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Garantia da Qualidade no Ensino Superior e a Agéncia dos Stakeholders: uma analise
institucional

Resumo

A gestdo da qualidade nas Instituicdes de Ensino Superior (IES) ¢ um processo iminentemente social,
gestionario e normativo em que o papel dos stakeholders ¢ fundamental. A presente investigacdo
debruca-se sobre a implementacao dos Sistemas de Garantia da Qualidade (SGQ) no ensino superior e
analisa a participacao de trés grupos de stakeholders - os estudantes, os docentes e os gestores
internos do SGQ - e as consequéncias dessa participacdo para o SGQ.

No plano tedrico, a investigacdo assenta na teoria institucional - legitimidade organizacional,
isomorfismo, hipocrisia organizacional, tight coupling e Jloose coupling. Adota, ainda, a teoria da
agéncia dos stakeholders, apresentando-os como fazedores do SGQ em contexto de constrangimentos
institucionais. Ela foca, fundamentalmente, as contradices entre as pressdes institucionais e as
necessidades cotidianas dos stakeholders, entre a organizacdo formal e a organizacéo informal e entre
discursos, decisdes e acoées. No plano metodologico, adota a estratégia de estudo de caso, realizado
em uma universidade publica portuguesa. O estudo envolve diversas fontes secundarias (documentos
constituintes e performativos do SGQ) e primarias (docentes, estudantes e gestores do SGQ).

Os resultados obtidos permitem identificar as diferentes concepcdes da qualidade dos stakeholders e
como elas afetam a agéncia dos stakeholders nos processos de garantia da qualidade. Por um lado, é
ressaltada a importancia da participacdo efetiva de docentes e estudantes para o bom funcionamento
do SGQ. Por outro lado, esses sfakeholders apresentam uma visdo critica, associando-o mais a um
sistema burocratico do que a sistema de melhoria da qualidade, gerando contradicdes e consequéncias
ndo intencionadas. O resultado ¢ a conformidade cerimonial com procedimentos formais internos
isomorficos, o surgimento de praticas informais /loosely coupled e ndo isomdrficas e a adocdo da
hipocrisia organizacional como forma de manter a legitimidade organizacional e preservar os interesses
dos stakeholders. Consequentemente, a eficacia do SGQ como promotor da melhoria da qualidade é
prejudicada, tornando a perspectiva de docentes e estudantes sobre ele ainda mais negativa e

retroalimentando um circulo vicioso que impede que o SGQ atinja seu pleno potencial.

Palavras-chave: ensino superior; garantia da qualidade; hipocrisia organizacional; stakeholders,

tight/loose coupling.



Quality Assurance in Higher Education and Stakeholder’s Agency: an institutional analysis

Abstract

Quality management in Higher Education Institutions (HEIs) is an imminently social, managerial and
normative process in which the role of stakeholders is fundamental. This research focuses on the
implementation of Quality Assurance Systems (QAS) in higher education and analyses the participation
of three groups of stakeholders - students, lecturers and internal QAS managers - and the
consequences of this participation for the QAS.

From a theoretical perspective, the research is based on institutional theory - organisational legitimacy,
isomorphism, organisational hypocrisy, tight coupling and loose coupling. 1t also adopts the theory of
stakeholder agency, presenting them as makers of the QAS in a context of institutional constraints. It
focuses fundamentally on the contradictions between institutional pressures and the everyday needs of
stakeholders, between the formal organisation and the informal organisation and between discourses,
decisions and actions. Methodologically, it adopts the case study strategy, carried out at a Portuguese
public university. The study involves various secondary sources (QAS constituent and performative
documents) and primary sources (lecturers, students and QAS managers).

The results obtained make it possible to identify the stakeholders' different conceptions of quality and
how they affect stakeholder agency in quality assurance processes. On the one hand, the importance of
the effective participation of lecturers and students for the effective running of the QAS is emphasised.
On the other hand, these stakeholders take a critical view regarding the QAS, associating it more with a
bureaucratic system than a quality improvement system, generating contradictions and unintended
consequences. The result is ceremonial compliance with formal procedures that are intra-
organisationally isomorphic, the emergence of /oosely coupled and non-isomorphic informal practices
and the adoption of organisational hypocrisy as a way of maintaining organisational legitimacy and
preserving stakeholder interests. Consequently, the effectiveness of the QAS as a promoter of quality
improvement is undermined, making the perspective of lecturers and students on it even more negative
and feeding back into a vicious circle that prevents the QAS from reaching its full potential.

Keywords: higher education; quality assurance; organisational hypocrisy; stakeholders; tight/loose

coupling.
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1 Introduciao

A importancia atribuida a qualidade no contexto das Instituicdes de Ensino Superior (IES)
cresceu consideravelmente nas Ultimas décadas. E fato que a qualidade sempre foi uma preocupacao
das universidades (Rosa & Amaral, 2007, p.182). Porém, seguindo o que ja havia acontecido na
industria e depois no setor de servicos de forma geral, tem havido um crescimento recente dessa
preocupacao que €, em grande parte, uma resposta a um ambiente externo mais exigente e
competitivo, que demanda maior responsabilizacdo, responsividade e eficiéncia em relacdo as
necessidades dos clientes, e 0 consequente aumento da monitorizacao interna e externa da qualidade
(Kundu, 2017; Tam, 1999; Westerheijden et al., 2007). O interesse dos diversos stakeholders em
conhecer a efetividade do servico entregue pelas IES gera a necessidade de demonstrar uma qualidade
que antes era tomada por garantida (Harvey & Green, 1993). As empresas, empregadoras e futuras
empregadoras dos estudantes, parceiras das IES em diversos projetos e fonte de receitas, estdo
envoltas em uma cultura da qualidade (Tam, 1999), e querem conhecer o retorno do investimento
realizado (Harvey & Green, 1993); os governos querem ter IES em boas colocacdes nos rankings
(Harvey & Green, 1993) e um fluxo de trabalhadores e cientistas capacitados que atendam as
demandas sociais (Tam, 1999); os académicos querem formar pesquisadores que continuem o
processo de producdo do conhecimento (Tam, 1999); as instituicbes querem ter sua qualidade
reconhecida para obter vantagens na competicdo por recursos do mercado e dos governos (Harvey &
Green, 1993). Por isso, a qualidade é hoje um aspecto central na operacdo das IES (Westerheijden et
al.,2007).

Nesse contexto € que as ultimas décadas do século XX ressaltaram a importancia da garantia
da qualidade nas IES (Santos, 2011; Westerheijden et al., 2007). Alguns aspectos que contribuiram
para 0 aumento da preocupacdo com a garantia da qualidade foram a massificacdo do acesso, a
escassez de recursos, a exposicao as forcas de mercado, a internacionalizacdo e a maior exigéncia da
sociedade (Milliken & Colohan, 2004; Santos, 2011). A massificacdo pode ser vista na maior
quantidade e diversificacdo das IES, com crescimento do ensino politécnico e das instituicdes privadas,
na diversificacao das formacdes e na maior procura do ensino superior pela sociedade (Santos, 2011).
Esse cenario salientou a preocupacao com a qualidade e com a eficiéncia das IES (Simao et al., 2002),
uma vez que o aumento do numero de alunos e professores torna mais dificil uma garantia implicita da
qualidade e exige processos mais institucionalizados (Santos, 2011). A internacionalizacdo, com o
aumento da mobilidade dos profissionais, levantou a questdo da validade das qualificacées em paises

diferentes daqueles onde as qualificacdes foram obtidas de forma que os profissionais possam exercer



suas profissdes (Santos, 2011). A sociedade, por sua vez, com a maior conscientizacdo dos cidadaos,
passou a ver a qualidade da educacdo como um direito, a exigi-la das instituicbes e a buscar
informacdes relacionadas nas instituicdes antes de decidir por uma formacdo ou uma instituicdo, o que
demanda que os dados sobre a qualidade estejam disponiveis (Santos, 2011). Assim, montou-se um
cenario que exige a conjugacdo do incremento no quantitativo de estudantes e professores com a
manutencdo de uma cultura de exceléncia, o que, associado as pressdes do mercado e das familias,
impulsionou o Estado a estabelecer processos de avaliacdo da qualidade (Santos, 2011).

Dado o cenario descrito anteriormente, a preocupacdo com a qualidade no ensino superior
ganhou destaque nas ultimas décadas. Embora o conceito ndo seja recente, ele ganhou forca a partir
da década de 1980 (Rosa et al., 2012a). Ja durante a década de 1990, os conceitos da qualidade com
base no 7otal Quality Management (TQM) foram vistos como uma solucdo para adequar as IES as
demandas e condicées do mercado e as necessidades da sociedade (Cruickshank, 2003). Na Europa,
um impulso primordial para a disseminacdo dos modelos da qualidade nas IES foi dado com a
Declaracao de Bolonha, que apontou para a padronizacdo de metodologias e critérios da qualidade
(Rosa et al., 2012a) e levou ao surgimento e fortalecimento de agéncias de avaliacdo e acreditacao,
como a europeia European Quality Assurance Register for Higher Education (EQAR) e a portuguesa
Agéncia de Avaliacdo e Acreditacdo do Ensino Superior (A3ES). No ambito das IES, as agéncias
nacionais, como a A3ES, auditam e certificam os Sistemas de Garantia da Qualidade (SGQ) (Manatos
et al., 2016), que assumiram um papel preponderante na implementacédo dos processos da qualidade.
A adocdo dos SGQ nas IES, portanto, é tema atual e relevante. E também tema sujeito a controvérsias
e dificuldades, e cuja literatura é carente de estudos com abordagem mais holistica, como discutido a
seguir.

A adocdo dos processos da qualidade em IES é uma questdo polémica. Embora estudos
apontem beneficios na adocao dos conceitos da TQM e de SGQ (Melao & Guia, 2015; Lagrosen et al.,
2007), inclusive no ensino superior (Cruickshank, 2003; Lundquist, 1997; Sarrico et al., 2013), a
transposicao do modelo para as Universidades recebe criticas de parte da comunidade académica.
Diversos autores percebem um progressivo processo de mercantilizacdo da educacdo, com a
Universidade servindo aos interesses do mercado (Garcia Gomez, 2010; Martins, 2015; Saviani, 2007;
Seixas, 2003; Silva Junior, 2017), o que acarreta mudancas nocivas no modelo de gestdo e
financiamento e nas relacdes laborais (Barbosa et al., 2016; Lima, 2010; Seixas, 2003; Silva Junior,
2017) e exige das Universidades a adocao de processos de gestdo da qualidade ligados a modelos

inadequados de exceléncia e rankings (Martins, 2015; Milliken & Colohan, 2004; Readings, 2003;



Seixas, 2003). A falta de aceitacdo da comunidade académica é um obstaculo para o processo de
implementacao e gestdo dos SGQ nas IES.

As caracteristicas proprias do ensino superior, em geral, e das IES, em particular, constituem
dificuldades na implementacao e gestdo dos SGQ. Mais que em outras organizacoes, as diferencas
entre as IES requerem uma cuidadosa adaptacdo dos modelos da qualidade ao contexto das
instituicdes (Boyle & Borden, 1997; Newton, 2000). A utilizacdo de abordagens importadas do contexto
industrial, sem considerar as peculiaridades das IES, termina por gerar poucos beneficios para as
atividades diretamente ligadas a educacdo (Becket & Brookes, 2008; Houston, 2008; Lundquist, 1998)
e por nao considerar adequadamente as perspetivas e concepcdes dos stakeholders em relacdo a
qualidade (Kettunen, 2014; Srikanthan & Dalrymple, 2003). Além disso, os stakeholders do ensino
superior sdo diversos e possuem diferentes interesses e expectativas (Houston & Paewai, 2013;
Lyytinen et al., 2017; Reavill, 1997; Tam, 1999). Esses interesses e expectativas, por sua vez, estdo
ligadas a aspectos culturais e sociais, como o desejo de liberdade académica e a consequente
preferéncia por um sistema de administracdo colegiado (Boyle & Borden, 1997; Boyle & Schwab,
1996; Srikanthan & Dalrymple, 2003; Venkatraman, 2007), e a natureza ambigua do aluno como
cliente e coprodutor (Lau, 2014; Srikanthan & Dalrymple, 2002). Nesse sentido, a propria
conceitualizacdo da qualidade no ensino superior ¢ problematica (Ball, 1985; Harvey & Green, 1993;
Wittek & Kvernbekk, 2011), variando entre os grupos de stakeholders (Beerkens & Udam, 2017;
Lyytinen et al., 2017). Portanto, as caracteristicas das IES tornam as concepcdes da qualidade diversas
e a implementacdo e gestdo dos SGQ complexas.

Falhas na implementacdo dos SGQ também dificultam o processo. Dentre os principais
problemas encontrados, temos: atribuicdo de mais importancia aos processos do que aos resultados e
melhorias (Tavares et al., 2016), gerando burocratizacdo (Lim, 1999) e concentrando as melhorias em
areas administrativas e ndo no ensino e na aprendizagem (Lundquist, 1998); falta de alinhamento com
a estratégia organizacional (Boyle & Borden, 1997); pouca integracdo entre a avaliacdo de
desempenho e os planos de desenvolvimento de pessoal (Boyle & Borden, 1997); embora a qualidade
do ensino e da aprendizagem seja um indicador complexo (Becket & Brookes, 2008), é adotada
abordagem simplificadora na medicao desses fatores (Warren, 1992). As falhas de implementacdo dos
SGQ agravam as dificuldades apontadas anteriormente, formando um quadro desfavoravel para um
processo de mudanca bem-sucedido.

A gestdao dos sfakeholders nas IES é tarefa complexa e fundamental ao processo de

implementacdo e gestdo dos SGQ. A consideracdo das perspectivas, a participacdo e a gestdo dos



stakeholders sdo essenciais para o sucesso na adocdo dos SGQ nas IES (Kettunen, 2014; Martin,
2018; Nadim & Al-Hinai, 2016; Srikanthan & Dalrymple, 2003), e podem complementar a abordagem
tradicional de gestdo da qualidade (Hickman & Akdere, 2017). Essa gestao, porém, é especialmente
complexa nas IES e a influéncia dos stakeholders por vezes nao é devidamente materializada (Leisyte
et al., 2013). Por um lado, o contexto atual demanda a gestdo de um numero cada vez maior de
stakeholders externos (Jongbloed et al., 2008). Por outro lado, as caracteristicas de dominacao
profissional e de descentralizacdo de poder e de decisdes torna complexa a gestdo dos stakeholders
internos (Jongbloed et al., 2008). Ha, ainda, barreiras para conciliar as necessidades e expectativas de
stakeholders internos e externos, como a determinacdo da agenda de pesquisa e da oferta
educacional, as estruturas internas de recompensas e a falta de cultura empreendedora das
universidades (Jongbloed et al., 2008). Ha grande diferenca de percepcdo sobre a qualidade entre
estudantes, professores e gestores (Houston, 2008; Tam, 1999). Os estudantes possuem uma
identidade ambigua. Sdo simultaneamente clientes e participantes (Lau, 2014; Srikanthan &
Dalrymple, 2002). Sua principal expectativa & receber retorno pelo investimento financeiro efetuado
(Cardoso et al., 2012), o que os levam a ter comportamentos que, muitas vezes, impactam
negativamente os processos da qualidade (Ramsden, 1987). Os docentes, por outro lado, veem os
SGQ como ameacas ao individualismo e a liberdade académica (Boyle & Bowden, 1997; Boyle &
Schwab, 1996; Srikanthan & Dalrymple, 2003; Venkatraman, 2007), além de causa de um acréscimo
de trabalho em atividades burocraticas e vistas como menos importantes (Cardoso et al., 2019;
Manatos et al., 2017a; Newton, 1999; Sarrico et al., 2013). Essas dificuldades na gestdo dos
stakeholders precisam ser superadas para a implementacdo bem-sucedida dos SGQ nas IES.

A implementacdo bem-sucedida dos SGQ nas IES depende da gestdo dos sfakeholders. Esta,
por sua vez, depende da consideracao de atributos como poder, legitimidade e urgéncia, que sao
atributos socialmente construidos (Mitchell et al., 1997). O estudo da implementacdo dos SGQ em IES
requer, portanto, uma analise sociolégica que permita entender a agéncia dos stakeholders em funcao
das suas necessidades, expectativas e concepcdes da qualidade, e como essa agéncia influencia e ¢
influenciada pela implementacao e gestao dos SGQ.

A presente pesquisa busca explicar sociologicamente o processo de implementacdo e gestéo
dos Sistemas de Garantia da Qualidade (SGQ) em IES, a fim de responder a seguinte questao de
pesquisa; como a implementacao e gestdao dos SGQ em IES impacta e é impactada pela agéncia dos
diversos stakeholders? Pretende-se, assim, contribuir para um modelo da qualidade mais adequado as

IES, que respeite suas caracteristicas préoprias e considere devidamente os stakeholders, valorizando o



nivel meso e a agéncia dos stakeholders. E nesse sentido de valorizar o nivel meso e sua relacdo com a
agéncia dos stakeholders no nivel micro que esta investigacdo ganha importancia. Ao investigar as
percepcoes e perspectivas dos stakeholders sobre o SGQ, buscar entender como elas influenciam os
comportamentos desses stakeholders e como esses comportamentos impactam o SGQ, este trabalho
adota uma perspectiva ndo reducionista e integrativa. Admitem-se os constrangimentos dos niveis
macro e meso sobre o nivel micro e da estrutura sobre a agéncia, mas ¢ também reconhecida a
preservacao da capacidade agéntica e a capacidade, as vezes mais evidente e as vezes restrita, dos
agentes de influenciar as estruturas e do nivel micro de influenciar os demais niveis de analise. Dessa
forma, um dos principais contributos é o estabelecimento de possiveis relacées meso-micro que
relacionam as percepcoes dos stakeholders sobre o SGQ com suas acdes relativamente a garantia da
qualidade ao mesmo tempo em que relaciona essas acdes com os impactos delas no SGQ.

A busca por responder a questao de pesquisa esta materializada em um conjunto de objetivos.
Os objetivos do projeto abordam aspectos sociologicos e gestionarios, teoricos e praticos.
Concretamente, pretende-se: 1) rastrear as concepcdes da qualidade aplicaveis e aplicadas nas IES, 2)
determinar os impactos da adocao dos SGQ para a agéncia dos stakeholders e 3) explicar o processo
de implementacao dos SGQ nas IES, o qual é, simultaneamente, normativo, tecnologico, organizacional
e sociologico.

Os objetivos gerais desdobram-se nos seguintes objetivos especificos: 1.1) caracterizar as
diferentes concepcdes da qualidade segundo os grupos de sfakeholders e 1.2) caracterizar a
concepcdo da qualidade que suporta o modelo de certificacdo dos SGQ nas IES; 2.1) caracterizar os
impactos deste processo na (re)producao das praticas rotinizadas e recursivas dos stakeholders e 2.2)
caracterizar os impactos segundo os grupos de sftakeholders, 3.1) explicar os processos de
implementacdo bem-sucedidos segundo os grupos de stakeholders e 3.2) explicar os processos de
implementacao mal sucedidos segundo os grupos de stakeholders.

A consecucdo dos objetivos ocorre ao longo dos capitulos deste trabalho. Além desta
Introducéo e do capitulo de Concluséo, o trabalho é composto por outros cinco capitulos, descritos a
seguir. No Capitulo 2 sdo apresentados os resultados de uma revisao sistematica da literatura relativa a
garantia da qualidade no ensino superior. E também apresentado o contexto em que estdo inseridos
esta investigacdo e o caso estudado nos capitulos 5 e 6. Esse contexto é fundamental para a
investigacao, principalmente pela opcdo por uma estratégia de investigacdo assente em estudo de
caso, onde o contexto é elemento primordial (Dooley, 2002; Hartley, 2004; Rowley, 2002; Yin, 1994).

Assim, sdo apresentadas as diferentes concepcdes da qualidade e discutida a aplicabilidade de cada



uma ao ensino superior. E descrito o histérico da garantia da qualidade na Europa, e particularmente
em Portugal, ao longo das ultimas décadas, com énfase para o Processo de Bolonha e as criticas a
esse processo. Sao apresentadas, com base na literatura revista, as visdes dos stakeholders frente a
qualidade e a garantia da qualidade. Por fim, é esbocada uma andlise inicial que ajuda a detalhar
aspectos que este trabalho busca compreender.

O Capitulo 3 contempla o quadro teérico utilizado para analisar os resultados do estudo de
caso. O quadro tedrico adotado possui uma base marcadamente institucional e recorre especialmente
as teses do neoinstitucionalismo ou institucionalismo sociolégico (Hall & Taylor, 1996, p.946-950).
Dessa forma, o capitulo apresenta algumas dessas teses, tais como o #ight coupling e o loose coupling
(Orton & Weick, 1990; Weick, 1976), a estrutura formal como mito e ceriménia (Meyer & Rowan,
1977), a legitimidade organizacional (Meyer & Rowan, 1977; Scott, 2001; Selznick, 1996; Suchman,
1995) e o isomorfismo (DiMaggio & Powell, 1983). E reconhecida a capacidade agéntica dos
individuos, no caso, os stakeholders do ensino superior, frente as instituicbes e ao ambiente
institucional (DiMaggio, 1988; Powell, 1991; Scott, 2001). Sdo apresentadas diferentes estratégias que
individuos e organizacdes podem adotar na busca por legitimacdo (Oliver, 1991), com destaque para a
hipocrisia organizacional (Brunsson, 1993a; Brunsson, 1993b; Brunsson, 2006; Brunsson, 2007;
Lipson, 2007). Por ultimo, é feita uma analise inicial da aplicacdo desses conceitos a garantia da
qualidade no ensino superior.

O Capitulo 4 apresenta a estratégia de investigacdo. Sdo discutidas as caracteristicas do estudo
de caso como estratégia cientifica, com seus requisitos tedricos e técnicos, suas vantagens e
desvantagens. E explicada a opcao pela adocdo de uma estratégia de multiplos casos, correspondendo
a unidades organizacionais de base cientifica, e os casos estudados sdo caracterizados. Sdo ainda
apresentadas as abordagens de recolha de dados, amostragem e analise de dados.

O estudo de caso é abordado nos Capitulos 5 e 6. O Capitulo 5 detalha o estudo de caso
realizado e apresenta os resultados obtidos por meio da analise documental e da analise de conteudo
das entrevistas realizadas com os stakeholders. O Capitulo 6, por sua vez, contém a discussao dos
resultados do estudo de caso sob a luz do quadro teorico desenvolvido no Capitulo 3. Promove, dessa
forma, o dialogo entre a teoria e a empiria, apresentando proposicoes e buscando atingir os objetivos

de investigacao propostos.



2 Revisao da literatura e contexto da investigacao

Dado o crescente aumento da importancia da qualidade no ensino superior, em geral, e da
garantia da qualidade, em particular, uma vasta literatura tem sido construida ao longo das ultimas
décadas. Este capitulo debruca-se, inicialmente, sobre essa literatura, por meio de uma revisdo
sistematica focada na garantia da qualidade e, particularmente, na relacdo dela com os stakeholders
do ensino superior. A partir dessa revisao da literatura, e com o aporte de trabalhos fundamentais
identificados durante a revisao, serdo discutidos temas relevantes para a compreensao histérica e atual
da garantia da qualidade no ensino superior, estabelecendo o contexto para o trabalho analitico que
sera realizado nos proximos capitulos.

Assim, a secdo 2.1 trata da revisdo da literatura, descrevendo o método utilizado e alguns
resultados relevantes encontrados. A secao 2.2 trata dos conceitos da qualidade aplicaveis e aplicados
no ensino superior. A secdo 2.3 descreve o processo desencadeado pela Declaracdo de Bolonha,
destacando os cenarios europeu e portugués. A secdo 2.4 foca na relacdo entre a garantia da
qualidade em Instituicdes de Ensino Superior (IES) e os stakeholders. Por fim, a secdo 2.5 apresenta
um resumo e uma analise dos aspectos mais relevantes abordados ao longo do capitulo, preparando o

terreno para os capitulos posteriores.

2.1 Revisao Sistematica da Literatura

Em um tema tao largamente abordado quanto a garantia da qualidade, com uma quantidade
praticamente inesgotavel de trabalhos publicados, € importante selecionar aqueles que mais podem
contribuir para a pesquisa e ajudar a refinar a analise de conceitos fundamentais a gestdo da qualidade
aplicada as IES. Esta secdo descreve o método de selecdo e analise da literatura adotado, bem como
uma visao geral dos resultados. Alguns temas, julgados mais importantes para o prosseguimento deste

trabalho, s@o detalhados nas se¢bdes seguintes.

2.1.1 Método de Selecao

A revisdo da literatura foi realizada com base no protocolo PRISMA (Liberati et al., 2009;
Martinez-Silveira et al., 2014; Page et al., 2021), que descreve as atividades de selecao, filtragem e
analise necessarias para uma revisao sistematica. Para a realizacdo da revisdo sistematica foram
consultadas as bases de dados Web of Science, SCOPUS e ERIC (EBSCO). Foram aplicados descritores

associados a educacao superior (ex: higher education, university), gestdo da qualidade (ex: quality



management, quality assurance) e stakeholders (ex: stakeholders, students, lecturers), em um formato
de busca booleana, de forma a abranger a maior quantidade de pesquisas possivel frente aos termos
de investigacdo. Tais descritores foram escolhidos pois demonstram correlacdo com o objeto de

estudo.

Figura 1

Método de selecao de artigos
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Nota: Adaptado de Liberati et al. (2009); Page et al. (2021)

A pesquisa permitiu constituir um universo de 742 artigos. Os artigos identificados foram
progressivamente filtrados, conforme apresentado na Figura 1. Em uma busca inicial, foi adotado como
critérios de inclusdo os trabalhos entre o periodo/ano de 1990 a 2022, nos idiomas inglés, espanhol e
portugués, submetidos a revisao por pares. Em seguida foi realizada uma verificacdo de duplicidade e
descartados os trabalhos duplicados. O passo seguinte foi a aplicacao de critérios de elegibilidade. O
primeiro critério de elegibilidade adotado foi o fator de impacto da publicacdo em que o trabalho foi
publicado. Foram considerados as publicacdes dos dois primeiros quartis, Q1 e Q2, dos indices SJR! e
JIF2. Os trabalhos que passaram no primeiro critério foram entao verificados quanto a aderéncia aos

topicos especificos de investigacdo e aqueles focados em outros assuntos foram descartados. Foi

+ https://www.scimagojr.com/
= https://clarivate.com/webofsciencegroup/solutions/journal-citation-reports/



constituida uma amostra de 107 artigos. A técnica de amostragem foi nao probabilistica multietapica.
Os trabalhos selecionados de acordo com os passos descritos anteriormente foram analisados de
forma mais detalhada. Foi realizado o fichamento desses trabalhos, foram identificados os temas
tratados, os niveis de analise (macro, meso, micro) e a abordagem (gestionaria, educacional,
sociolégica) e foi analisado o valor de cada artigo para esta investigacdo. Os trabalhos revistos

constituiram a base para as secdes seguintes deste capitulo.

2.1.2 Visao geral da literatura sobre garantia da qualidade em IES e stakeholders

Dentre os principais temas abordados, a literatura contém abundante material sobre a
implementacdo de Sistemas de Garantia da Qualidade (SGQ). Foi encontrado inicialmente um numero
relevante de trabalhos que abordam o nivel macro, voltados principalmente a analise critica da
qualidade em IES, com a discussao de problemas na aplicacdo das politicas de garantia da qualidade a
nivel nacional ou internacional, como no caso europeu. Algumas das pesquisas mais relevantes para
este trabalho, concentradas no nivel meso e micro, estdo referenciadas nesta secdo, com uma
posterior sintese das caracteristicas dos trabalhos encontrados. Quando o escopo é restrito a IES e o
nivel de analise principal € o meso, as publicacées estdao mais concentradas em algumas revistas
especializadas em gestdo e qualidade no ensino superior, como Assessment & Evaluation in Higher
Education, Quality Assurance in Education, Quality in Higher Education e Studies in Higher Education.

A literatura foca fatores criticos de sucesso na implementacdo de SGQ. Apontam uma
recorrente critica a utilizacao de modelos industriais, em especial aos sistemas baseados na Total
Quality Management, considerados inadequados as IES (Becket & Brookes, 2008; Cruickshank, 2003;
Houston, 2008), os quais sdo vistos como mais Uteis para as areas administrativa e de servicos do que
para as areas educacionais (Becket & Brookes, 2008; Melo, 2019), tornam o processo lento e
controverso (Cruickshank, 2003) e geram tensdo entre o controle e a melhoria (Houston, 2008). As
auditorias da qualidade, em particular, sdo vistas como Uteis para a melhoria de processos (Kettunen,
2012; Shah, 2013), disseminacao de boas praticas (Balagué et al., 2014) e realizacdo de analises
comparativas entre departamentos e entre instituicdes (Becket & Brookes, 2005) por meio do processo
de benchmarking (Rosa et al., 2012b), mas tém pouco impacto na melhoria educacional (Becket &
Brookes, 2005; Kettunen, 2012; Shah, 2013). A literatura revista reconhece a importancia de envolver
os funcionarios (Nadim & Al-Hinai, 2016), de considerar o contexto especifico das IES e as
necessidades dos stakeholders (Houston, 2008; Nadim & Al-Hinai, 2016). Esta abordagem critica foca

o valor dos modelos da qualidade, o impacto das auditorias e a participacao social. Para esta pesquisa,



para melhor compreender a agéncia dos stakeholders frente aos SGQ, sao relevantes as pesquisas que
estudam os processos de definicdo, implementacédo e regulacdo dos SGQ em IES, as perspectivas da
qualidade adotadas e a participacao dos stakefiolders nesses processos.

A relacao da garantia da qualidade com o ensino e a aprendizagem ¢ estudada sob os prismas
do processo e da medicao. A definicdo de indicadores, questionarios e técnicas para realizar a afericao
da qualidade do ensino e da aprendizagem ¢ abordada por diversos autores (Blackmore, 2009; Boyle &
Bowden, 1997; Gaspar et al., 2008; Golding & Adam, 2016; O'Neill & Palmer, 2004; Ramsden, 1991;
Spady, 1994). Entretanto, essa avaliacdo apresenta diversas dificuldades do ponto de vista da
medicdo. De facto, embora seja adotada uma abordagem simplificadora (Warren, 1992), a medicao
desses fatores apresenta complexidades tais como a intangibilidade do processo (Venkatraman, 2007),
as diversas consequéncias ndo intencionadas da avaliacdo, tais como focagem pedagogica redutora e
valorizacdo relativa dos resultados académicos formais (Blackmore, 2009), e a controversa relacdo
entre qualidade de ensino e qualidade de pesquisa (Brew, 2003; Cadez et al., 2017), cuja avaliacéo
gera suas proprias consequéncias nao intencionadas (Elton, 1988) . Do ponto de vista processual, o
modelo de avaliacdo da qualidade com base em conformidade e responsabilizacdo é visto como pouco
efetivo para a melhoria da qualidade do aprendizado, sendo preferivel um modelo que privilegie as
motivacdes e melhorias de processos internos (Harvey & Newton, 2004, Lundquist, 1998). Para esta
pesquisa € importante avaliar como a qualidade do ensino e da aprendizagem é abordada na
implementacdo dos SGQ e como essa abordagem impacta as percepcdes dos stakeholders e sua
agéncia face aos processos de garantia da qualidade.

A literatura mostra que os estudantes possuem uma visdo gerencialista e ambigua sobre a
qualidade nas IES. Por um lado, existe uma grande preocupacdo com a empregabilidade, vista como
principal retorno do investimento financeiro realizado (Cardoso et al., 2012; Mainardes et al., 2013), e
a qualidade é relacionada a satisfacdo com o curso, ao estabelecimento de objetivos claros, a eficacia
académica e ao desenvolvimento de habilidades genéricas (Yin & Wang, 2015). Por outro lado, os
estudantes parecem valorizar mais a infraestrutura, o ambiente académico e os servicos de apoio do
que a qualidade de ensino (Cardoso et al., 2012; Mainardes et al., 2013; Nadiri et al., 2009; Udam &
Heidmets, 2013; Zineldin et al., 2011); em um caso extremo encontrado na literatura, a limpeza de
salas de aula e casas de banho foi mais valorizada do que a qualidade dos professores (Zineldin et al.,
2011). Assim, entre os estudantes, a satisfacdo com a qualidade pode ser mais afetada pelo contexto
do que pelos processos organizacionais nucleares. Esta pesquisa busca entender as percepcdes dos

estudantes em relacdo a qualidade e a garantia da qualidade e como essas percepcoes afetam a
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agéncia desses stakeholders.

A visdo dos docentes sobre a garantia da qualidade é considerada por um grande nuimero de
trabalhos. Os académicos tendem a apoiar mais 0s processos da qualidade ligados a melhoria que
aqueles relacionados com controle (Cardoso et al., 2013; Kleijnen et al., 2013; Rosa et al., 2012b), a
aceitar melhor o controle por grupos internos e a rejeitar padrdes impostos externamente (Kleijnen et
al.,, 2013; Veiga et al., 2014). Os docentes também acreditam que possuem pouca influéncia na
definicao de politicas institucionais da qualidade (Santiago et al., 2015) e as suas percepcdes variam
consoante as suas caracteristicas, como professores com e sem cargos de gestdo (Barandiaran-Galdés
et al., 2012). Assim, as percepcdes dos docentes sobre a qualidade sdo variaveis. Em Portugal,
especificamente, a literatura parece apontar que as perspectivas otimistas dos académicos no inicio do
processo de implementacdo dos SGQ (Cardoso et al., 2013) deram lugar a uma percepcdo mais
pessimista desses sistemas (Rosa et al., 2020). Esta pesquisa explora a visdo dos docentes e 0s
impactos dessa visdo na agéncia docente frente a garantia da qualidade.

A visao dos gestores & pouco considerada na literatura. Embora concordem com algumas
criticas feitas pelos docentes (Magalhaes et al., 2017; Mourad, 2017), em geral possuem uma visdo
mais positiva da garantia da qualidade (Cardoso et al., 2019; Manatos et al., 2017a; Stensaker et al.,
2011). Tém também uma percepcdo mais positiva em relacdo a participacdo dos demais stakeholders
(Manatos et al., 2017a). Este trabalho inclui os gestores da qualidade entre os stakeholders internos,
por considera-los como muito importantes pelo seu papel de definidores e implementadores dos
procedimentos de garantia da qualidade nas IES.

A literatura analisada pode ser dividida, quanto aos niveis de analise, em dois grandes grupos:
estudos macro e estudos meso. Os trabalhos de base sociolégica estdo concentrados no nivel macro e
realizam, em sua maioria, uma abordagem critica, mais tedrica do que empirica, da questdo da
garantia da qualidade no ensino superior, vista como uma consequéncia da mercantilizacao do ensino
(ex: Martins, 2015; Seixas, 2003; Silva Junior, 2017). No nivel meso, predomina a visao gestionaria da
garantia da qualidade em IES, com recorrente utilizacdo de abordagens como a TQM. Sao estudos
predominantemente quantitativos, assentes em inquérito por questionario e mais descritivos do que
explicativos. Boas praticas, dificuldades e percepcoes sdo descritas, mas pouco explicadas. Quando ha
objetivos de explicacdo, as questdes socioldgicas nao sdo suficientemente consideradas e, por vezes,
sdo totalmente desconsideradas. Quando teorias sociolégicas sdo convocadas, isso é feito
principalmente para explicacdes no nivel macro.

Em relacdo a abordagem tedrica, destaca-se a presenca da Teoria dos Stakeholders (TS). O
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numero relativamente grande de trabalhos encontrados que abordam a TS pode ser parcialmente
justificado pelos termos de pesquisa utilizados. A Teoria dos Stakeholders é utilizada de forma bastante
diversa nos trabalhos revisados. As pesquisas incluem estudos que utilizam a TS para as seguintes
finalidades: identificar e analisar os stakeholders, suas identidades, necessidades e expetativas, e suas
relacdes com as IES (Chapleo & Simms, 2010; Kettunen, 2015; Lau, 2014; Leisyte & Westerheijden,
2014; Mainardes et al., 2010; Mainardes et al., 2012; Slaba, 2015); avaliar a influéncia dos diversos
stakeholders em funcado de caracteristicas como poder, legitimidade e urgéncia (Benneworth &
Jongbloed, 2010; Jongbloed et al., 2008; Leysite et al., 2013; Mitchell et al., 1997); entender como a
governanca das IES, com seus aspetos estruturais e normativos, promove a continuidade ou a
mudanca da influéncia dos stakeholders ao longo do tempo (Bjorkquist, 2008); medir o quao orientada
aos stakeholders ¢ uma IES, de forma a subsidiar acées de mercado por parte dos gestores (Llonch et
al., 2016). Assim, as pesquisas tém orientado o seu foco para a influéncia agéntica dos stakeholders
na gestdo das IES. Nesta pesquisa sera estudado como a agéncia dos stakeholders influencia e é
influenciada pela adocdo de SGQ.

Teorias de base sociolégica sao pouco exploradas. Embora varias teorias sejam abordadas,
muitas vezes isso é feito de forma superficial, e sua utilizacdo esta concentrada principalmente em
trabalhos tedricos e em analises macro (ex: Dobbins, 2015). Alguns poucos trabalhos (ex: Santiago &
Carvalho, 2016; Tavares et al., 2016; Veiga et al., 2014) utilizam teorias da area das ciéncias sociais
para tentar explicar dados empiricos. Dessa forma, ha uma lacuna na literatura que é a utilizacdo de
teorias sociologicas para explicar as observacdes empiricas no nivel meso e sua relacdo com o nivel
micro. Esta investigacao contribui para o preenchimento dessa lacuna.

Ha ainda lacunas nos trabalhos que abordam a relacdo da qualidade com os stakeholders.
Nestes casos, a visdo de docentes e discentes em relacéo a qualidade é bastante abordada, enquanto
os demais stakeholders sao marginalmente considerados nos estudos. Os stakeholders, suas
necessidades, expectativas e poder de influéncia sdo mapeados e descritos, mas pouco é explicado
sobre como essas caracteristicas sao construidas e como impactam a realidade das IES. E de se notar
algumas excecdes, em geral concentradas em grupos de pesquisa especificos. No caso portugués, por
exemplo, grupos de pesquisadores ligados ao CIPES: e & A3ES* concentram grande parte dos trabalhos
que conjugam descricao e explicacdo. De forma geral, porém, identifica-se uma lacuna na literatura -
analise mais holistica da garantia da qualidade em IES, com a convocacao de teorias socioldgicas que

busquem explicacbes para além do nivel macro, embora sem desconsidera-lo. Esta pesquisa procura

: Centro de Investigacao de Politicas de Ensino Superior. Lista de publicacdes disponivel em https://www.cipes.pt/publications.
« Agéncia de Avaliacao e Acreditacdo do Ensino Superior. Lista de publicacdes disponivel em https://www.a3es.pt/pt/documentos/publicacoes
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valorizar o nivel meso e a agéncia dos stakeholders.

As secOes a seguir apresentadas detalham alguns temas abordados na literatura estudada e
que compdem o contexto desta investigacdo e do estudo de caso realizado nos capitulos 5 e 6. Esses
temas foram escolhidos pela sua relevancia para a presente investigacdo, seja por tratarem do foco
mais especifico da investigacao - a relacdo entre SGQ e stakeholders - seja por abordarem o contexto
em que esta investigacdo se insere. Os temas contextuais abordados sdo os diversos conceitos da
qualidade (secdo 2.2) e o processo de Bolonha (secdo 2.3). A literatura que trata especificamente de
stakeholders do ensino superior e da relacao deles com a qualidade e com a garantia da qualidade é
abordada na secdo 2.4. Sempre que aplicavel, foi dada preferéncia ao estudo aprofundado da literatura
que trata do contexto europeu e, particularmente, do contexto portugués, por ser o contexto em que
esta investigacao se insere. Além dos trabalhos selecionados por meio do método descrito na secéo
anterior, foram incluidas outras referéncias, por constituirem-se em referéncias fundamentais adotadas

pelos trabalhos selecionados.

2.2 Conceitos da qualidade

A conceitualizacdo da qualidade no ensino superior € questao complexa. Embora exista uma
nocdo de que sabemos o que é qualidade e sabemos reconhecé-la quando a observamos (Wittek &
Kvernbekk, 2011), o contexto atual exige uma qualidade que seja demonstravel e mensuravel e que,
para tanto, precisa ser definida. A conceitualizacdo da qualidade no ensino superior, porém, é uma
busca antiga e ainda inconclusiva (Ball, 1985; Wittek & Kvernbekk, 2011). A qualidade & vista como
um conceito filosofico (Harvey & Green, 1993), elusivo (Green, 1994; Sahney et al., 2004; Schindler et
al., 2015; Tam, 1999), ambiguo (Wittek & Kvernbekk, 2011), dificil (Sahney et al., 2004), intangivel
(Massy, 1997), contextual (Prakash, 2018), vago (Prisacariu & Shah, 2016; Wittek & Kvernbekk,
2011), multifacetado (Wittek & Kvernbekk, 2011), escorregadio (Prisacariu & Shah, 2016), polissémico
(Raposo, 2011), sem fronteiras claras (Wittek & Kvernbekk, 2011), amorfo (Dill, 2007), dentre outros
termos que denotam a dificuldade na definicdo da qualidade. Assim, a qualidade “parece desafiar
todas as tentativas de se alcancar um acordo quanto ao seu significado” (Wittek & Kvernbekk, 2011). A
complexidade em se chegar a uma conceitualizacado amplamente aceita da qualidade deriva da sua
natureza relativa, multidimensional e multifatorial.

A qualidade é um atributo relativo e multidimensional. Na perspectiva da satisfacdo dos
stakeholders, o significado da qualidade varia de pessoa para pessoa. A qualidade, assim, esta “nos

olhos” do stakeholder (Jungblut et al., 2015; Kemenade et al., 2008). Porém, ha diversos grupos de
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stakeholders que precisam ser considerados: os provedores, aqueles que financiam o ensino superior,
como o Estado, as entidades de fomento e, indiretamente, a sociedade, por meio dos impostos; 0s
utilizadores do produto educacional, nomeadamente os estudantes; os utilizadores dos resultados da
educacdao, notadamente os empregadores; os trabalhadores do setor, como docentes e
administradores (Schindler et al., 2015). Diferentes stakeholders possuirao diferentes perspectivas da
qualidade (Harvey & Green, 1993; Schindler et al., 2015; Udam & Heidmets, 2013). Essas
perspectivas podem abranger diversas dimensdes como, por exemplo, econdmicas, sociais ou
educacionais ou, ainda, uma associacdo de mais de um desses tipos (Houston, 2008). Essa
multidimensionalidade torna a qualidade um conceito também dindmico, uma vez que esta inserida em
um contexto econémico e social que muda ao longo do tempo (Schindler et al., 2015). H& um
relativismo também em relacdo ao que define a presenca ou a auséncia da qualidade. A definicdo pode
ser vista de forma absoluta (possui qualidade ou ndo possui qualidade), com base em limites
externamente pré-estabelecidos, ou de forma relativa, a partir da maior ou menor conformidade com os
objetivos e caracteristicas estabelecidos pelo fornecedor do produto ou servico (possui qualidade se
cumpre os atributos informados) (Harvey & Green, 1993). Logo, ndo é adequado conceitualizar a
qualidade sem considerar os stakeholders e o contexto em que estao inseridos.

A qualidade é um atributo multifatorial. Kemenade et al. (2008) veem a qualidade constituida
por objetos, padroes, sujeitos e valores. O objeto é o foco da qualidade, ou seja, quando falamos da
qualidade no ensino superior estamos a tratar da qualidade de qué? Dado que a qualidade é uma
propriedade, ela pode ser atribuida a diferentes tipos de objeto (Wittek & Kvernbekk, 2011). Assim, o
objeto pode ser um produto, um processo, um sistema, um programa educacional ou uma instituicao
(Kemenade et al., 2008; Wittek & Kvernbekk, 2011). Podemos estar tratando, por exemplo, da
qualidade do estudante, dos docentes, do ensino, da IES, da organizacdo ou conteudo do curriculo,
dentre outros (Kemenade et al., 2008). Os padrdes, por sua vez, servem como parametro para avaliar
a qualidade (Kemenade et al., 2008). A utilizacdo de algum tipo de parametro, embora pareca pouco
controversa a primeira vista, desperta a questdo sobre 0 que deve ser considerado para julgar a
qualidade, ou seja, o que deve constar dos padrdes (Kemenade et al., 2008). Temos, entdo, a questao
dos sujeitos, que implica a definicdo de quem deve estabelecer o padrao (Kemenade et al., 2008).
Diversos stakeholders ocupam uma posicao aparentemente legitima para dizer o que é qualidade,
sejam, por exemplo, os docentes que podem determinar o que deve ser aprendido em suas disciplinas,
sejam os empregadores que podem determinar o que € necessario para trabalhar nas empresas ou

sejam 0s proprios estudantes, como efetivos participantes do processo (Kemenade et al., 2008). Por
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fim, temos os sistemas de valores adotados. Quando o controle é o valor predominante, teremos um
foco na padronizacao e na eficiéncia (Kemenade et al., 2008). Se o a valor predominante é a melhoria
continua, o foco estard em melhorias incrementais a partir do feedback do cliente, o que torna esse
valor especialmente alinhado com o ciclo PDCA e os padrdes que o adotam como base (Kemenade et
al., 2008). Quando o valor predominante & o compromisso, temos que o objetivo é colocar o estudante
e a sociedade no centro do processo, estabelecendo um processo flexivel que se adeque as
necessidades transformativas atuais e futuras dos estudantes (Kemenade et al., 2008). Se o valor mais
destacado for o da inovacdo, teremos um foco no desenvolvimento da criatividade e outras habilidades
que possam satisfazer as necessidades futuras dos estudantes (Kemenade et al., 2008). Este trabalho
trata da qualidade dos cursos e utiliza o arcabouco definido para as IES europeias como base para a
consideracao e discussao de padroes, sujeitos e valores.

A definicdo adotada da qualidade reflete-se na abordagem quanto a garantia da qualidade. A
conceitualizacdo da qualidade é um pré-requisito para a definicdo da garantia da qualidade, uma vez
que é necessario antes saber o que é entendido como qualidade para, entdo, definir como tentar
garanti-la e melhora-la (Schindler et al., 2015; Wittek & Kvernbekk, 2011). Todas as diferentes visdes
da qualidade pelos diferentes stakeholders, porém, representam expectativas validas e que irdo
requerer diferentes padrdes, diferentes formas de mensurar a qualidade e diferentes métodos para
avalia-la, o que, por sua vez, ira influenciar na obtencdo de diferentes resultados (Tam, 1999).
Encontrar uma forma de avaliacdo que integre tantas visdes diferentes, as quais muitas vezes sdo
conflitantes e competem umas com as outras, € um grande desafio (Tam, 1999). Este emerge da
dificuldade em se estabelecer uma conceitualizacdo integrada da qualidade. Este trabalho nao foge a
complexidade do tema, e busca analisar as vistes de diversos stakeholders.

Como pode ser visto pela combinacdo dos seus constituintes, e pelas diferentes perspectivas
dos stakeholders, a conceitualizacdo da qualidade, embora necessaria, esta longe de ser uma tarefa
trivial. Diversos autores tentaram esquematizar e conceitualizar a qualidade (Kundu, 2017; Prisacariu &
Shah, 2016; Schindler et al., 2015), alguns deles utilizando conceitos mais centrados em padronizacao
e especificacdo e outros buscando definicdes mais centradas nos stakefiolders, sendo essa ultima
abordagem uma tendéncia que tem se acentuado desde o inicio do século (Schindler et al., 2015).
Nesse sentido, Harvey e Green (1993) publicaram um trabalho seminal sobre a conceitualizacéo da
qualidade para o ensino superior. Este trabalho é um dos mais citados para a definicdo da qualidade
no ensino superior (Kemenade et al., 2008; Marshall, 2016; Prisacariu & Shah, 2016; Wittek &

Kvernbekk, 2011) e as conceitualizacbes expressas no artigo permanecem, mesmo tanto tempo
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depois, consistentes com publicacdes mais recentes (Schindler et al., 2015). Os autores oferecem
cinco conceitualizacdes diferentes da qualidade: qualidade como algo excepcional, qualidade como
perfeicdo ou consisténcia, qualidade como adequacdo ao propdsito, qualidade como custo-beneficio e
qualidade como transformacao (Harvey & Green, 1993). Essas conceitualizacdes sdo tipos-ideais e, na
pratica, a qualidade adotada pelas instituicoes e embutida em politicas e padroes reflete,
simultaneamente, varias dessas conceitualizacées (Jungblut et al., 2015; Lomas, 2002). Essas

conceitualizacoes sao exploradas nas secdes a seguir.
2.2.1 Qualidade como algo excepcional

A qualidade pode ser conceitualizada como o atributo de algo excepcional. Nessa
conceitualizacao, a qualidade é vista no sentido de exceléncia, como algo distintivo, acima dos padrées
(Brusoni et al., 2014; Harvey & Green, 1993). A atribuicdo da excepcionalidade pode ter uma origem
pouco formal e objetiva, representando uma percepcao da qualidade construida ao longo do tempo
com base em ideais, normas e convencdes socialmente construidas (Wittek & Kvernbekk, 2011). A
exceléncia, nesse caso, nao esta submetida a julgamentos com base em critérios, mas com a ideia de
algo diferenciado, inalcancavel para a maioria (Brusoni et al., 2014). Como ndo pode ser objetivamente
avaliada, nao representa necessariamente a realidade atual (Harvey & Green, 1993). Uma implicacao
dessa visdo é que a qualidade é auto evidente e, portanto, ndo precisa ser avaliada (Jungblut et al.,
2015). Dessa forma, a qualidade como exceléncia pode prescindir de processos de avaliacdo da
qualidade.

Uma outra forma de reconhecer a exceléncia é por meio de um processo um pouco mais
objetivo, com base na identificacdo dos componentes da exceléncia (Harvey & Green, 1993). Os
componentes incluem atrair os melhores estudantes, fornecer-lhes os melhores recursos humanos e
materiais e atingir os melhores niveis de desenvolvimento do conhecimento (Harvey & Green, 1993). E
uma visdo ligada principalmente & reputacdo (Jungblut et al., 2015). E o caso de universidades
tradicionais e famosas, as quais construiram uma reputacdo de exceléncia que permite atrair os
melhores estudantes e 0s maiores recursos sem a necessidade de comprovar sua qualidade (Wittek &
Kvernbekk, 2011). Embora essa visdo fosse predominante até meados do século XX, quando um
numero relativamente pequeno de estudantes era aceito nas Universidades apds uma rigorosa selecao
que filtrava apenas 0os mais preparados e praticamente garantia a exceléncia dos graduados, ela
perdeu forca com a massificacdo do ensino superior, que passou a ser uma necessidade econdmica

dos paises e nao mais uma questdo de privilégio (Tam, 1999). Dessa forma, a qualidade como
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exceléncia com base reputacional também prescinde de processos padronizados de avaliacao da
qualidade, mas é um conceito que tem perdido espaco frente a massificacdo do ensino superior.

Uma terceira forma de reconhecer o carater excepcional de uma instituicdo é ainda mais
objetiva e formal. Trata-se da excepcionalidade em relacdo a um padrao (Harvey & Green, 1993).
Nesse caso, critérios um pouco mais objetivos sdo estabelecidos e formalizados em um padrao. Assim,
uma instituicdo se distingue das outras ao superar os limites estabelecidos. O principio por tras dessa
abordagem é que é possivel estabelecer uma nocdo universalmente aplicavel de exceléncia por meio
de padrdes relativamente estaticos e objetivos que podem ser facilmente quantificaveis e mensuraveis
(Harvey & Green, 1993). A exceléncia ligada a um padrdo aproxima a qualidade como algo excepcional
da qualidade como perfeicdo (Brusoni et al., 2014). Aqui hd uma tentativa de tornar as instituicdes
comparaveis, mas ainda de uma forma absoluta, classificando-as em instituicbes com qualidade e
instituicbes sem qualidade. Nao ha garantia, porém, de que estabelecer padrbes com essas
caracteristicas seja uma tarefa viavel, nem que os padrdes definidos sdo uma representacdo adequada
do que é qualidade (Harvey & Green, 1993). Nesse sentido, a qualidade como exceléncia com base na
excepcionalidade em relacdo a um padrao precisa estar assente na avaliacdo da qualidade, mas
apresenta uma visao limitada da realidade e é de dificil operacionalizacao.

A conceitualizacdo da qualidade como algo excepcional é imprecisa. A definicdo da exceléncia
vai depender de quem faz a definicdo e dos motivos por tras dessa definicdo (Brusoni et al., 2014). Em
geral, ¢ uma definicao relativa, ou seja, um objeto é qualificado como de exceléncia em relacdo a outro,
de qualidade inferior (Brusoni et al., 2014). Logo, conceituar qualidade como algo excepcional
apresenta o mesmo problema da definicdo da qualidade discutido anteriormente, uma vez que
exceléncia € um termo quase tdo abstrato e relativo quanto qualidade. Os aspectos a serem
considerados na qualificacdo da exceléncia e a importancia atribuida a cada um desses aspectos pode

alterar profundamente os resultados.

2.2.2 Qualidade como perfeicao ou consisténcia

A qualidade como perfeicao ou consisténcia tem como foco o processo e requer uma ampla
cultura da qualidades. Enquanto a qualidade como algo excepcional tem foco nas entradas (ex: atracao
dos melhores estudantes e docentes, obtencao de maiores e melhores recursos materiais) e saidas (ex:
melhores classificacdes em relacdo aos padrdes), buscando exceder os padrdes estabelecidos, a

qualidade como perfeicdo ou consisténcia trata de cumprir especificacdes com o menor numero

s A cultura da qualidade é discutida na secdo 2.5.2
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possivel de defeitos (Harvey & Green, 1993). Para atingir a ‘perfeicao’, é necessario envolver todos em
uma cultura da qualidade, e processos que levam a saidas diferentes das especificadas devem ser
corrigidos e melhorados, aproximando essa conceitualizacdo da qualidade das ideias de Crosby
(Harvey & Green, 1993). E necessario também ter-se uma especificacdo nao-ambigua do que é
‘perfeicao’ e a capacidade de agir em relacdo aos defeitos (Marshall, 2016). Dessa forma, a qualidade
como perfeicdo baseia-se no estabelecimento de uma especificacdo que represente um padrao de
perfeicdo que deve ser perseguido por meio de um processo de melhoria continua.

A qualidade como perfeicdo € inclusiva. Se a qualidade como algo excepcional ¢é
obrigatoriamente exclusiva, ja que a qualidade é uma distincdao e deve ser atingida por poucas
organizacdes, a qualidade como perfeicdo ou consisténcia é inclusiva, no sentido que qualquer produto
ou servico pode ter qualidade desde que se adeque a especificacdo (Harvey & Green, 1993; Jungblut
et al., 2015). Na qualidade como algo excepcional ha uma rejeicdo de especificacdes detalhadas, de
forma a manter o carater distintivo da qualidade (Wittek & Kvernbekk, 2011). Dessa forma, a qualidade
como perfeicdo estabelece objetivos que sdo, a principio, acessiveis a qualquer instituicdo, e pode ser
atestada por avaliacdes da qualidade que comparem 0s processos reais da instituicdo a especificacédo
de perfeicdo pré-estabelecida.

A qualidade como perfeicdo traz uma mudanca na forma como a qualidade é tratada enquanto
propriedade. A qualidade como perfeicdo (e as demais conceitualizacdes tratadas a seguir) difere da
qualidade como algo excepcional na tipificacdo ontolégica da propriedade qualidade. A qualidade como
algo excepcional trata a qualidade como uma variavel discreta com apenas duas categorias possiveis,
ou seja, ou se tem qualidade ou ndo se tem (Wittek & Kvernbekk, 2011). A qualidade como perfeicdo
admite gradacdes, ou seja, trata a qualidade como uma variavel continua, o que pode gerar
ambiguidade nas classificacdes em situacdes de fronteira das categorias (Wittek & Kvernbekk, 2011),
ou como variavel discreta, o que torna a classificacdo mais simples (Wittek & Kvernbekk, 2011).
Porém, trata-la de forma continua estda mais de acordo com uma visao inclusiva da qualidade, em que
todos podem possuir qualidade, em maior ou menor grau, e melhora-la ao longo do tempo.

A aplicacdo da qualidade como perfeicdo a educacdo superior € limitada. Essa nocao da
qualidade é vista como pouco aplicavel a educacao superior (Lomas, 2002; Marshall, 2016) no sentido
em que o objetivo de encorajar o desenvolvimento analitico e critico dos estudantes nao parece
compativel com o cumprimento, sem defeitos, de uma especificacdo (Harvey & Green, 1993) e nao é
objetivo da educacéo superior produzir produtos, no caso, estudantes ‘treinados’, de maneira uniforme

(Lomas, 2002). Dessa forma, embora apresente vantagens em relacdo a qualidade como algo
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excepcional quanto a operacionalizacao da avaliacao da qualidade e a inclusao de todas as instituicoes
interessadas em melhorar seus processos, a qualidade como perfeicdo é demasiado restritiva, no

sentido em que tenta impor uma uniformizacdo pouco adequada ao ensino superior.

2.2.3 Qualidade como adequacao ao propdsito

A terceira conceitualizacdo da qualidade é a da qualidade como adequacéo ao propodsito. Trata-
se de uma visao bastante utilizada no ensino superior em diversos paises (Marshall, 2016; Matei &
Iwinska, 2016; Stensaker, 2007). Essa & uma nocao funcional da qualidade - um produto ou servico de
qualidade é aquele que atende o seu proposito (Harvey & Green, 1993). Esta definicdo da qualidade
tem os seguintes atributos: (i) é relativa, dependendo do objetivo do produto ou servico e sua
especificacdo pode ser alterada ao longo do tempo se os objetivos forem alterados; (i) é inclusiva, uma
vez que qualquer produto ou servico pode se encaixar nessa definicdo, porém, ao contrario da
qualidade como perfeicdo, a auséncia de falhas ndo é um pré-requisito, uma vez que mesmo um
produto ou servico com algum defeito pode atingir seus propdsitos (Harvey & Green, 1993). A definicao
da qualidade como adequacdo ao propdsito acentua o carater flexivel do termo (Stensaker, 2007). Ha
também uma maior flexibilidade para encaixar instituicoes com contextos diferentes, como, por
exemplo, IES com maior foco em ensino e IES com maior foco em pesquisa (Matei & Iwinska, 2016).
As dificuldades nessa abordagem sobre a qualidade sdo quem deve ter seus propdsitos atendidos e
como a adequacdo deve ser medida (Harvey & Green, 1993). A flexibilidade, ao mesmo tempo em que
torna a qualidade como adequacao ao propdsito inclusiva, também torna a sua definicdo um tanto
quanto vazia e, portanto, sujeita a todo tipo de influéncias politicas que ndo necessariamente atendem
os verdadeiros propositos dos stakeholders (Marshall, 2016). Dessa forma, a flexibilidade da qualidade
como adequacdo ao proposito, embora traga beneficios para a sua adaptacdo as diversas instituicoes,
apresenta um desafio adicional em termos de avaliacao e garantia da qualidade.

No sentido de resolver os problemas por esse excesso de flexibilidade, a qualidade pode ser
definida, por exemplo, em relacao as especificacoes do cliente (Harvey & Green, 1993), que é a visao
predominante na industria (Houston, 2008). Na educacao superior, como o produto ndo é visivel ou
tangivel, também pode fazer sentido, em uma primeira analise, considerar a qualidade a partir da
conceitualizacdo do cliente (Michael et al., 1997). A ideia é que, ao atender as especificacdes do
cliente, o produto ou servico atendera os requisitos desse cliente (Harvey & Green, 1993). Partindo do
principio de que o cliente pode especificar a priori o que deseja, a avaliacdo da qualidade se dara pela

analise de em que medida os desejos do cliente foram atendidos (Harvey & Green, 1993). Essa
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abordagem nao passa sem as suas dificuldades. As especificacbes nem sempre irdo refletir
exatamente os requisitos do cliente, e os clientes, na maioria das vezes, nao tém a oportunidade de
especificar suas necessidades individuais (Harvey & Green, 1993). Assim, embora as necessidades dos
clientes sejam levadas em consideracado e até consideradas como fator primordial, a especificacédo
muitas vezes é feita pelo fornecedor, que acaba por definir os requisitos e as necessidades do cliente
(Harvey & Green, 1993). Mesmo que a especificacao seja feita pelos clientes, a producdo ainda esta a
cargo do fornecedor, que tentara satisfazer a especificacdo, mas a um custo aceitavel (Harvey & Green,
1993). Adicionalmente, o fornecedor sempre buscara convencer o cliente, por meio de acdes de
marketing, por exemplo, de que o produto ou servico atende suas necessidades (Harvey & Green,
1993). Surge, entdo, uma outra dificuldade - ¢ medir até que ponto os requisitos dos clientes sao
atendidos (Harvey & Green, 1993). Dessa forma, um problema da qualidade como adequacdo ao
proposito com base em uma especificacdo é que nado ha garantias de que o produto ou servico
especificado irda ao encontro das necessidades dos clientes.

Na educacao superior, as complexidades da qualidade como adequacao ao propodsito sdo
acentuadas. A abordagem da qualidade centrada no cliente é problematica e reflete de forma pobre a
realidade (Houston, 2008). A primeira dificuldade ¢ definir quem é o cliente cujos propositos devem ser
atendidos (Harvey & Green, 1993; Wittek & Kvernbekk, 2011). Aqueles que utilizam o servico e aqueles
que o financiam nao sdo necessariamente os mesmos (Harvey & Green, 1993). A definicdo sobre
quem usufrui dos resultados do servico também ndo é simples, pois o usufruto é partilhado por
diversos grupos de stakeholders (Harvey & Green, 1993). Ha, assim, um grande numero de
Stakeholders, internos e externos, que podem ser considerados como clientes (Sahney et al., 2004).
Dessa forma, podemos ver, por exemplo, estudantes, empregadores, a sociedade e o Estado, dentre
outros, como clientes (Harvey & Green, 1993; Sahney et al., 2004). Apontar apenas um desses
stakeholders como ‘o cliente’ e utilizar suas perspectivas para definir a qualidade é uma simplificacdo e
distorcdo da realidade, nao refletindo as reais demandas do ensino superior (Houston, 2008). As vozes
de todos os stakeholders sao validas e refletem expectativas e interesses variados, mas, como todas
sao legitimas, a legitimidade nao pode ser atribuida a uma Unica voz isoladamente (Tam, 1999). Esse
contexto suscita, entdo, a questdo de como lidar com propdsitos conflitantes (Wittek & Kvernbekk,
2011). Logo, a multiplicidade de stakeholders que podem ser considerados como clientes do ensino
superior torna dificil a especificacdo da qualidade e, consequentemente, a aplicacdo da qualidade
como adequacao ao proposito.

Mesmo a especificacdo de um proposito para um grupo de stakeholders nao é uma tarefa
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trivial. Embora alguns autores tratem o estudante como o principal cliente e seja dificil exclui-lo de
qualquer definicdo de cliente no ensino superior (Michael et al., 1997), essa visdo é controversa e
muitos autores acreditam que é também problematica (Sahney et al., 2004). Mesmo quando levamos
em conta uma visao mais tradicional e simplista em que os estudantes sao os clientes, temos que os
clientes fazem parte do processo produtivo (Harvey & Green, 1993), o que é incomum em outras
areas. Enquanto os clientes, em outras areas, costumam ter um poder autbnomo, liberdade de
agéncia, na relacdo com os fornecedores, os estudantes, por fazerem parte do processo, tém essa
autonomia condicionada pelos procedimentos e controles existentes (Calma & Dickson-Deane, 2020).
Por outro lado, os estudantes tém uma atuacao mais ampla do que os clientes tradicionais, pois eles
ndo apenas compram o Sservico, mas sdo cocriadores e corresponsaveis por ele (Calma & Dickson-
Deane, 2020). Assim, além de clientes, os estudantes sdo também entrada, processo e saida do
sistema educacional, constituindo-se, ao mesmo tempo, em cliente, processo e produto (Sahney et al.,
2004). Como participantes, e ndo meros compradores, os estudantes sdo também responsaveis pela
satisfacdo dos seus proprios propositos (Calma & Dickson-Deane, 2020). Além disso, os estudantes,
enquanto clientes, muitas vezes ndo tém a oportunidade de especificar o que desejam (Harvey &
Green, 1993). Os estudantes, na maior parte das vezes, precisam escolher dentre as opcdes que lhe
sdo oferecidas, e cujos requisitos foram definidos pelo fornecedor (Harvey & Green, 1993), que pode
ser, a depender de cada contexto, composto por Estado, IES, docentes e outros atores. Dessa forma,
as peculiaridades do ensino superior, particularmente o papel multifacetado dos estudantes, adiciona
mais uma camada de complexidade na aplicacao da qualidade como adequacao ao proposito.
Também é necessario analisar se os clientes conseguem identificar apropriadamente suas
necessidades de forma a refleti-las em suas perspectivas da qualidade. Os estudantes podem néo ser
0s stakeholders mais bem posicionados para fazer essa especificacdo (Harvey & Green, 1993). Eles
podem nao ter a capacitacao e experiéncia necessarias para discernir suas necessidades a longo prazo
(Harvey & Green, 1993) e as suas perspectivas podem nao estar alinhadas com o que os docentes
consideram como relevante ou com o que os empregadores esperam dos graduados (Dicker et al.,
2018). As IES também resistem em tratar os estudantes como clientes que “tém sempre razao” e
cujos desejos sao compativeis com que € melhor para eles em termos de educacao, argumentando
que os estudantes tendem a focar no curto prazo, em ser aprovados nas disciplinas, mais que em
adquirir conhecimentos que possam ser uteis no longo prazo (Michael et al., 1997). Tratar os
estudantes como clientes que tém sempre razao pode mudar o foco da educacdo para os servicos de

apoio ao cliente, o foco do docente para o entretenimento do cliente ao invés da facilitacdo da
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aprendizagem, e o foco da medicdo para a satisfacdo do cliente ao invés dos resultados de
aprendizagem (Calma & Dickson-Deane, 2020). Porém, como a capacitacdo dos estudantes é processo
e produto, esta pode ser afetada pela sua percepcao, legitima ou ilegitima, da adequacao da educacao
a satisfacao das suas necessidades, estimulando insatisfacdo, desmotivacdo e reducdo da procura das
IES (Dicker et al., 2018; Harvey & Green, 1993). Assim, a relacdo entre expectativas e necessidades
dos estudantes e a qualidade da educacdo torna a definicdo da qualidade centrada nos clientes
potencialmente ambigua.

Dada a dificuldade em definir a qualidade do ponto de vista do cliente, a qualidade como
adequacdo ao propdsito € muitas vezes definida pela otica da IES. A qualidade, dessa forma, ndo seria
atender as especificacdes do cliente, mas alcancar os objetivos e satisfazer a missdo da IES (Harvey &
Green, 1993). Cabe a instituicao, nesse sentido, definir claramente sua missdo e seus objetivos e ser
efetiva em alcanca-los (Harvey & Green, 1993; Lomas, 2002). Para que a adequacao ao proposito sob
a otica do cliente e a adequacao ao proposito expressa na missao institucional convirjam, é necessario
gue a missao seja responsiva as necessidades dos clientes, o que impde que a satisfacdo dos clientes
também seja avaliada (Harvey & Knight, 1996). A abordagem de adequacdo ao propdsito por meio da
missao institucional € comumente recomendada - ou imposta, a depender do caso - pelo Estado e
salienta o papel da garantia da qualidade como ferramenta para aferir se as instituicdes estdo e em
que grau estdo atingindo seus propdsitos (Harvey & Green, 1993). A garantia da qualidade seria, nesse
sentido, responsavel por garantir que as acdes certas estdo sendo executadas da forma correta para
gue a missao da instituicdo seja atingida e o papel regulatorio do Estado e das duas agéncias seria se
certificar que as instituicdes possuem esses controles e que eles sdo adequados (Harvey & Green,
1993). Dessa forma, a mudanca de foco do cliente para a instituicdo salienta o papel da garantia da
qualidade.

Os processos de garantia da qualidade, porém, ndo conseguem preencher todas as lacunas.
Antes de avaliar a qualidade, é preciso definir o que sera avaliado (Harvey & Knight, 1996). A principal
dificuldade esta em definir, em meio a diferentes visdes de diferentes stakeholders, qual deve ser o
proposito da educacado superior (Dicker et al., 2018; Harvey & Green, 1993). Os clientes primarios,
aqueles que recebem o servico, no caso os estudantes que recebem a educacao, e os empregadores,
clientes secundarios, que empregam os estudantes ‘treinados’, podem ter perspectivas diferentes da
qualidade (Dicker et al., 2018; Harvey & Green, 1993). Ou seja, até que ponto o cumprimento da
missdo institucional significa o atendimento dos requisitos dos clientes? A adequacao ao proposito é

um conceito bastante abrangente que pode tomar praticamente qualquer forma desde que um
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proposito possa ser formulado (Campbell & Rozsnyai, 2002; Westerheijden et al., 2007). E necessario
avaliar, assim, se a garantia da qualidade consegue realmente medir o atendimento aos requisitos e
necessidades dos clientes (Harvey & Green, 1993). Em outras palavras, além da adequacdo ao
proposito, € necessario avaliar a adequacao do proposito (Campbell & Rozsnyai, 2002; Lomas, 2002).
A utilizacdo da qualidade como adequacao ao propdsito, em conjunto com a adequacao do proposito,
tem sido a definicdo predominantemente adotada para o ensino superior (Westerheijden et al., 2007).
Porém, dada a ja discutida falta de precisdo desses termos, a operacionalizacdo desse conceito
continua cercada de indefinicoes (Westerheijden et al., 2007). Nesse sentido, a qualidade como
adequacdo ao proposito e do propdsito pode se beneficiar da andlise da visdo dos sfakeholders para

melhorar a definicdo do propodsito a ser atendido.
2.2.4 (Qualidade como custo-beneficio

A ideia da qualidade como custo-beneficio esta relacionada com o conceito de eficiéncia. Trata-
se de atingir a melhor qualidade possivel, medida por critérios como atendimento a padroes e
especificacdes, confiabilidade etc., ao menor custo (Harvey & Green, 1993). E um conceito que ganhou
forca a partir de um processo que incluiu as pressdes pela massificacdo do ensino e o consequente
aumento do interesse da sociedade e do mercado de trabalho pelo ensino superior, o que levou os
governos, como representantes da sociedade, a uma busca por maior transparéncia dos custos e
beneficios do ensino superior (Kohoutek, 2009).

Na educacdo superior, a qualidade como custo-beneficio esta intimamente ligada ao conceito
de responsabilizacdo. As IES sdo responsaveis perante os seus financiadores, seja o Estado, muitas
vezes o principal financiador e representante dos pagadores de impostos, sejam as empresas, ou
Sejam, nos casos em gue 0 ensino nao é gratuito, os proprios estudantes, pela utilizacdo eficiente dos
recursos (Harvey & Green, 1993; Lomas, 2002). Dessa forma, a qualidade como adequacdo ao
proposito é buscada, mas limitada pela analise de custo-beneficio (Harvey & Green, 1993). E uma
abordagem relacionada ao New Public Management, com as |IES sendo tratadas cada vez mais como
empresas comerciais submetidas a competicao e as forcas do mercado (Jungblut et al., 2015;
Marshall, 2016) e incorporando a busca pelo lucro (Wittek & Kvernbekk, 2011). Esse contexto, por
vezes, € visto como uma substituicdo da autonomia académica e da gestao colegiada pelo controle
estatal e das forcas do mercado (Lomas, 2002), gerando resisténcias. Um problema dessa abordagem
¢ que ndo ha definicdo sobre o que é ‘beneficio’ e quem deve se beneficiar (Marshall, 2016). Nesse

sentido, custo-beneficio pode ter significados muito diferentes para as partes interessadas.
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A qualidade como custo-beneficio implica em uma série de mecanismos de controle. Auditorias
e indicadores de desempenho sao utilizados para monitorizar a eficiéncia no uso de recursos (Harvey &
Green, 1993). Embora os indicadores de desempenho possuam um objetivo mais amplo, buscando
medir ndo apenas a eficiéncia, mas também a efetividade e, teoricamente, tornem possivel a
comparacao entre instituicdes, ha uma tendéncia a definir mais indicadores para medir aquilo que é
facilmente mensuravel, como a eficiéncia, deixando em segundo plano o que é mais dificil medir, como
a efetividade, o que reduz a capacidade dos indicadores de realmente mensurar o atingimento dos
propositos (Harvey & Green, 1993; Green, 1994). A aprendizagem, por exemplo, sendo um fator
intrinseca e claramente relacionado com os propositos dos stakeholders, é extremamente dificil de se
medir (Venkatraman, 2007; Blackmore, 2009). Como os indicadores de desempenho sdo, muitas
vezes, utilizados como forma de objetivar qualidade (Schindler et al., 2015), a escolha disfuncional dos
indicadores pode ter consequéncias indesejadas na forma como a qualidade ¢ abordada pelas
instituicdes. Essas consequéncias indesejadas constituem um ponto de interesse deste trabalho e sdo

discutidas nos capitulos seguintes.

2.2.5 Qualidade como transformacao

O conceito da qualidade como transformacao tenta captar uma peculiaridade de alguns tipos
de servico, em especial da educacdo. Enquanto na maioria dos servicos o fornecedor presta o servico
“para o consumidor”, na educacdo o fornecedor presta o servico “no consumidor”, em um processo
necessariamente continuo, Unico e negociado de transformacdo dos estudantes e dos pesquisadores
(Harvey & Green, 1993). A qualidade como transformacao é um conceito assente na premissa de que
um propdsito fundamental da educacao é transformar as experiéncias de vida dos estudantes por meio
da sua participacdo no processo educacional (Harvey & Knight, 1996). Esse processo leva a duas
transformacdes principais: o aprimoramento do participante e o empoderamento do participante
(Harvey & Green, 1993).

O aprimoramento do participante ocorre por meio da adicao de valor as suas capacidades. O
valor adicionado manifesta-se no incremento dos conhecimentos, das capacidades e das habilidades
do participante (Harvey & Green, 1993). Assim, quanto maior o aprimoramento, maior a qualidade da
instituicao (Harvey & Green, 1993). Os estudantes, nesse caso, sdo aqueles que recebem o valor
adicionado e sdo também o proprio resultado, o ‘produto’ com valor adicionado (Kemenade et al.,
2008). Nesse sentido, a qualidade como transformacado possui diferencas fundamentais em relacao a

qualidade como custo-beneficio. Enquanto a qualidade como custo-beneficio se preocupa
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principalmente com a eficiéncia do processo e da pouca atencdo as entradas e saidas, para a
qualidade como transformacdo, conhecer as entradas — conhecimentos e capacidades dos estudantes
ao entrar no ensino superior — e as saidas — conhecimentos e capacidades dos estudantes ao sair do
ensino superior — esta no centro das preocupacdes (Jungblut et al., 2015). Em tese, a medicao de
valor adicionado ¢ uma melhor forma de avaliacdo da instituicdo, uma vez que considera a
comparacao entre o nivel de entrada e de saida dos estudantes, mensurando de forma mais realista,
portanto, o impacto da instituicao no estudante (Tam, 2010). Ainda restam, porém, as questdes do que
¢ considerado de valor e como medir o valor adicionado.

0O empoderamento do participante é o segundo tipo de transformacédo. O empoderamento da
ao participante a capacidade e o poder de influenciar sua prépria transformacao (Harvey & Green,
1993). Isso implica em envolver o participante nas tomadas de decisdo e em incentivar uma maior
consciéncia e uma maior confianca que permitam ao participante tomar decisdes relativas a sua
transformacao (Harvey & Green, 1993). O empoderamento pode ocorrer por diversos meios como, por
exemplo, a avaliacdo pelos estudantes, um maior poder de decisdao para o estudante escolher seu
curriculo e o desenvolvimento da capacidade de pensamento critico do estudante (Harvey & Green,
1993). O empoderamento, assim, envolve um processo mais centrado nos estudantes, dando-lhes
maior autonomia e maior responsabilidade (Harvey & Green, 1993). Trata-se de aprimorar os
conhecimentos e habilidades, mas também de melhorar a capacidade do estudante de buscar, adquirir
e aplicar novos conhecimentos (Harvey & Knight, 1996). Aqui temos outra diferenca fundamental entre
a qualidade como transformacdo e a qualidade como custo-beneficio. O papel do estudante na
qualidade como custo-beneficio ¢ mais passivo, sendo um stakeholder que é afetado pelo processo,
enquanto na qualidade como transformacdo o estudante é ativo, é responsavel pela propria
transformacao (Jungblut et al., 2015).

A qualidade como transformacao tem vantagens, mas também apresenta dificuldades. Dentre
as vantagens, temos que o estudante é colocado como elemento central e ativo do processo
educacional, e as transformacdes podem enquadrar as necessidades de multiplos stakeholders
(Marshall, 2016). As principais dificuldades sao definir quais transformacdes sao desejaveis e
encontrar uma forma objetiva de mensurar essas transformacdes, uma vez que elas sdo mais
holisticas que a simples aquisicdo de conhecimentos, podendo ser transformacoes intelectuais, sociais,
emocionais etc. cuja avaliacdo é subjetiva (Lomas, 2002; Marshall, 2016). Nesse sentido, a qualidade
como transformacédo padece de um problema semelhante ao da qualidade como adequacao ao

proposito, em que a flexibilidade, ao mesmo tempo em que torna a qualidade mais adaptavel, a torna
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também mais dificil de avaliar.

O sistema de transformacdo gera resultados tangiveis e intangiveis. Sahney et al (2004)
argumentam que o sistema de transformacao recebe, como entradas, recursos humanos (estudantes,
docentes, pessoal administrativo etc.), fisicos (instalacdes, equipamentos, materiais etc.) e financeiros,
e, por meio de processos (ensino, aprendizagem, pesquisa, atividades administrativas etc.), gera como
resultados adicdo de valor, saidas tangiveis e saidas intangiveis. A lista de saidas parece redundante.
Na visdo da educacdo como transformacdo, os resultados sado, como dito anteriormente, o
aprimoramento do estudante, mais tangivel e mensuravel, e o0 empoderamento do estudante, menos
tangivel e mensuravel. Assim, o modelo de Sahney et al. (2004) foi adaptado para eliminar essa
redundancia. As saidas foram redefinidas como adicdo mensuravel de valor e adicdo ndo mensuravel

de valor.

Figura 2

Qualidade como transformacao: entradas, processos e saldas
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Nota: Adaptado de Sahney et al. (2004).

Harvey e Knight (1996) veem as demais conceitualizacdes da qualidade como formas limitadas
de operacionalizar a qualidade como transformacao. Elas conseguem operacionalizar alguns aspectos,
mas sdo inadequadas para incorporar o processo holistico de transformacéo dos estudantes (Harvey &
Knight, 1996). Dessa forma, temos que a parte mensuravel do valor adicionado pode ser
operacionalizada pelas conceitualizacdes anteriores da qualidade, mas o valor adicionado nao-

mensuravel, particularmente o empoderamento do estudante, nao é tratada adequadamente.
2.3 Processo de Bolonha
A preocupacdo com a qualidade no ensino superior ganhou destaque na Europa nas ultimas

décadas. Embora o conceito ndo seja recente, ele ganhou forca a partir da década de 1980 (Rosa et
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al., 2012a). Um estimulo fulcral, na Europa, para a difusdo dos modelos da qualidade nas IES foi dado
com a Declaracao de Bolonha, a qual apontou para a padronizacdo de metodologias e critérios da
qualidade (Rosa et al., 2012a) e levou ao surgimento e fortalecimento de agéncias de avaliacdo e
acreditacdo, como a europeia European Quality Assurance Register for Higher Education (EQAR) e a
portuguesa Agéncia de Avaliacao e Acreditacao do Ensino Superior (A3ES).

O processo de Bolonha sera descrito nas proximas secdes. Primeiramente, serd abordado o
contexto europeu, destacando-se o historico de criacao e consolidacao das estruturas burocraticas e as
caracteristicas do sistema europeu de garantia da qualidade. A seguir, o foco sera Portugal e o
historico e estrutura do sistema portugués de garantia da qualidade também sera apresentado. Por

fim, sera realizada uma analise critica do tema tomando como base a literatura estudada.

2.3.1 Contexto Europeu

Na Uniao Europeia, os modelos de garantia da qualidade estabelecidos nas ultimas décadas
nos paises-membros foram estruturados com base em quatro elementos (Kohoutek, 2009). O primeiro
€ a existéncia de uma agéncia nacional, supra institucional, para coordenar o processo; o segundo € a
autoavaliacdo, ou avaliacdo interna, por parte das IES; o terceiro é a avaliacdo externa, com foco da
acreditacao, realizada por pares e coordenada pela agéncia nacional; e o quarto & o processo de
reporte, com a publicacao de relatérios que resumem os resultados das avaliacbes. Assim, os
processos de garantia da qualidade estdo notadamente assentes na avaliacado e na acreditacao. Na
avaliacdo, o foco estd na monitorizacdo e melhoria continua da qualidade do ensino, da investigacdo e
de acdes culturais envolvendo o meio interno e externo a instituicdo (Santos, 2011). Ha, pelo menos
em teoria, maior predominio das acdes de melhoria, o que se justifica, uma vez que ela é responsavel
por fornecer informacdes precisas e direcionadas para a garantia da qualidade interna da instituicao
(Santos, 2011). Na acreditacao, o foco estd na manutencdo dos requisitos minimos com vistas ao
reconhecimento do curso ou da instituicdo como um todo (Santos, 2011; Veiga et al., 2014), e hd o
predominio dos procedimentos de controle e verificacao da conformidade (Santos, 2011). Dessa forma,
temos, por um lado, a autoavaliacdo, mais focada na melhoria, e a acreditacdo, por meio da avaliacao
externa, com mais énfase na responsabilizacao.

A importancia relativa da autoavaliacdo e da avaliacao externa sofreu mudancas ao longo do
processo. Embora a autoavaliacdo fosse, inicialmente, vista como a peca fundamental do modelo
(Kohoutek, 2009), uma mudanca na direcao de atribuir mais importancia as avaliacoes externas foi se

consolidando ao longo do tempo. Essa mudanca ocorreu em meio a um contexto marcado pelas ideias
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do New Public Management (Kohoutek, 2009), com maior énfase na responsabilizacdo (Harvey &
Newton, 2004). A maior importancia da responsabilizacdo por meio das avaliacdes externas se deu,
entre outros motivos, pela necessidade de tornar comparaveis as instituicdes de diferentes paises, de
forma a facilitar a mobilidade de estudantes e profissionais (Kohoutek, 2009), de garantir niveis
minimos de qualidade (Harvey & Newton, 2004) e de tornar publicas as informacdes da qualidade para
stakeholders externos (Harvey & Newton, 2004). Essa mudanca em direcao a responsabilizacdo pela
avaliacao foi acelerada a partir do processo de Bolonha, com a implementacéo ou o fortalecimento de
processos externos de acreditacdo, o que reduziu a importancia dos valores intrinsecos das
organizacbes e aumentou a importancia dada aos valores extrinsecos, atribuidos pelas agéncias
reguladoras (Kohoutek, 2009). Dessa forma, ao longo do tempo, passou-se de um contexto voltado
para dentro da IES, com maior prevaléncia da autoavaliacdo e da melhoria, para um contexto mais
voltado para o ambiente externo, com papel mais relevante dado a avaliacdo externa e a
responsabilizacao.

A Declaracdo de Bolonha, em junho de 1999, foi consequéncia da evolucdo da avaliacédo
superior que foi sendo desenvolvida ao longo do tempo. A declaracédo de Bolonha teve como objetivo a
concepcdo de um Espaco Europeu de Ensino Superior (EHEA - European Higher Education Area), a
ser desenvolvido ao longo de dez anos, e foi acordado entre Ministros da Educacdo de 29 paises
europeus, sendo posteriormente adotada por varios outros paises (Simao et al., 2005). Visava uma
maior competitividade do EHEA frente a globalizacdo no setor de ensino, com a promocdo da
mobilidade de estudantes e docentes e da empregabilidade dos graduados (Simao et al., 2005).
Objetivava também que as IES assumissem o papel autorregulador e promovessem de forma ativa
seus proprios processos de reforma, ndo atuando apenas em funcao de legislacdo advinda do governo,
mas como parceira e promotora da acdo a nivel institucional e nacional (Simao et al., 2002). Dessa
forma, os objetivos gerais buscavam a cooperacao e participacao ativa das IES na consecucao dos
objetivos nacionais e europeus.

Além dos objetivos amplos, a Declaracdo de Bolonha apresenta um arcabouco de referéncia
para o ensino superior na Unido Europeia. Cada pais membro ficou incumbido de tomar decisdes
quanto a medidas e reformas para alinhar seus respectivos sistemas educacionais (Simao et al.,
2002). Essa foi uma importante repercussdo da declaracdo, uma vez que foi uma tentativa de
impulsionar a mudanca frente aos desafios, a nivel institucional e a nivel estrutural, no ensino superior
europeu (Simao et al., 2002). Em relacao aos objetivos especificos iniciais, eles apontavam para que

cada pais desenvolvesse: (1) um sistema de graus coerente e comparavel, (2) um sistema de créditos
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ECTS que promova a acumulacao de créditos ao longo da vida, (3) um sistema de avaliacdo com
critérios e metodologias comparaveis, (4) um sistema que contemple transparéncia na certificacdo de
habilitacdes, (5) a promocao de mobilidade entre estudantes, professores, investigadores, funcionarios,
(6) o processo associado as dimensdes europeias do ensino superior relativas a organizacao curricular,
mobilidade, programas integrados de estudo, formacdo e investigacdo (Simdo et al., 2002). Dessa
forma, os objetivos estabelecidos reforcaram a questdo da comparabilidade, de uma universidade
voltada mais para o ambiente externo.

A declaracao apresenta ainda recomendacdes relativamente aos sistemas de avaliacdo da
qualidade. De acordo com essas recomendacoes, 0s sistemas de avaliacdo da qualidade devem seguir
0s seguintes objetivos: (1) Garantir a qualidade do ensino superior no contexto econdémico, social e
cultural especifico do pais, tomando simultaneamente em consideracdo a dimensao europeia e a
existéncia de um mundo em rapida evolucdo, (2) Incitar e ajudar as instituicdes de ensino superior a
basearem-se na avaliacao, para melhorarem a qualidade do ensino e das aprendizagens, bem como na
formacao e na investigacdo, (3) Incentivar a cooperacdo europeia e internacional visando a troca de
experiéncias nos aspetos referidos (Simao et al., 2005). Ainda nas recomendacdes, € proposta a
criacao de uma rede europeia de cooperacao entre as autoridades responsaveis pela avaliacao ou pela
garantia da qualidade do ensino superior nos seus respectivos paises, sendo que inicialmente essa
ideia foi trabalhada sob a coordenacdo da Comissado Europeia. Assim, ficou ressaltada a importancia da
avaliacao externa da qualidade.

Nesse sentido, em 2000, foi criada uma entidade europeia para promover a garantia da
qualidade, a European Association for Quality Assurance in Higher Education (ENQA) (Siméo et al.,
2005). A ENQA surge com a missdo de promover a cooperacdo a nivel europeu, no dominio da
avaliacdo e garantia da qualidade, entre todos os atores envolvidos (Santos, 2011). A ENQA integrou,
como membros, as agéncias nacionais ou regionais de garantia da qualidade, os governos, por meio
de representantes dos ministérios com tutela do ensino superior, as organizacdes europeias
representativas das instituicoes de ensino superior (Confederacao dos Conselhos de Reitores da Uniao
Europeia, a Associacao das Universidades Europeias e a Associacdao Europeia de Instituicdes no Ensino
Superior) e a Comissao Europeia (Santos, 2011). Na sua atuacéo, a ENQA tenta operacionalizar o que
tinha sido estabelecido na Declaracao de Bolonha. Essa operacionalizacdo se da pela definicao de
padrdes, procedimentos e guias de garantia da qualidade, pelo estabelecimento de um sistema de
revisao por pares da garantia da qualidade e pelo reporte aos ministros de Bolonha (Santos, 2011). O

principal objetivo da ENQA ¢é promover uma cultura da qualidade nas IES do EHEA (Brady & Bates,
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2016), o que é realizado por meio de um quadro comum de referéncia composto por um conjunto de
medicdes, guias e procedimentos para a certificacdo da qualidade de agéncias e instituicdes e para a
disseminacdo de boas praticas (Melo, 2019). Como elementos para alcancar esse objetivo, ha a
necessidade da adesao de sfakeholders internos, como estudantes, académicos e gestores
institucionais, e do apoio de processos externos de garantia da qualidade com foco tanto em
responsabilizacdo quanto em melhoria da qualidade (Brady & Bates, 2016). Foi constituido, assim, o
arcabouco institucional com o objetivo de disseminar uma cultura da qualidade.

O processo de Bolonha envolve ndo apenas a Declaracado de Bolonha, mas também uma série
de eventos posteriores. Um evento importante foi o Conselho Europeu em Lisboa no ano 2000. A
estratégia resultante da reunido ocorrida entre os Chefes de Estado da Unido Europeia estava
fundamentada na busca por competitividade e dinamismo para a economia (Veiga et al., 2008) que, no
quadro da globalizacao, aumentaria a habilidade europeia para prover um crescimento econdémico
sustentavel pela geracdo em quantidade e qualidade de empregos e alinhamento social (Simao et al.,
2005). A Estratégia de Lisboa, como ficou conhecida, para alcancar uma economia sustentavel,
estabeleceu uma relacao triangular entre conhecimento, competitividade e coesao social, o que
coincide com as politicas europeias de viabilizar o acesso de todos os cidaddos a insercao na
sociedade do conhecimento e, por conseguinte, a integracao da ciéncia voltada para a economia e para
a inclusdo social (Simao et al., 2005). Nesse sentido, foi salientado o papel econdmico e social do
ensino superior no contexto da economia/sociedade do conhecimento, associando-se, dessa forma, a
Declaracdo de Bolonha a Estratégia de Lisboa (Amaral & Neave, 2009; Santiago & Carvalho, 2016).
Logo, a qualidade passou a ser considerada menos como algo intrinseco ao ensino superior e mais
como uma necessidade econémica e social.

Com a Estratégia de Lisboa, a Declaracado de Bolonha ganhou novos contornos, aproximando-a
mais dos conceitos neoliberais (Amaral & Neave, 2009). Ganhou forma a ideia do uso de mecanismos
de soft /aw, por meio do método aberto de coordenacao (OMC - Open Method of Coordination), em
que a Comissao Europeia tem o papel de promover o desenvolvimento de politicas por meio de
instrumentos quase-legais nao vinculantes, mas com flexibilidade para os estados-membros adaptarem-
na ao seu contexto local (Diogo, 2019; Dobbins, 2017; Sin et al., 2016; Veiga & Amaral, 2006; Veiga et
al., 2008). Ao invés de uma legislacdo europeia, a implementacdo do processo de Bolonha passou a
basear-se nas legislacdes nacionais (Veiga et al., 2008). Deste modo se complementam orientacao
estratégica global europeia e a decisao operacional nacional.

Nos eventos pods Bolonha seguintes, os SGQ surgiram como um dos pilares do processo de
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Bolonha. Esses sistemas foram vistos como importante contribuicdo para o reconhecimento de
qualificacdes e para a promocdo da mobilidade (Simao et al., 2005). Assim é que a necessidade de
criacdo de sistemas de avaliacao e acreditacdo na promocao da garantia da qualidade foi reforcada no
Comunicado de Praga. (Simao et al., 2005). Contudo, é na reunido de Berlim, em 2003, que séo
definidos os principais parametros para a criacao de sistemas internos da qualidade. O Comunicado de
Berlim (2003) reforcou o compromisso para o apoio a medidas de certificacdo da qualidade por parte
de cada organizacao envolvida, a nivel nacional e europeu, salientando ser imprescindivel desenvolver
critérios e metodologias comuns de certificacdo. Assim, todos os paises membros foram
responsabilizados pelo estabelecimento e organizacdao do respectivo sistema de ensino superior,
definindo os principios base para um sistema transparente de avaliacao e garantia da qualidade (Simé&o
et al., 2005). Foi, ainda, acordada a inclusdo, a partir de 2005, nos sistemas nacionais de certificacdo,
da definicao dos papéis de cada uma das instituicdes envolvidas, das avaliacdes internas e externas de
cursos e instituicbes, da participacao dos estudantes nos processos de avaliacao, da publicitacao dos
resultados das avaliacbes e da participacao internacional, cooperacdo e sistemas de rede,
operacionalizados pela participacdo de individuos estrangeiros nos processos de avaliacdo externa
(Comunicado de Berlim, 2003; Simao et al., 2005). Dessa forma, o SGQ e a avaliacdo ficaram
estabelecidos como elementos nucleares dos arcaboucos nacionais de garantia da qualidade.

Ainda em 2005, na reunido de Bergen, foi dado um passo importante para a padronizacdo dos
processos de garantia da qualidade. Perante a diversidade de sistemas de avaliacao e de garantia da
qualidade em vigor nos diferentes paises europeus, e em resposta ao Comunicado do Berlim, por
proposta da ENQA, em colaboracdo com a European Students Union (ESU), a European Association of
Institutions in Higher Education (EARASHE) e a European University Association (EUA), sdo criados os
European Standards and Guidelines (ESG) (Manatos et al., 2015; Simdo et al., 2005). Os ESG
assentam num conjunto de referenciais com vista a criacdo de SGQ fidveis e comparaveis a nivel
internacional (Siméao et al., 2005). Os ESG sao a base para a garantia da qualidade no Espaco Europeu
do Ensino Superior (EHEA), sendo organizadas em trés partes: uma primeira parte relativa a garantia
da qualidade interna das instituicdes de ensino superior, uma segunda relativa a garantia da qualidade
externa das instituicdes de ensino superior, uma terceira parte relativa a garantia da qualidade externa
das agéncias (ESG 2015). Os ESG foram criados, assim, como linhas orientadoras de apoio as

agéncias europeias e as IES.
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2.3.2 A implementacao multinivel

A implementacdo dos ESG ocorre em trés niveis. No nivel mais alto, supranacional, a ENQA
supervisiona a implementacao dos padroes pelas agéncias nacionais, e essas agéncias, por meio de
padrdes alinhados ao ESG no nivel nacional, formatam as avaliaces externas das instituicoes e
influenciam as avaliacdes internas realizadas no nivel institucional (Kohoutek, 2009). Temos, assim, os
ESG e as agéncias nacionais como elementos cruciais para a implementacao dos SGQ internos das IES
(Manatos et al., 2016). Dessa forma, percebe-se que os SGQ das IES sdo influenciados por um
contexto mais amplo.

Da descricao anterior, depreende-se que a implementacao das ideias de Bolonha se da por um
processo que percorre diferentes niveis. Esses niveis podem, metaforicamente, ser comparados aos
degraus de uma escada, como pode ser visto na Figura 3. Os padrdes e procedimentos estabelecidos
pelo processo de Bolonha no nivel europeu sao a base para as politicas nacionais, as quais sao entao
implementadas por cada IES e devem, idealmente, refletir-se em praticas académicas e na experiéncia
dos estudantes (Sin & Manatos, 2014). A metafora da escada tem algumas implicacdes tedricas
importantes: as acdes dos atores em cada degrau influenciam os degraus adjacentes (Sin & Manatos,
2014); as influéncias de um degrau para o outro sdo bidirecionais, acontecem em ambos os sentidos,
0 que sugere que acdes tomadas nos degraus mais baixos podem reconstruir as politicas estabelecidas
em um degrau superior (Schmidt, 2017; Sin & Manatos, 2014). Assim, temos que essa reconstrucao
implica que as politicas estabelecidas a nivel europeu sao reinterpretadas a partir dos contextos
nacionais e locais (Sin et al., 2016; Veiga et al., 2008). Nesse sentido, os atores nos diversos niveis
ndo sao receptores passivos das politicas (Schmidt, 2017), sdo “agentes ativos capazes de formatar as
politicas e sua implementacdo de acordo com suas proprias interpretacdes e seus proprios interesses”
(Cardoso et al., 2015, p.208), moldando comportamentos, atitudes e procedimentos (Sin et al., 2016).

As reinterpretacdes podem gerar consequéncias nado intencionadas devido as diferentes
percepcoes em cada um dos niveis. Enquanto a Comissao Europeia v& a universidade como “uma
empresa de servicos incorporada em mercados competitivos” (Veiga & Amaral, 2008, p.249), os
estados membros a veem como “um instrumento para as agendas politicas nacionais” (Veiga &
Amaral, 2008, p.249) e as IES percebem-se como “uma comunidade auto governavel de académicos”
(Veiga & Amaral, 2008, p.249) e utilizam sua autonomia para reagir de forma unica a partir da
interacdo com o0s seus ambientes (Veiga & Amaral, 2006). Mesmo dentro de uma instituicao
especifica, os académicos podem ndo compartilhar as mesmas visdes da administracao central (Sin et

al., 2016) e os departamentos ndo sao totalmente impotentes frente aos niveis mais altos e podem
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construir suas proprias culturas da qualidade (Kleijnen et al., 2011). Logo, o contexto de
implementacdo nos departamentos pode nao convergir com a visdo da organizacdo (Veiga & Amaral,

2006). O contexto dos departamentos, dessa forma, é ainda um outro nivel acrescido a escada.

Figura 3

A escada de implementacdo da politica de Bolonha

Proceszo de Bolonha <—l

Politicas Nacionais ‘_l

Politicas Institucionans ‘_l

Praticas Académicas j

Experiéncias Estudantis

Nota: Adaptado de Sin & Manatos (2014)

As diferentes percepcdes ao longo dos niveis prejudicam a convergéncia na implementacéo
das politicas. Dada a vagueza de algumas politicas e procedimentos (Sin & Manatos, 2014), o conjunto
de transformacoes e as consequéncias nao intencionadas derivadas da influéncia dos ambientes sobre
0s legisladores e tomadores de decisdo (Veiga & Amaral, 2006), essas politicas nao sao,
necessariamente, implementadas com a efetividade esperada (Veiga & Amaral, 2006), podendo nao ter
os efeitos incialmente desejados nas praticas académicas e na experiéncia dos estudantes (Sin &
Manatos, 2014). As informacdes passadas para os degraus superiores, por sua vez, podem nao ser
fidedignas, sendo tratadas politicamente, buscando mais estimular a (re)producdo de uma boa imagem
do que informar a respeito de problemas de implementacdo (Amaral & Veiga, 2012). Esses problemas
ficam, assim, ocultos, e o real progresso da implementacao e da convergéncia das politicas ndo é
retratado (Veiga et al., 2008). Adicionalmente, a pouca confiabilidade das informacdes, em conjunto
com a pouca capacidade de monitorizacao e o pouco poder discricionario dos niveis mais altos para
impor sancdes, enfraguecem os processos de naming and shaming (Amaral & Veiga, 2012)

usualmente associados ao OMC (Sin et al., 2016), abrindo espaco para comportamentos oportunisticos
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(Sin et al., 2016). Temos, assim, um classico exemplo do dilema mandante-mandatarios, em que o
mandante - o Estado - delega responsabilidades ao mandatario - a IES - mas a assimetria de

informacdes entre eles ndo permite que o0 mandante controle a conformidade por parte do mandatario.

2.3.3 Contexto portugués

Em Portugal, as raizes do atual sistema de educacao superior remontam a implementacao do
regime democratico resultante da revolucdo de 1974. O arcabouco de garantia da qualidade, por sua
vez, desenvolveu-se ao longo das Ultimas décadas. O sistema de educacdo superior tomou por base da
Constituicdo da Republica Portuguesa, que prevé que todos tém direito a educacdo e que incumbe ao
estado garantir a todos os cidadaos, segundo as suas capacidades, o acesso aos graus mais elevados
do ensino (artigo 54°, Decreto de 10 de abril de 1976). A partir de entdo, o sistema de ensino superior
teve uma rapida expansao, transformando-se de um sistema elitista para um sistema com acesso
muito mais amplo (Tavares et al., 2014). Atualmente, o sistema de educacdo superior portugués esta
estruturado de forma binaria. Ele é formado por universidades e politécnicos, publicos e privados
(Tavares et al., 2014). As universidades oferecem cursos que abrangem o primeiro, o segundo e o
terceiro ciclo de estudos, com forte carater cientifico, de pesquisa e de producdo do conhecimento
(Tavares et al., 2014). Os politécnicos, por sua vez, estdo mais voltados para a pesquisa aplicada e
para a formacéao profissional (Tavares et al., 2014).

Ja a garantia da qualidade em IES portuguesas tem apenas algumas décadas de existéncia
formal. Na década de 1990, sob a coordenacdo do Conselho Nacional de Avaliacdo do Ensino Superior
(CNAVES), as instituicdes eram responsaveis por realizar suas proprias avaliacdes (Tavares et al.,
2016). As avaliacbes, entretanto, ndo apresentavam maiores consequéncias, apesar da existéncia de
cursos com baixa qualidade, pois a expansao do ensino superior era, na época, mais prioritaria do que
a qualidade (Tavares et al., 2016). Assim, o contexto portugués na primeira metade dos anos 1990
nao era favordvel a garantia da qualidade, ja que a qualidade dos cursos ndo era o foco naquele
momento.

A preocupacao do Estado com a qualidade das IES em Portugal tornou-se mais explicita a
partir de meados da década de 1990. A Lei 38/94 abordou explicitamente a necessidade de melhoria
da qualidade do ensino superior, operacionalizando a preocupacdo com qualidade mencionada em
diversos outros momentos desde a redemocratizacdo (Magalhaes & Santiago, 2012; Rosa & Sarrico,

2012). Essa lei estabelece as bases do sistema de avaliacdo e acompanhamento das instituicoes de

¢ No original, em inglés, princjpal-agent
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ensino superior através de procedimentos de autoavaliacao e de avaliacao externa. Tal avaliacao incide
sobre a qualidade do desempenho cientifico e pedagoégico das IES, de acordo com a natureza e a
tipologia do ensino, a preparacdo académica do corpo docente e as condicdes de funcionamento
(artigo 3° e 4°, Lei n.° 38/94). A lei passou a prever incentivos para as instituicdes com melhores
resultados e consequéncias negativas previstas para as instituicdes de baixa qualidade, o que mais
tarde se traduziu em critérios para a distribuicdo de recursos financeiros (Magalhaes & Santiago, 2012;
Rosa & Sarrico, 2012). Dessa forma, aumentou a importancia da qualidade medida, e
consequentemente dos processos internos de garantia da qualidade e do sistema externo de avaliacéo.

A implantacdo do sistema de avaliacdo nao ocorreu sem resisténcia. Apesar de os problemas
relacionados com a qualidade e a necessidade de solucdes para esses problemas serem reconhecidos,
as avaliacdes da qualidade sofreram consideravel resisténcia por parte dos académicos, uma vez que
eram consideradas um ataque a autonomia universitaria, além de haver o temor de consequéncias
negativas para a reputacéo e para o financiamento dessas instituicdes (Magalhdes & Santiago, 2012).
As instituicbes, por sua vez, passaram a adotar uma narrativa mais empresarial, competitiva e
gerencialista (Magalhdes & Santiago, 2012). Na segunda metade dos anos 1990 e inicio dos anos
2000, sob os auspicios das ideias do New Public Management, o ensino superior portugués passou por
uma série de reformas em sua governanca, aproximando-o mais das ideias do mercado e consolidando
o Estado como um Estado-avaliador (Magalhdes & Santiago, 2012). Assim, a resisténcia por parte dos
académicos foi contraposta com mudancas no Estado e nas IES que os aproximaram das ideias de
mercado e ressaltaram o papel da avaliacdo externa das IES.

Nesse periodo, o Governo Portugués propds-se realizar diversas acdes. Como exemplo, foi
promulgada a Lei n.° 1/2003, de 6 de janeiro, que apresentou o conceito de avaliacdo e acreditacéo
em conexao com o sistema de avaliacdo. Em no seu art.® 36, trata de um sistema de acreditacdo, “a
acreditacdo académica”, que “consiste na verificacdo do preenchimento dos requisitos exigidos para a
criacdo e funcionamento dos estabelecimentos de ensino e do registo dos cursos” (Lei n.° 1/2003,
p.29). Foi, ainda, realizada uma avaliacdo global do sistema, sob a responsabilidade pela Organizacao
para a Cooperacdao e Desenvolvimento Econdémico (OCDE). Dentre outras recomendacdes, a OCDE
recomendou que as formas de acreditacdo de novos programas deveriam ser objeto de rigorosas
avaliacdes por autoridades independentes e externas e que as avaliacdes externas deveriam ser feitas
de forma regular a todos os programas de estudo e a todas as instituicbes (OCDE, 2006). A
acreditacéo, dessa forma, passou a ser um elemento considerado central no sistema de avaliacao.

A partir dessas acdes iniciais, outras acdes se seguiram. Foi feita uma avaliacdo do sistema
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portugués de garantia da qualidade e das praticas de acreditacédo, realizada sob a coordenacao da
ENQA (2006) e com participacdo do CNAVES e de instituicoes representativas como a Fundacao de
Universidades Portuguesas (FUP), a Associacdo dos Institutos Superiores Politécnicos Portugueses
(ADISPOR) e a Associacdo Portuguesa do Ensino Superior Privado (APESP). No seu relatorio, a ENQA
fez uma avaliacdo negativa do sistema de avaliacdo coordenado pelo CNAVES (A3ES, 2013b) e
recomendou o estabelecimento de um sistema que combinasse acreditacado e auditorias a nivel
institucional com consequéncias claras e procedimentos de acompanhamento, bem como a criacao de
uma agéncia nacional independente para a garantia da qualidade (ENQA, 2006). Em paralelo, o
Governo Portugués lancou um processo voluntario de avaliacao internacional dos estabelecimentos de
ensino superior portugueses, publicos e privados, conduzido pela EUA em colaboracdo com a
EURASHE, o qual contou com a colaboracao de peritos provenientes de sistemas ndo europeus, como
os Estados Unidos e o Canada, com experiéncia na avaliacdo dos ensinos universitarios e politécnicos
(Despacho n.° 484/2006). Logo, essas medidas salientaram a maior importancia da avaliacao externa,
em comparacao com a avaliacao interna anteriormente prevalente sob a coordenacdo do CNAVES.

Um marco fundamental do moderno sistema portugués de garantia da qualidade foi o
estabelecimento do Regime Juridico das Instituicbes de Ensino Superior (RJIES). O RIIES foi
estabelecido por meio da Lei 62/2007 e do Regime Juridico de Avaliacdo do Ensino Superior (Lei
38/2007) com a consequente criacdo de uma agéncia independente do governo e das IES - a Agéncia
para Avaliacdo e Acreditacdo do Ensino Superior (A3ES) - por meio do Decreto-Lei 369/2007 (Sarrico
et al., 2013; Tavares et al., 2016). O RIIES ocasionou diversas mudancas, inclusive estatutarias, nas
IES portuguesas, e na sua relacdo com o Estado (Sarrico et al., 2013). O RJIES estabeleceu, assim, o
arcabouco legal que formalizou a importancia da avaliacao externa das IES.

As alteracdes que a nova legislacdo provocou nas IES sdo compativeis com as ideias da New
Public Management (Amaral et al., 2013). As IES adquiriram caracteristicas mais préximas das
empresas, com progressiva predominancia da governacao gerencialista sobre a autogovernacao
académica (Veiga et al., 2020), e passaram a contar com uma maior participacdo de stakeholders
externos (Rosa & Teixeira, 2014) cujo foco estd na responsabilizacdo, medicdes quantitativas e
avaliacdo de desempenho (Magalhdes & Santiago, 2012; Sarrico et al., 2013). Ao mesmo tempo,
houve uma centralizacdo do poder com a reducdo do poder do colegiado académico frente aos
administradores (Cardoso et al.,, 2018; Machado & Cerdeira, 2012; Magalhdes & Santiago, 2012;
Veiga et al., 2020). As instancias governativas com forte presenca de estudantes e académicos, como

0s senados, tiveram seu poder reduzido, passando a condicdo de orgdos consultivos (Veiga et al.,
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2020). O Estado teve o seu papel de financiador reduzido, obrigando as IES a buscar receitas por conta
prépria (Sarrico et al., 2013). Ao Estado foi dado o papel de avaliador da qualidade e este foi delegado
a A3ES, enquanto o reitor ou presidéncia é responsavel Ultimo pela qualidade da instituicdo (Rosa &
Sarrico, 2012; Sarrico et al.,, 2013). Dessa forma, a melhoria da qualidade passou a ser uma
atribuicdo interna das IES, garantida pelas avaliacdes internas, enquanto o Estado, por meio da A3ES,
passou a focar na responsabilizacao, garantida pelas avaliacoes externas (Sarrico et al., 2013). Nesse
sentido, ficou acentuada a separacdo entre melhoria da qualidade e responsabilizacao.

Em Portugal, o papel de agéncia nacional da qualidade para o ensino superior cabe a A3ES,
que promove a implementacdo, audita e certifica os SGQ das IES (Manatos et al., 2016). Ja a
construcdo dos sistemas internos de garantia da qualidade compete a cada IES, conforme estabelecido
no Regulamento n® 392/2013 da A3ES (A3ES, 2013b) que estabelece o regime dos procedimentos de
avaliacao e de acreditacdo das instituicdes de ensino superior e dos seus ciclos de estudos. Tais
sistemas devem ter por base referenciais internacionais, tais como as normas da /nternational
Organization for Standardization (ISO), o Balanced ScoreCard (BSC), o modelo de exceléncia da
European Foundation for Quality Management (EFQM) e os Standards and Guidelines for Quality
Assurance in the European Higher Education Area (ESG) da European Association for Quality Assurance
in Higher Education (ENQA) (Rosa, Sarrico, & Amaral, 2012). No nivel institucional, as politicas da
qualidade sdo, em geral, descritas em manuais da qualidade e outros documentos e ha um
departamento responsavel pela qualidade na instituicdo e pela realizacdo das avaliacbes internas
(Kohoutek et al., 2017; Manatos et al., 2016). Na avaliacdo interna ha um conjunto de acdes
operacionais como a monitorizacao, controle e, em alguns casos, a intervencdo, como pode ser
exemplificado no processo de monitorizacdo de indicadores e demais atividades internas decorrentes
dessa monitorizacdo (Santos, 2011). Os resultados das avaliacdes internas sdo submetidos para a
revisao da A3ES (Manatos et al., 2016).

A acreditacao ¢ o mecanismo utilizado para garantir o atendimento dos requisitos minimos e é
composto pelas vertentes interna e externa (Rosa et al., 2020). O processo de acreditacdo é composto
por uma autoavaliacdo e uma avaliacdo externa subsequente (Rosa et al., 2020). A autoavaliacao
busca o envolvimento de todos os stakeholders internos relacionados com o processo da qualidade, da
comunidade académica ao poder politico, por meio de instrumentos pré-definidos e estruturas de apoio
(Rosa et al., 2020; Santos, 2011). O objetivo é promover “um momento de analise critica coletiva”
(A3ES, 2013), uma reflexdo critica que &, entao, materializada em um relatério de autoavaliacao (Rosa

et al.,, 2020). O relatério deve conter uma analise SWOT e um conjunto de propostas de melhoria
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(A3ES, 2013b). A avaliacao externa, por sua vez, surge com o papel essencial de validacao das acdes
de avaliacdo internas ao analisar de forma critica a qualidade nas instituicées e trazer uma informacao
acessivel para sociedade (Santos, 2011). E realizada pela A3ES, por meio de uma CAE (Comissdo de
Avaliacdo Externa), com base no relatério de autoavaliacdo e em visitas técnicas em que sdo
analisadas informacdes fornecidas pelo curso em avaliacdo e sdo realizadas entrevistas com os
stakeholders, o que resulta em uma versao inicial de um relatorio de avaliacao externa que subsidiara a
decisdo da A3ES quanto a acreditacdo (Rosa et al., 2020). Mais uma vez, percebe-se o papel de
melhoria da qualidade atribuido as avaliacdes internas, e o papel de responsabilizacao atribuido as

avaliacoes externas.
2.3.4 Criticas

O papel do Estado tem mudado nas ultimas décadas. Sob a influéncia do New Public
Management e dos conceitos neoliberais, o Estado reduziu a sua funcdo de garantidor do bom
funcionamento das organizacdes publicas (Westerheijden, 2007). Desse modo, buscou substitui-la por
dinamicas de mercado, o que afetou diversas areas, inclusive o ensino superior (Westerheijden, 2007).
Nesse contexto, as IES sdo vistas como fornecedores competindo por estudantes, vistos como
consumidores, cujas expectativas precisam ser satisfeitas (Amaral et al., 2007; Simé&o et al., 2002). O
Estado deixa de ter o papel de controlador das IES para ter um papel de supervisor (Amaral et al.,
2007; Rosa et al., 2005). Ao mesmo tempo, foi concedida mais autonomia as IES que passaram a
poder adotar estratégias proprias, reduzindo a capacidade do Estado de direciona-las (Amaral et al.,
2007). A competicdo entre as IES, nesse contexto, passa ter papel central para garantir mais
responsividade frente as demandas da sociedade e um melhor uso dos recursos (Amaral et al., 2007).
Dessa forma, foi preparado um contexto para que a educacdo superior pudesse funcionar com base
em caracteristicas de mercado.

Visto como mercado, porém, o ensino superior apresenta caracteristicas imperfeitas. Para
comecar, a avaliacdo da qualidade dos servicos das varias IES ‘concorrentes’ na educacéo superior
nao é tao obvia quanto em outras areas, o que implica em diferencas entre os estudantes e os
consumidores comuns. A educacdo é um bem de experiéncia, o que implica que o estudante precisa
comecar a experienciar o programa de estudo para poder avaliar de forma efetiva a sua qualidade
(Amaral et al., 2007). Além disso, ha uma tendéncia dos estudantes insatisfeitos com a qualidade da
educacao recebida de esconder esses problemas, pensando em como isso pode afetar sua

empregabilidade (Blackmur, 2007). Os estudantes so6 conseguem ver os beneficios do ‘consumo’ do
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‘servico’ apds muito tempo, em geral quando conseguem progressao no mercado de trabalho
(Westerheijden, 2007). Trata-se também de um servico que cada estudante ira escolher apenas uma
ou, no maximo, algumas poucas vezes na vida, ndao havendo grande margem para que ele aprenda a
partir do seu proprio consumo (Amaral et al., 2007). Adicionalmente, os estudantes séo vistos como
imaturos, o que prejudica uma escolha racional apropriada (Amaral et al., 2007). Logo, ndo é
suficiente confiar nas dinamicas do mercado, sendo necessario ter outras formas de proteger os
estudantes.

A educacdo superior, ainda, € uma area muito sensivel e com grande impacto na sociedade e
na economia. Por isso, a maior énfase na autonomia institucional ndo significou uma retracado do poder
regulatorio do Estado (Magalhaes et al., 2017). Se, por um lado, ha a concessdo de maior autonomia
as IES, por outro lado o Estado tenta fazer com que as IES, em meio as dinamicas competitivas do
mercado, ndo venham a comportar-se de forma contraria as politicas publicas e ao bem comum
(Amaral et al., 2007). O Estado assume, assim, o papel de corrigir as falhas de um mercado imperfeito
(Westerheijden, 2007) e proteger os estudantes, as politicas publicas e o bem comum (Amaral et al.,
2007). O Estado, dessa forma, tenta assumir um papel de governacdo do sistema de educacdo
superior por meio do estabelecimento de formas de supervisdo e de medicdo de desempenho (Sarrico
et al., 2013). Assim, em meio a uma aparente autonomia institucional, o Estado assume o papel de
avaliador e supervisor, exercendo poder indiretamente por meio de processos de responsabilizacao e
de padrdes e procedimentos de garantia da qualidade (Sarrico et al., 2013). A garantia da qualidade,
nesse sentido, pode ser vista como uma ferramenta de regulacdo do mercado (Amaral et al., 2007),
como uma fonte de informacdes para os estudantes a respeito da qualidade oferecida pelas IES
(Amaral et al., 2007; Cheung & Tsui, 2010; Harvey & Newton, 2004), e também uma forma de o
Estado recuperar algum grau de controle sobre as IES, por meio da afericdo da conformidade com os
padroes, de forma a fazer com que elas se comportem da forma que o Estado espera (Amaral et al.,
2007).

Nesse contexto, ha uma critica frequente ao modelo de garantia da qualidade adotado.
Concretamente, ha um desequilibrio entre o foco na responsabilizacdo e o foco na melhoria, com
grande predominancia do primeiro (Brady & Bates, 2016). O modelo adotado estd centrado
fundamentalmente na responsabilizacdo e na conformidade, sendo a melhoria um aspecto secundario
(Harvey & Newton, 2004). Enquanto o Estado esta mais focado na responsabilizacao, as IES deveriam
estar mais focadas na melhoria (Amaral et al., 2007). A mescla entre os processos externos de

monitorizacao, sendo utilizados para encorajar 0os processos internos, e as atividades internas de
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melhoria, com maior possibilidade de impactar os processos de ensino e aprendizagem, poderia
favorecer a melhoria (Harvey & Newton, 2004). Porém, dado que o Estado possui maior poder e as IES
tém mais a perder, uma vez que o Estado é responsavel até mesmo por definir a validade dos cursos
via acreditacao, e ha uma pressao por parte dos stakeholders externos por uma abordagem mais
gerencial, a relacdo entre melhoria e responsabilizacao ficou desbalanceada, pendendo para a esta
ultima (Sarrico et al., 2013).

No contexto dessa desproporcéo entre o poder do Estado e das IES, ganham forca as pressdes
normativas. Essas pressdes sao exercidas por meio de benchmarks identificados e indicadores criados
com base em conceitos gestionarios da qualidade (Veiga & Amaral, 2006; Veiga et al., 2008), e de
instrumentos como guidelines, revisdo por pares e mecanismos de naming and shaming (Amaral &
Veiga, 2012; Sin et al., 2016). Esses constrangimentos acabam estimulando implementacdes copiadas
dos paises bem-sucedidos, sem levar em conta o contexto, (as quais terminam por ndo alcancar os
processos nucleares (Veiga et al.,, 2008). Assim, a maior transparéncia provida pelos processos
externos de monitorizacao acaba por ser vista como algo que contribui mais para a responsabilizacao
que para a melhoria (Sarrico et al., 2013). O objetivo principal, portanto, passa a ser o policiamento
dos processos, de forma a evitar mas avaliacdes e sancdes por parte das agéncias reguladoras (Brady
& Bates, 2016). Como consequéncia, ha uma percepcao de que, em relacdo as atividades ligadas a
qualidade, & mais importante mostrar que as atividades sao realizadas do que efetivamente realiza-las
(Sarrico et al., 2013).

O conflito entre responsabilizacdo e melhoria perpassa os diversos niveis de implementacdo do
modelo de garantia da qualidade. Nesse sentido, os ESG refletem a atuacdo da ENQA em termos do
desequilibrio entre responsabilizacdo e melhoria. Foram definidos a partir de uma perspectiva
gerencialista que articula o significado da qualidade com a responsabilizacao, a qualidade comparada e
a transparéncia (Veiga & Magalhades, 2019). Assim, como reflexo da abordagem da ENQA, no ESG a
responsabilizacdo recebe uma atencdo muito maior do que a melhoria (Brady & Bates, 2016). Nesse
sentido, embora o ESG seja, de forma geral, mais descritivo que prescritivo (Cardoso et al., 2015;
Kohoutek, 2009) e as IES tenham uma autonomia teorica para escolher as praticas que irdao adotar
(Cardoso et al., 2015), ha maior prescricdo no que se refere a responsabilizacao (Kohoutek, 2009) e
um modelo prescritivo para avaliacdo da qualidade, o qual € baseado na avaliacao quantitativa de
indicadores, é sugerido (Brady & Bates, 2016). Logo, os procedimentos e instrumentos de garantia da
qualidade sao vistos como intrinsecamente legitimos como fins e ndo como meios (Veiga & Magalhaes,

2019). Como descrevem Veiga e Magalhdes (2019), “a legitimidade do fim (qualidade) ¢ dada pelos
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meios para o atingir. O instrumento, entao, torna-se a politica em si”. A exceléncia, nesse contexto, é
vista como um alto grau de cumprimento de padrdes (Brisoni et al., 2014).

O desequilibrio entre responsabilizacdo e melhoria é propagado até as IES. Embora a
responsabilidade por implementar os SGQ e as praticas relacionadas com a qualidade seja da IES
(Manatos et al., 2016), na realidade a ENQA, por sua posicao, esta investida de grande poder e
capacidade de influenciar os valores, principios e expectativas relacionados com a qualidade, criando
padrdes que podem tanto promover a cultura da qualidade como podem, de certa forma, governar as
instituicoes (Brady & Bates, 2016). Como visto, os padroes estabelecidos valorizam a
responsabilizacdo e o atendimento aos padrdes. Como é esperado que exista, no processo de
estabelecimento de uma cultura da qualidade e de em SGQ, uma ligacao entre o conceito da qualidade
e os procedimentos de garantia da qualidade (Brisoni et al., 2014), o conceito da qualidade como
atendimento a padrdes é propagado para as agéncias nacionais e para as atividades cotidianas da IES.
A qualidade, nesse contexto, é vista como sindbnimo de burocratizacdo e associada com a geracao de
meétricas e relatorios, novas rotinas e processos administrativos, sem a perspectiva de que questdes
centrais sejam tratadas ou algo de essencial venha a mudar por causa da garantia da qualidade
(Sarrico et al., 2013; Tavares et al., 2016). Ha uma percepcdo de que é preciso enfatizar e tornar mais
efetivos os aspectos de reflexdo e melhoria associados a qualidade para que os beneficios da garantia
da qualidade possam se sobrepor aos maleficios da burocratizacdo, da reducdo da autonomia
académica e da substituicdo de valores académicos por valores gerenciais (Sarrico et al., 2013).

A mudanca de foco da acreditacdo de programas para a certificacdo de SGQ ¢ vista como uma
forma de reequilibrar responsabilizacdo e melhoria. Contudo, esse objetivo é prejudicado pela pouca
participacdo de stakeholders importantes no processo. A abordagem de certificacdo dos SGQ permite,
em tese, que um relacionamento de maior confianca entre agéncia e IES seja estabelecido e que a IES
que tem seu SGQ certificado tenha mais autonomia para focar mais nos seus processos internos em
busca da melhoria (Tavares et al., 2016). A definicdo da qualidade do ensino e da aprendizagem é
realizada pelos 6rgaos gestores das instituicdes, por vezes com base em uma abordagem gerencialista,
e imposta aos académicos utilizando o poder hierarquico (Brady & Bates, 2016; Manatos et al., 2016).
Embora os académicos diretamente envolvidos no ensino e os proprios estudantes estejam em uma
melhor posicado para contribuir com essa definicido da qualidade, esse papel é assumido por
‘especialistas’ na qualidade do ensino e da aprendizagem, e ha uma primazia dos processos e dos
procedimentos sobre os individuos (Brady & Bates, 2016). Assim, o /ocus da expertise para a definicao

das politicas e procedimentos de garantia da qualidade € deslocado para longe do /ocus de expertise
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para a definicdo das praticas de ensino e aprendizagem (Houston & Paewai, 2013), conforme pode ser
visto na Figura 4. Além disso, docentes e estudantes sdo os stakeholders com maior capacidade de
transformar os resultados da garantia da qualidade em efetivas mudancas no ensino e na
aprendizagem, mas ficam relegados ao papel de recipientes passivos das definicdes relativas a garantia
da qualidade (Houston & Paewai, 2013). Logo, o processo de definicdo da garantia da qualidade
acaba, em grande parte, por prescindir da preciosa contribuicao dos docentes e dos estudantes.

Como consequéncia, a garantia da qualidade surge como algo imposto externamente por
governos e agéncias de acreditacdo e avaliacdo, desconectado do ensino e da aprendizagem (Houston
& Paewai, 2013). Os objetivos e indicadores sdo definidos de forma que os resultados demonstrem o
atendimento aos padrdes, apresentem melhorias quantificaveis e atendam as necessidades ligadas a
responsabilizacao e transparéncia, com uma preocupacao relativamente menor com a melhoria real do
ensino e da aprendizagem (Brady & Bates, 2016; Harvey & Williams, 2010b; Houston & Paewai,
2013). O curriculo, nesse contexto, passa a ser visto por docentes e estudantes como algo a ser
cumprido ou ultrapassado e ndo como um veiculo para o conhecimento, o que inibe a adocdo de
praticas mais criativas de ensino, vistas como mais arriscadas do ponto de vista do atendimento aos
processos e do atingimento dos objetivos definidos nos indicadores (Brady & Bates, 2016). Dessa
forma, a pouca participacdo dos stakeholders na definicdo da garantia da qualidade e o foco excessivo
na conformidade com os padrdes geram, como consequéncia nao intencionada, o constrangimento da

melhoria e inovacao das praticas de ensino e aprendizagem.
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Figura 4

Locus de expertise para a garantia da qualidade e para as praticas organizacionais
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Nota: Adaptado de Houston & Paewai (2013).

A definicdo das politicas da qualidade nas |ES portuguesas e a avaliacdo interna da
implementacao dessas politicas apresentam ainda uma outra contradicao. A definicdo das politicas e
procedimentos da qualidade é realizada pelos niveis hierarquicos mais altos, com pouca ou nenhuma
participacdo dos niveis mais baixos da hierarquia (Manatos et al., 2016; Sarrico et al., 2013). Os
gestores intermédios tém a funcao de implementar a estratégia da instituicao, constituindo-se no braco
operacional da reitoria (Sarrico et al., 2013). Nos contextos em que a escola ou faculdade possui mais
autonomia, isso acaba por ocasionar tensdes com a alta gestdo (Sarrico et al., 2013). A tomada de
decisao, assim, ocorre de cima para baixo e é fortemente hierarquizada. A avaliacdo, por outro lado, é
realizada de baixo para cima, com as avaliacdes dos cursos como primeiro nivel de avaliacao, seguidas
das avaliacdes dos programas, unidades e, finalmente, da instituicdo (Manatos et al., 2016). Assim,
embora haja participacao dos stakeholders internos em diversas atividades relacionadas com a
qualidade, e exista a possibilidade, ao menos formalmente, de implementacdo de melhorias a partir do
feedback dos stakeholders, a responsabilidade pelo planejamento, pela definicdo e criacdo dos
procedimentos da qualidade e, até, por buscar o envolvimento dos demais sfakeholders, ¢ da alta
gestdo (Manatos et al., 2016).

Aos niveis hierarquicos mais baixos resta a acao informal para influenciar as decisoes (Sarrico

et al., 2013). As areas com responsabilidade formal sobre a qualidade acabam por ser vistas como
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dissociadas das areas académicas, como representantes de uma responsabilizacao externa imposta a
instituicdo pelo arcabouco regulatério (Sarrico et al., 2013). As atividades da qualidade, como
consequéncia, sdo percebidas como artificiais e extrinsecas as atividades académicas, ao invés de
serem vistas como parte das atividades académicas cotidianas (Sarrico et al., 2013; Tavares et al.,
2016). Ha, também, uma grande dificuldade em transformar os dados coletados de baixo para cima,
advindos de varios pontos nos niveis hierarquicos mais baixos e consolidados sucessivamente nos
niveis hierarquicos acima, em informacdes consistentes, confidveis e Uteis para a tomada de decisao
(Sarrico et al., 2013). O poder decisorio, portanto, esta concentrado nos altos niveis hierarquicos, com
informacdes de pouca qualidade para a tomada de decisdo. Por sua vez, académicos e estudantes,
embora sejam os mais diretamente afetados pelas politicas e procedimentos, podem participar da
execucdo e podem opinar, mas ndo possuem poder formal para definir ou participar da decisdo sobre
0 que sera executado. Ha poucos efeitos positivos percebidos da gestdo da qualidade no ensino e na
aprendizagem. De fato, embora haja algum otimismo de que o arcabouco da qualidade possa gerar
melhoria, ha uma percepcao de que a burocracia acrescida tem impactado os processos e estruturas
administrativas, mas tem tido pouco impacto na melhoria do ensino e da aprendizagem (Melo, 2019;
Sarrico et al., 2013).

A acreditacao e a garantia da qualidade estao desconectadas da melhoria e da busca da
exceléncia. A acreditacdo consiste na formalizacdo de uma expectativa de atendimento de exigéncias
da qualidade com base no cumprimento de um conjunto de requisitos. No ensino superior, essa
formalizacdo corresponde a aprovacdo do funcionamento dos cursos. Trata-se, portanto, da autorizacdo
de funcionamento realizada ndo com base na satisfacdo de critérios da qualidade, mas com base em
uma avaliacdo a priori de requisitos que elevam a expectativa de que esses critérios da qualidade
sejam atingidos. (Simé&o et al., 2002). Logo, o foco ndo esta na qualidade intrinseca do curso. As
agéncias de garantia da qualidade estdo mais focadas em avaliar o cumprimento de padrdes e o
atendimento de requisitos minimos que permitam acreditar as IES do que em identificar e promover a
exceléncia e a melhoria (Brisoni et al., 2014). A acreditacao ¢ utilizada como meio de garantir a
conformidade da instituicdo com padrdes e politicas (Tavares et al., 2016). Mesmo os esforcos feitos
no sentido de avaliar e buscar a exceléncia estao desconectados dos ESG (Brisoni et al., 2014). Assim,
a garantia da qualidade caminha no sentido de tornar-se uma ferramenta mais direcionada para a
defesa do consumidor, no caso, os estudantes, do que uma promotora de melhoria (Brady & Bates,
2016). De fato, enquanto o sistema anterior era criticado por ndo ser independente e nao gerar

resultados (Rosa et al., 2012a), sem um Unico resultado negativo visivel e sem o fechamento de cursos
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sem qualidade aceitavel (A3ES, 2013a), sob a legislacdo desenvolvida a partir de Bolonha percebe-se
gue as consequéncias para quem nao cumpre 0s requisitos minimos podem ser drasticas, ja tendo
ocasionado o fechamento de um nimero ndo desprezivel de cursos (Miguéis et al., 2019). Ao cumprir
0s requisitos minimos estabelecidos nos padrdes, a IES esta a sinalizar para seus potenciais
estudantes que ¢ uma instituicdo acreditada, logo confidvel, mas pouco se sabe sobre a efetiva
qualidade do ensino e da aprendizagem.

A necessidade de conformidade com os padrdes confere maior poder as entidades europeias.
A aderéncia aos padrdes é um requisito para que as agéncias nacionais de garantia da qualidade
facam parte do registro europeu (EQAR) coordenado pela ENQA (Westerheijden, 2007). Embora os ESG
sejam, a principio, pela sua natureza nao coerciva, um exemplo de ‘soft law’ (Cardoso et al., 2015), os
ESG servem de base para a avaliacdo das agéncias nacionais que aplicam para o EQAR e a
conformidade com os ESG é utilizada como critério para atribuir a qualidade de membro integral as
agéncias (Veiga & Magalhaes, 2019). Assim, ainda com maior forca a partir da revisdo dos ESG em
2015, é estimulado o uso de sistemas mais eficientes de garantia da qualidade, de forma que a
demonstracao da qualidade possa ser mais transparente, e o EQAR utiliza a conformidade com o ESG
para fazer o registro (Veiga & Magalhaes, 2019). Essa relacdo torna desbalanceada a distribuicdo de
poder entre os niveis europeu e nacional (Veiga & Magalhdes, 2019), uma vez que a autonomia das
agéncias nacionais € restringida pelos padroes europeus sob pena de um descredenciamento.

0 foco do ESG na responsabilizacdo e padronizacdo tem aumentado. O ESG 2005 tem um
texto que balanceia a responsabilizacao e a padronizacao com a melhoria, tentando nao passar uma
imagem de muita prescricdo. Concretamente: os “processos devem ser desenvolvidos de forma que as
IES possam demonstrar sua responsabilizacdo, incluindo a responsabilizacdo pelo investimento de
dinheiro publico e privado” (ESG, 2005, p.13); “a garantia da qualidade com o propdsito de
responsabilizacao é totalmente compativel com a garantia da qualidade com o proposito de melhoria”
(ESG, 2005, p.13); “nao é a intencdo que esses padrdes e guias devam ditar as praticas ou serem
interpretados como prescritivos ou imutaveis” (ESG, 2005, p.13). Porém, o é mais orientado para a
prescricao. Concretamente: “os ESG aplicam-se a toda a educacao superior oferecida no EHEA” (ESG,
2015, p.7), “os padroes fazem uso do significado comum do termo inglés ‘shoul/d’, que tem a
conotacao de prescricao e conformidade” (ESG, 2015, p.9); as praticas estabelecidas sdo assumidas
como “acordadas e aceitas” (ESG, 2015, p.9) e que, por isso, todos os fornecedores da educacao
superior “devem levalas em consideracdo e adir a elas” (ESG, 2015, p.9); salientam que a

implementacao depende do contexto, mas que os ‘guidelines’ sao boas praticas que explicam como os
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padrdes podem ser implementados (ESG, 2015, p.9). Dessa forma, ao precisar mostrar conformidade
aos requisitos europeus, as agéncias nacionais e as IES podem ser levadas a também darem mais

atencao a responsabilizacéao e a padronizacdo que a melhoria.

2.4 Garantia da Qualidade e Stakeholders

Os Sistemas de Garantia da Qualidade (SGQ) estdo intimamente ligados aos stakeholders. O
Analytic Quality Glossary define o sistema de garantia da qualidade como “um conjunto integrado de
politicas e praticas que estruturam a gestao, implementacao e adaptacao dos processos de garantia da
qualidade” (Harvey, 2004). A garantia da qualidade, por sua vez, é definida como “o processo de
estabelecer a confianca dos stakeholders de que os recursos fornecidos (entradas, processos e saidas)
atendem as expectativas e atingem os requisitos minimos exigidos” (Harvey, 2004, p.22). Assim, o
sucesso dos SGQ depende de como eles sdo percebidos pelos stakeholders (Newton, 2002). A
qualidade do ensino superior ndo € um conceito meramente técnico, € também politico, ligado a
responsabilizacdo e a legitimacdo perante os stakeholders (Beerkens, 2015). Logo, além de efetividade
dos instrumentos de garantia da qualidade, deve-se considerar a legitimidade deles aos olhos dos
stakeholders, qualidades que nem sempre sao coincidentes (Beerkens, 2015).

Um SGQ bem-sucedido também depende da participacdo e do apoio dos stakeholders. A
garantia da qualidade esta assente da premissa que todos na organizacdo sdo responsaveis pela
qualidade, o que exige o comprometimento de todos os participantes (Tam, 2001). Os docentes séo
fundamentais para a garantia da qualidade, pois eles sdo responsaveis por desenvolver e disponibilizar
0s programas de ensino, além de estarem envolvidos na garantia da qualidade desses programas
(Cardoso et al., 2019). Os gestores trabalham nas estruturas organizacionais que implementam as
ferramentas de garantia da qualidade (Cardoso et al.,, 2019). Nesse sentido, o sucesso da
implementacdo do SGQ depende do apoio e da atuacdo desses atores (Cardoso et al., 2019; Rosa et
al., 2020). Nesta secdo, sdo discutidas, com base na literatura revista, a percepcao e a participacado
dos stakeholders internos - nomeadamente docentes, estudantes e gestores - relativamente aos SGQ,
de forma a perceber as semelhancas e diferencas entre as visdes desses stakeholders quanto a
qualidade.

Os stakeholders do ensino superior sao diversos. Tipicamente, esses stakeholders sao
classificados em internos e externos (Lyytinen et al., 2017). A A3ES reconhece explicitamente, em seu
manual para o processo de auditoria (A3ES, 2020), os seguintes stakeholders internos e externos:

estudantes, docentes e investigadores, servicos de apoio, administracdo, antigos estudantes e
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empregadores. Ha, entretanto, outros stakeholders importantes além desses listados (Houston &
Paewai, 2013; Reavill, 1997). O Estado, por exemplo, além de ainda ser um importante financiador
das IES (Lyytinen et al., 2017), tem interesses estratégicos na educacao superior, pois pode considera-
la como peca importante para estimular o desenvolvimento do pais na atual sociedade do
conhecimento (Blackmur, 2007; Reavill, 1997; Westerheijden, 2007). As préprias agéncias externas de
garantia da qualidade sdo stakeholders cada vez mais relevantes (Alzafari & Ursin, 2019; Beerkens,
2015). Pais de estudantes, outras IES, os pagadores de impostos e o setor de educacdo secundaria
sa0 outros stakeholders que podem ser considerados (Reavill, 1997). Todos esses grupos podem ser
considerados stakeholders porque contribuem, direta ou indiretamente, para as IES, ou beneficiam-se
delas, ou tém ambas as relacées (Reavill, 1997). Logo, ha um grande numero de grupos de
Stakeholders que precisam ter suas expectativas gerenciadas.

As expectativas em relacdo aos SGQ variam de acordo com a natureza dos stakeholders.
Concretamente, variam segundo a conceitualizacdo da qualidade adotada por cada grupo de
stakeholders (Beerkens & Udam, 2017; Lyytinen et al., 2017). Enquanto a comunidade universitaria
como um todo tende a valorizar o conceito de qualidade como exceléncia, como algo excepcional
(Lyytinen et al., 2017), stakeholders especificos podem ser mais adeptos de conceitos como
transformacao, custo-beneficio ou adequacdo ao propoésito (Lyytinen et al., 2017). Os gestores, por
exemplo, suportam o conceito de qualidade como transformacdo, mas valorizam mais a qualidade
como adequacao ao proposito, uma vez que esta Ultima é mais facilmente quantificavel que a primeira
(Larrauri et al., 2010; Lomas, 2002). Os académicos adotam uma perspectiva ligada a qualidade como
transformacao (Kleijnen et al., 2013; Larrauri et al., 2010). Apoiam a qualidade como forma de
melhorar 0s processos de ensino e aprendizagem e como uma ferramenta para a inovacdo, e rejeitam
a qualidade como responsabilizacao, controle e conformidade com padrdes e procedimentos (Kleijnen
et al., 2013; Rosa et al., 2012a). Os estudantes possuem uma perspectiva multifacetada da qualidade
(Jungblut et al., 2015). Suportam principalmente uma visdo da qualidade como transformacao
(Jungblut et al., 2015) e valorizam, por exemplo, docentes que demonstram conhecimento, mas
sobretudo aqueles que encorajam o crescimento intelectual dos estudantes (Hill et al., 2003).
Suportam também, embora com menor énfase, outras conceitualizacdes da qualidade, como a
qualidade como adequacao ao propdsito (Jungblut et al., 2015). Tém preferéncia pelas abordagens
que os colocam como o centro do processo (Manatos et al., 2017a), mas admitem tanto ter um papel
ativo, como na qualidade como transformacéo, como um papel passivo, como na qualidade como

adequacdo ao propésito (Jungblut et al., 2015). Dessa forma, os diferentes grupos de stakeholders
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possuem diferentes concepcdes da qualidade, o que influencia suas expectativas em relacdo a
qualidade nas IES.

Ha uma diferenca entre as percepcdes dos stakeholders internos e externos. De forma mais
concreta, os empregadores tendem a valorizar mais o controle proporcionado pelo SGQ, para garantir
que as universidades operam dentro de um padrdo; académicos focam na garantia da qualidade como
uma ferramenta de melhoria da qualidade; estudantes querem a garantia de que a IES possui padroes
minimos que lhes garantam a preparacdo para o mercado de trabalho; os futuros estudantes querem
informacdes que lhes permitam comparar universidades; os representantes governamentais querem
informacdes que subsidiem decisdes de politicas publicas (Beerkens & Udam, 2017). De forma geral,
0s stakeholders internos estdo mais interessados na melhoria, enquanto o foco dos stakeholder
externos é a transparéncia e a responsabilizacdo (Beerkens & Udam, 2017). Embora estejam mais
interessados na melhoria, os stakeholder internos identificam mais os beneficios da garantia da
qualidade ligados a responsabilizacdo e a transparéncia, como a melhoria da imagem da IES, a melhor
classificacdo nos rankings, a minimizacdo dos riscos de um desempenho inaceitavel por parte das IES,
uma maior estabilidade e confiabilidade, maior alinhamento com o mercado de trabalho e o
estabelecimento de benchmarks (Mourad, 2017; Newton, 2000). No mesmo sentido, consideram as
avaliacdes de garantia da qualidade como objetivando o controle, mais do que a melhoria (Stensaker,
2011). Apesar de a consideracao das expectativas tanto dos stakeholders internos quanto dos externos
seja relevante para a garantia da qualidade, nesta secdo sera detalhada apenas a literatura referente
aos stakeholders internos, nomeadamente académicos, estudantes e gestores, que sao o foco principal

deste trabalho.

2.4.1 A visao dos académicos

0 arcabouco legal desenvolvido ao longo do processo de Bolonha tem levado a uma diminuicao
do poder dos académicos (docentes e pesquisadores). Justificado como um sistema mais racional e
dindmico para o ensino superior (Rosa & Amaral, 2007), o gerencialismo €& visto como causa para a
destruicao da confianca e como um ataque a profissdo académica (Amaral et al., 2007; Rosa &
Amaral, 2007), com os académicos passando a ser vistos menos como profissionais especializados e
autbnomos e mais como os trabalhadores comuns, responsabilizados perante as organizacées que
pagam seus salarios (Cardoso et al., 2018). Logo, o processo de Bolonha é visto, pelos académicos,
como prejudicial ao seu estatuto profissional.

Bolonha igualmente estimulou a centralizacdo da autoridade decisional. Também como

48



consequéncia de uma abordagem mais gerencial, as decisdes sao cada vez mais centralizadas, menos
colegiadas, com a atribuicdo de maior autoridade aos conselhos (boards), em um processo
denominado boardismo’ (Magalhdes et al., 2018b; Veiga et al., 2020). No boardismo ha uma
permanente tensdo entre elementos técnicos e normativos de cariz empresarial e a tradicional
autogovernacdo académica (Magalhdes et al., 2018a). Esse processo caracteriza-se pelo aumento da
influéncia dos stakeholders externos e pela concomitante “diminuicdo da autogovernacdo académica e
0 declinio do poder dos académicos nos processos de tomada de decisdo na universidade” (Veiga et
al., 2020). Apesar de os conselhos terem académicos em suas composicoes, apenas esses poucos
académicos que fazem parte dos conselhos conservaram poder de decisdo (Cardoso et al., 2018;
Magalhaes et al., 2018b). Porém, em Portugal, o boardismo apresenta-se em uma versdo mitigada,
com os membros externos dos conselhos sendo convidados pelos membros eleitos internamente na
IES e com os conselhos prestando contas ao Estado ou a 6rgdos cujos membros sdo nomeados pelo
Estado (Magalhdes et al., 2018a). Ainda assim, a preferéncia dos académicos pelo colegiado, em
especial aqueles de universidades publicas e que ja estava na IES anteriormente as mudancas
desencadeadas pelo RIIES, leva a uma tensdo entre a abordagem colegial e a abordagem gerencial
(Veiga et al., 2020). Os académicos percebem, nesse novo cenario, uma centralizacdo hierarquica das
decisdes importantes, uma reducédo do poder de decisdo dos colegiados e um aumento do controle da
gestdo central sobre os trabalhadores das IES (Magalhaes et al., 2018b). Logo, o processo de Bolonha
¢ visto, pelos académicos, como um processo de reducao do seu poder de decisao.

Os académicos, de forma pouco surpreendente, dado esse contexto, adotam uma postura
critica em relacdo a garantia da qualidade. Ainda que reconhecam alguns beneficios na garantia da
qualidade e a necessidade de algum nivel de padronizacédo e burocratizacao, os académicos avaliam o
impacto da garantia da qualidade na qualidade como ndo perceptivel ou apenas superficial (Hoecht,
2006; Leiber et al., 2018). Embora alguns vejam essas atividades como um mal necessario, ha uma
percepcao geral de que pouco contribuem para a melhoria dos processos de ensino e aprendizagem
(Newton, 2000; Leiber et al., 2018; Sarrico et al., 2013). De forma geral, prevalece, por parte dos
docentes, uma visao das praticas de garantia da qualidade como burocraticas e excessivamente
formalizadas (Cardoso et al., 2019; Hoecht, 2006), mais direcionadas a responsabilizacdo que a
melhoria (Newton, 1999) e com mais efeitos na melhoria da garantia da qualidade do que na melhoria
da qualidade em si (Newton, 2000). Ha, também, um certo grau de desconhecimento em relacdo aos

processos de garantia da qualidade, mesmo entre os docentes com cargos de gestao (Manatos et al.,

" No original, boardism.
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2017a). Esse desconhecimento é agravado pela deficiente comunicacao da gestao central e das areas
responsaveis com os docentes relativamente aos processos de garantia da qualidade (Manatos et al.,
2017a). Mesmo quando melhorias sdo identificadas, elas sao atribuidas a um processo natural de
evolucao que aconteceria mesmo sem a existéncia de um SGQ (Newton, 2000). Portanto, nao ha, por
parte de académicos, uma percepcao de que a garantia da qualidade traga beneficios reais.

Adicionalmente, os académicos percebem impactos negativos da garantia da qualidade. Os
académicos veem, dentre os efeitos dos processos de garantia da qualidade, o acréscimo do trabalho
em atividades nado académicas e a maior formalizacdo dos procedimentos (Cardoso et al., 2019;
Manatos et al., 2017a). Acreditam que os procedimentos de garantia da qualidade tomam um tempo
que deveria ser dedicado as atividades académicas (Newton, 1999; Sarrico et al., 2013). Além disso,
exige uma mudanca cultural por parte dos académicos, mais acostumados com um trabalho individual
e independente (Sarrico et al., 2013). Os académicos sao vistos como mais individualistas que
coletivistas, e os processos da qualidade, nesse sentido sdo vistos como uma forma de impor aos
académicos um comportamento mais alinhado com a direcao estratégica adotada pela instituicao,
transferindo poder das instancias colegiadas para as executivas (Sarrico et al., 2013). Os académicos,
assim, percebem a garantia da qualidade como uma imposicdo externa (Newton, 2000), uma forma de
controle gerencial e de limitacdo da sua autonomia formal (Hoecht, 2006; Newton, 1999). Nesse
contexto, os académicos tendem a sentir-se monitorizados, manipulados, tratados com desconfianca e
pouco valorizados (Harvey & Newton, 2007), o que gera resisténcias. Sentem-se, ainda, pressionados
externamente, pelas agéncias de fomento e pelas agéncias de acreditacao e avaliacdo, e internamente,
pelos administradores (Manatos et al., 2017a). Dessa forma, os académicos percebem a garantia da
qualidade como algo que causa acréscimo de trabalho e aumento do escrutinio sobre seu trabalho.

A atividade docente passou a ser mais regulada, mas com impactos relativamente pequenos
na docéncia. Nao ha a percepcao de que o0s processos de garantia da qualidade reduzam a autonomia
dos académicos na realizacao do préprio trabalho (Cardoso et al., 2018). Isso porque os académicos
tendem a cumprir com os requisitos de forma a impactar o minimo possivel as suas atividades (Harvey
& Newton, 2007). Resistem a alterar praticas de ensino a partir dos resultados da garantia da
qualidade (Mourad, 2017). Também apresentam resisténcia ao preenchimento dos relatérios
demandados pelos SGQ (Mourad, 2017), o que muitas vezes leva a um comportamento ritualistico
frente a essa atividade (Newton, 2000). Embora a resisténcia seja muitas vezes silenciosa, com uma
conformidade relutante com os procedimentos (Manatos et al., 2017a), em alguns casos, adotam um

comportamento mais ativo, adaptando localmente os procedimentos e ferramentas de garantia da

50



qualidade (Newton, 2000). Ha, assim, por parte dos académicos, em relacdo as suas proprias
atividades, mais uma transformacdo do que uma reducao da autonomia (Cardoso et al., 2018). A
autonomia continua a existir, mas existe em um contexto de maior monitorizacdo que obriga os
académicos a cumprir determinados rituais burocraticos. Porém, com o cumprimento apenas
cerimonial dos requisitos, os efeitos da garantia da qualidade tornam-se efémeros, ndo promovendo
uma cultura da qualidade (Harvey & Newton, 2007). Os académicos, dessa forma, resistem a perda de
autonomia real, mas conformam-se com a perda de autonomia formal, adotando praticas ritualisticas
que impactam os resultados do SGQ.

Embora os académicos tenham aprendido a conviver com uma perda de autonomia formal, as
discordancias com os processos de garantia da qualidade ndo deixam de apresentar impactos na
relacao dos docentes com o trabalho. Apesar de uma postura muitas vezes cinica e ritualistica em
relacao as atividades de garantia da qualidade, ha, por outro lado, uma aceitacdo pragmatica dos
procedimentos, muitas vezes associada a uma tentativa de adapta-los localmente (Manatos et al.,
2017a; Newton, 2000; Newton, 2002). Nesse sentido, a insatisfacdo dos académicos estd menos
relacionada com a centralizacdo do poder decisério e mais com o fato de as suas opinides ndo serem
ouvidas ou consideradas para a tomada de decisdo (Sarrico et al., 2013). Apesar de uma relativa
adaptacdo a nova governacdo nas IES (Cardoso et al., 2018), a necessidade de conformidade com
padrdes impostos pela hierarquia da instituicao leva os académicos a uma percepcao de diminuicao do
seu poder de agéncia na comunidade académica, tendo uma consequente dissociacdo em relacao a
essa comunidade e a IES (Brady & Bates, 2016). Assim, os académicos sentem-se desprestigiados e
pouco dispostos a participar das atividades institucionais que nao sdo de seu interesse pessoal.

A dissociacdo dos académicos em relacdo a IES e seus processos tém impacto direto nas
avaliacOes da qualidade. A avaliacao externa precisa ser vista como uma parceria, mas € marcada pela
desconfianca por parte dos académicos. A avaliacdo externa por pares, mesmo que com 0 objetivo de
acreditacao, pode balancear melhor responsabilizacdo e melhoria se for encarada como uma parceria
(Dang, & Stensaker, 2007; Jordens & Zepke, 2009). Porém, a juncao dos contextos regulatorio e
econdmico gerou relacdes de baixa confianca. As avaliacdes externas sdo, em geral, conduzidas por
outros académicos. Porém, o mais relevante ndo ¢ quem conduz o processo, mas quem esta no
controle dele, ou seja, € perceber quais stakeholders determinam a orientacao da avaliacao externa e
quais interesses estao a ser atendidos por essa avaliacao (Barnett, 1994). As avaliacdes sao realizadas
por pares, mas a servico das autoridades administrativas ou, no caso, das agéncias de avaliacdo e

acreditacdo. O fato de serem conduzidas por académicos também ndo implica que a abordagem da
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avaliacdo ndo pode ser mais burocratica que educacional (Barnett, 1994). Adicionalmente, a adocado de
conceitos de mercado acentuou rivalidades entre as instituicbes, que se veem como adversarias que
competem por ‘consumidores’ e por financiamento, fazendo com que tratem a aderéncia aos padrdes
como parte da estratégia de construcdo da marca (Brady & Bates, 2016). Assim, os avaliadores
externos sao vistos, pelos académicos, como intrusos que, por sua posicao de autoridade, exercem
uma funcdo de controle (Jordens & Zepke, 2009), e a avaliacdo externa é associada a objetivos de
responsabilizacdo, muito mais que de melhoria (Newton, 2002), o que leva os avaliados a adotarem
posicdes mais defensivas (Jordens & Zepke, 2009). Dessa forma, a avaliacdo externa tende a ocorrer
em um contexto de baixa confianca, o que reduz a disponibilidade de cooperacdo dos avaliados.

A falta de uma relacdo de confianca entre avaliadores e avaliados prejudica os resultados da
avaliacdo. Ha uma consideravel assimetria informacional que torna as informacdes sobre o
desempenho dos avaliados pouco acessiveis aos avaliadores (Hoecht, 2006). Essa assimetria s6 pode
ser superada pela confianca, de forma que os avaliados fornecam informacdes de forma transparente
aos avaliadores. Muitas vezes, porém, os docentes adotam uma atitude cinica, encarando a avaliacao
como um jogo em que a dissimulacdo e a gestdo de impressdes sao artificios, muitas vezes
incorporados a rotina de trabalho, para se obter os resultados desejados (Hoecht, 2006; Newton,
2000; Newton, 2002; Staub, 2019), uma instancia do conceito goffmaniano de performance
dramaturgica (Goffman, 2002; Newton, 2000; Newton, 2002) ou da classica tese de Goldratt (1990,
p.26): “Dizzme como me medes e te direi como me comporto”. Nesse sentido, 0s processos de
garantia da qualidade sdo utilizados mais como uma ferramenta para ajudar na preparacdo para as
avaliacdes (Newton, 2002). O SGQ, assim, é utilizado como um guia para a performance dramaturgica,
muito mais do que como uma ferramenta de melhoria.

Os académicos direcionam ainda outras criticas as avaliacdes externas. Acreditam que elas
apresentam mais desvantagens que vantagens (Leiber et al., 2018). Veem-nas como fonte de estresse
e de uma carga de trabalho acrescida (Kemenade et al., 2008; Leiber et al., 2018; Rosa et al., 2020),
como excessivamente burocraticas (Rosa et al., 2020) e incapazes de identificar a ‘boa qualidade’
(Rosa et al., 2020). Acreditam que ha pouca participacdo dos académicos nas avaliacdes externas e
nao ha, pelo menos na sua visdo, uma analise critica do relatério final de avaliacao (Veiga et al., 2013).
Veem-nas também como uma tentativa de controle burocratico que ndo se coaduna com as suas
perspectivas da qualidade (Kemenade et al., 2008). Dessa forma, a visdo geral sobre as avaliacdes da
qualidade é de uma atividade que apresenta uma relacao custo-beneficio desfavoravel.

A avaliacdo interna, embora também receba criticas, € melhor aceita pelos docentes que as
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avaliacdes externas (Leiber et al., 2018). Sdo percebidos efeitos positivos como uma visao critica e
estruturada dos programas, o que fornece informacdes tanto para a melhoria quanto para a posterior
avaliacado externa do programa (Rosa et al., 2020). Essa diferenca ndo é surpreendente, dado que as
avaliacdes externas possuem mais foco na responsabilizacdo e as avaliagdes internas estdo mais
focadas na melhoria (Massy, 1997) e que os docentes valorizam mais a garantia da qualidade como
fonte de melhoria que de responsabilizacdo (Kleijnen et al., 2013; Rosa et al., 2012a). Talvez essa
diferenca de percepcdo explique as diferencas entre os resultados das duas avaliacdes. As avaliacoes
externas costumam resultar em uma visdo mais positiva da IES e do SGQ (Newton, 1999). A avaliacdo
externa, mais que a interna, é tratada de forma ritualistica e defensiva, evitando passar a imagem,
muitas vezes mais visivel na avaliacdo interna, da qualidade como um peso a ser carregado (Newton,
1999). Dessa forma, a avaliacdo interna tende a ter uma participacdo mais aberta e menos defensiva
dos académicos, o que colabora para a obtencao de informacdes menos artificiais.

A avaliacao interna, porém, também é alvo de criticas. Dentre as criticas a avaliacdo interna, os
académicos consideram haver pouco trabalho em termos de informar e discutir o processo, o que 0s
leva a possuir pouco conhecimento e estarem pouco preparados para realizar autoavaliacoes, o que s6
¢ mitigado por meio da propria participacdo no processo (Rosa et al., 2020). Também consideram o
processo excessivamente complexo e burocratico, demandando muito do ja escasso tempo disponivel,
0 que prejudica a sua participacdo efetiva no processo, que acaba por ser monopolizado por um grupo
restrito de pessoas (Rosa et al., 2020). Logo, a avaliacdo interna ndo ¢ vista, pelos académicos, como
resultado de debates entre os diversos atores (Veiga et al., 2013). A falta de envolvimento leva a pouca
aceitacdo, pelos académicos, dos processos de avaliacdo interna (Veiga et al., 2013). Valorizam as
oportunidades de discussao geradas pela participacdo no processo, mas lamentam que essa
participacdo n&do seja a adequada (Rosa et al., 2020). Salientam ainda a falta de resultados efetivos ou,
pelo menos, a falta de medicao desses resultados (Rosa et al., 2020). Assim, de uma forma geral, a
visdo dos académicos quanto aos processos de avaliacdo, tanto interna quanto externa, é

marcadamente negativa.

2.4.2 Avisao dos gestores

A visdo do pessoal ndo docente e dos gestores quanto a garantia da qualidade apresenta
semelhancas e diferencas quando comparada a visdo dos académicos. Esses grupos relacionam as
praticas de garantia da qualidade com melhorias no ensino, na pesquisa e na responsabilizacao

perante a sociedade (Cardoso et al., 2019), além de as considerarem Uteis para a evolucdo da

53



universidade como um todo (Manatos et al., 2017a). Tém também uma visdo mais positiva dos
beneficios das avaliacdes (Stensaker et al., 2011) e do engajamento de docentes e estudantes,
acreditando que eles tém uma visdo positiva do SGQ (Manatos et al., 2017a). Por outro lado, os
gestores compartilham com os académicos a opiniao de que as atividades de garantia da qualidade
requerem tempo e esforco excessivos e que enfatizam mais o controle do desempenho da IES do que a
melhoria (Mourad, 2017). O pessoal ndo docente também concorda com os académicos relativamente
a percepcao do aumento dos mecanismos de controle, do aumento da carga de trabalho em atividades
administrativas e da maior centralizacdo das decisdes (Magalhdes et al., 2017). Dessa forma, o
pessoal ndo docente e os gestores, embora com algumas criticas, possuem uma visao mais positiva da
garantia da qualidade.

Um caso especial ¢ aquele dos académicos que ocupam cargos de gestdo académica. Os
gestores académicos intermediarios, como diretores de curso e de departamento, tentam viver entre
dois mundos antagbnicos. Hd uma diferenca de visdo entre os académicos em posicdo de gestdo,
responsaveis pela implementacdo dos procedimentos de garantia da qualidade e aqueles sem essa
responsabilidade (Manatos et al., 2017a; Newton, 1999, Newton, 2002). Ha uma percepcao de que a
garantia da qualidade atinge mais os objetivos gerenciais do que os operacionais (Newton, 2000), o
que pode explicar essas diferentes visdes. Uma outra explicacdo é que esses académicos estdo, pela
sua funcdo, mais envolvidos com os processos de garantia da qualidade, o que pode favorecer uma
visdo mais positiva desses processos (Manatos et al., 2015; Manatos et al., 2017a). Embora
compartilhem com os demais docentes as criticas ao SGQ, eles precisam, pela funcdo que ocupam,
atender as demandas gerenciais (Saunders & Sin, 2015). Por outro lado, por conhecerem de perto as
resisténcias por parte dos docentes, eles acabam por assumir o papel de mediadores, tentando
proteger os docentes da burocracia e formalismo derivados das decisdes e demandas da alta gestédo
(Saunders & Sin, 2015). Assumem, assim, uma grande quantidade de tarefas e sofrem pressdes dos
diferentes lados (Saunders & Sin, 2015). Dessa forma, os académicos em cargos de gestdo acabam
por apresentar visdes e comportamentos ambivalentes resultantes da sua pertenca a dois grupos

diferentes de stakeholders.

2.4.3 Avisao dos estudantes

Os estudantes apresentam desconhecimento dos processos de garantia da qualidade e sua
participacdo efetiva nas decisdes ¢ muito limitada. Em relacdo ao poder decisério, ha uma diferenca

entre a estrutura formal de governanca e o que ocorre na realidade (Sarrico et al., 2013). Os
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estudantes possuem representacdo em varios orgaos de governanca, mas ha uma desconexao entre os
estudantes que participam desses orgdos e os demais estudantes, os quais nao se sentem
representados (Sarrico et al.,, 2013). Além disso, os estudantes reclamam que, embora sejam
formalmente ouvidos, suas opinides sdo desconsideradas, ndo geram consequéncias, o que desmotiva
uma maior participacao nos processos decisorios (Sarrico et al., 2013). Ha também pouca participacdo
dos estudantes nas atividades ligadas a qualidade (Alzafari & Ursin, 2019). A falta de participacéo leva
ao pouco conhecimento dos processos de garantia da qualidade (Manatos et al.,, 2017a). Os
estudantes apresentam, por exemplo, pouco conhecimento a respeito das avaliacdes, tendo dificuldade
ndo sé em apontar resultados positivos, mas mesmo em identificar quais os objetivos e resultados das
avaliacdes (Stensaker, 2011). Embora esse desconhecimento seja menor entre os estudantes que
participam como representantes estudantis nos conselhos, ele € muito relevante no publico discente
como um todo, que ndo tem acesso a grande parte das informacdes, em parte por elas nao estarem
acessiveis e em parte por desinteresse, nao conseguindo ver os efeitos da garantia da qualidade
(Manatos et al., 2017a; Mourad, 2017). Nesse sentido, percebe-se que a relacdo dos estudantes com
0s processos da qualidade €, em larga medida, de alheamento.

0 feedback dos estudantes por meio de inquéritos de satisfacdo é fundamental para a garantia
da qualidade, mas pode ter valor negativo quando nao utilizado apropriadamente (Leckey & Neill,
2010). A literatura estudada apresenta uma visdo muito critica do uso que ¢ feito desses inquéritos.
Embora o mau uso dos inquéritos seja algumas vezes atribuido, pelos docentes e mesmo pelos
estudantes, a preguica e ao desinteresse por parte dos estudantes (Manatos et al., 2017a), ha outros
aspectos que contribuem para a pouca efetividade desse instrumento. Para que os inquéritos de
satisfacdo sejam efetivos, é necessario “fechar o ciclo”, ou seja, dar feedback dos resultados aos
estudantes; implementar acbes, em parceria com os estudantes, com base nos resultados; e
acompanhar a efetiva implementacdo das acbes (Shah et al., 2017, p.116). A realidade, porém,
costuma ser muito diferente (Shah et al., 2017). Os inquéritos de satisfacdo dos estudantes séo
elaborados pela gestao central, mas o feedback para os alunos é deixado a cargo dos departamentos
(Sarrico et al., 2013). Porém a discussao sobre os resultados, na maioria das vezes, nao é feita em
reunides formais, em que os estudantes estdo representados, mas em conversas individuais e
informais com os académicos (Kember et al., 2002; Sarrico et al., 2013). Assim, os estudantes em
geral ndo tomam conhecimento de consequéncias dos inquéritos e tém a percepcao de que nada é
feito com eles (Calma & Dickson-Deane, 2020; Kember et al., 2002; Manatos et al., 2017a; Sarrico et

al., 2013; Shah et al., 2017), o que pode afetar negativamente o seu engajamento (Calma & Dickson-
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Deane, 2020; Shah et al., 2017). Por vezes, as acdes relativas a um inquérito sé aparecem quando 0s
estudantes que o responderam nao estdo mais na |IES ou ja estdo em um outro ciclo de estudos (Shah
et al., 2017). Os estudantes, dessa forma, tendem a aderir pouco aos inquéritos (Leckey & Neill, 2010;
Shah et al., 2017). Logo, o alheamento dos estudantes frente aos processos da qualidade manifesta-se
inclusive nas ferramentas criadas para incrementar sua participacdo no processo, e é até fortalecido
pela forma com que essas ferramentas sdo implementadas.

A baixa adesdo ndo é o Unico problema dos inquéritos de satisfacdo. Algumas universidades
tentam aumentar a participacado dos estudantes por meio de incentivos e penalizacdes (Manatos et al.,
2017a). Porém, mesmo que haja uma maior participacdo, se os estudantes ndo perceberem os
inquéritos como algo Uutil, a acuracia no preenchimento das respostas pode ser prejudicada (Calma &
Dickson-Deane, 2020; Shah et al., 2017). Quando consideram o inquérito inutil, os estudantes tendem
a ter um comportamento descuidado em relacdo ao seu preenchimento, respondendo-os de forma
rapida e pouco refletida (Gee, 2017), com base mais em eventos pontuais que em uma analise global
(Gee, 2017) e com uma avaliacdo mais pessoal que profissional dos docentes (Gee, 2017). Além
disso, quando o numero de respondentes & pequeno, os estudantes temem que possam ser
identificados e sofrerem represalias por parte dos docentes (Manatos et al., 2017a). A utilizacdo de
inquéritos de satisfacdo ja é, em si, controversa, por condicionarem as praticas de ensino a felicidade
dos estudantes (Shah et al., 2017). Se a adesdo dos estudantes for pequena e os dados ndo forem
confidveis, a controvérsia so pode ser incrementada. Os docentes, por exemplo, passam a considerar
esse instrumento como inadequado, com a Unica funcdo de avaliar e controlar os docentes (Manatos et
al., 2017a). Como consequéncia da falta de acdes resultantes, do pouco engajamento e da baixa
confiabilidade, os inquéritos de satisfacdo dos estudantes adquirem um carater meramente cerimonial,

sem consequéncias efetivas.

2.5 Analise Teorica

Esta secao apresenta uma analise tedrica preliminar com base na literatura estudada e aponta
caminhos a serem explorados nos capitulos posteriores, particularmente na analise dos resultados do

estudo de caso.
2.5.1 A (nao) dicotomia entre responsabilizacdo e melhoria
Dada a dificuldade em definir uma conceitualizacdo da qualidade, uma abordagem possivel é

aceitar que a qualidade na educacdo superior ndo pode ser definida unicamente. Ao admitir que
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qualidade é um conceito relativo, que cada stakeholder tera perspectivas e prioridades diferentes,
podemos concluir que é impossivel estabelecer um significado Unico para a qualidade (Green, 1994). A
qualidade poderia ser definida como um atributo multifatorial, admitindo que uma instituicdo possa ter
alta qualidade para um dos fatores e baixa qualidade para outro (Green, 1994). A avaliacdo da
qualidade, dessa forma, teria que considerar os critérios de julgamento utilizados por cada stakeholder
(Green, 1994). E nesse sentido que Blackmur (2007) fala em ‘qualidades’ ao invés de ‘qualidade’.

Sob o prisma das qualidades, a dicotomia entre responsabilizacdo e melhoria pode nao ser
totalmente justificavel. A ideia de que a responsabilizacdo leva a melhoria € muito controversa e os dois
conceitos sdo tratados de forma dicotdmica (Harvey & Newton, 2007; Massy, 1997). Entretanto,
Harvey e Newton (2007) argumentam que nao existe dicotomia porque responsabilizacdo e melhoria
lidam com coisas diferentes, sdo duas dimensdes distintas. A responsabilizacao trata da conformidade
com requisitos e da avaliacao da qualidade, o que pode ou nao levar a melhorias em algumas areas da
educacao (Harvey & Newton, 2007; Williams, 2016). A melhoria trata da qualidade em si, ndo da sua
avaliacdo, e é promovida ndo pela conformidade, mas pelo engajamento critico (Harvey & Newton,
2007). Para os autores, a garantia da qualidade cria uma falsa tensdo entre responsabilizacdo e
melhoria ao partir do pressuposto que a qualidade esta intrinsecamente ligada ao processo de
monitorizacdo da qualidade (Harvey & Newton, 2007). Assim, “responsabilizacdo é custo-beneficio e
demonstrar a adequacao ao proposito, enquanto a melhoria continua do ensino e da aprendizagem diz
respeito a melhorar a experiéncia do estudante e empoderar estudantes como aprendizes ao longo da
vida" (Harvey & Newton, 2007, p.232), ou seja, melhoria é qualidade como transformacdo. Os
processos envolvidos na responsabilizacdo e na melhoria também sdo diferentes; enquanto a
responsabilizacdo, implementada por meio da garantia da qualidade, € um processo fop-down,
marcado por relativa inflexibilidade e medicdes quantitativas, a melhoria € um processo botfomn-up
assente no engajamento com os académicos e em um julgamento qualitativo (Williams, 2016). Além
de tentar opor dois objetivos que ndo sdo mutuamente excludentes, o foco na dicotomia entre
responsabilizacdo e melhoria despreza outros aspectos mais especificos que podem ser beneficiados
pela garantia da qualidade, como a comunicacao interna, a motivacao, o controle e a inovacao (Rosa et
al., 2012a). Logo, é necessario tratar os objetivos da garantia da qualidade de forma abrangente e,
embora a analise da importancia atribuida a responsabilizacao e a melhoria seja muito relevante, ndo
se deve tratar esses objetivos como opostos e mutuamente excludentes. Responsabilizacéao e melhoria
representam, nesse sentido, qualidades diferentes. Uma IES pode, dessa forma, possuir qualidade em

um desses dois aspectos, em nenhum deles, ou em ambos.
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Esta investigacdo trata da dicotomia entre melhoria da qualidade e responsabilizacao sob a
otica dos stakeholders. Sao analisadas as concepcdes da qualidade dos stakeholders e a percepcao
deles em relacdo aos objetivos da qualidade, se mais ligados a melhoria, mais ligados a
responsabilizacdo ou em equilibrio entre as duas. E, ainda, estudado o impacto dessas percepcdes no

comportamento dos stakeholders.
2.5.2 Cultura da qualidade

As perspectivas adotadas para o estudo da cultura organizacional sdo diversas (Barley, 1983;
Rousseau,1990; Smircich, 1983). Neste trabalho, a cultura é abordada principalmente da perspectiva
dos valores (Hofstede, 2003; Ouchi, 1990). Valores sdo “preferéncias gerais por um estado de coisas
em relacdo a outros” (Hofstede, 1985, p.347), padrdes ou critérios de escolhas, servindo de lentes ou
filtros para entender a realidade (Berson, Oreg & Dvir, 2008) e influenciando os interesses,
comportamentos e atitudes (Hofstede, 1981; Hofstede, 1998a; Greenfield, 2000; Kirkman & Shapiro,
2001). Quando esses valores sdo largamente partilhados por membros de uma organizacdo, podemos
falar de um sistema de valores (Wiener, 1988) ou de uma cultura organizacional (Keyton, 2011). Na
medida em que fornecem critérios para o entendimento da realidade, sdo importantes para a
compreensao da agéncia. Particularmente, para este trabalho, interessam a cultura da qualidade e os
valores e comportamentos associados.

As culturas organizacionais podem ser pouco homogéneas, constituindo diferentes subculturas.
As clivagens culturais entre as subculturas sdo reconheciveis e tém consequéncias tangiveis (Hofstede,
1998b), fazendo a sustentabilidade depender da comunicacdo entre as varias subculturas (Schein,
1993: 41), pois o trabalho de pessoas dotadas de diferentes subculturas afeta a cooperacao
organizacional (Schein, 2009:15). As subculturas emergem em subunidades organizacionais que
tendem a desenvolver os seus proprios modos representar a realidade (Schein, 1993) e a literatura
mostra que, na educacdo superior, as subculturas se podem desenvolver em diferentes grupos
funcionais, como os académicos e os administrativos (Lin & Ha, 2009).

A cultura da qualidade, como um sistema de valores (Wiener, 1988), envolve elementos
internos e externos as organizacdes. Inclui valores individuais, modos de trabalho e a responsividade
frente as demandas do ambiente (Veiga et al., 2014). Envolve, dessa forma, relacdo entre os atores
internos e destes com atores externos como o Estado e as agéncias de acreditacao (Veiga et al., 2014).
Nesse contexto, a cultura da qualidade é influenciada pela intensidade dos controles externo e interno.

Harvey e Stensaker (2008) classificam a cultura da qualidade das instituicdes de ensino em
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quatro tipos ideais, segundo a intensidade da influéncia das regras externas e do controle grupal
interno, conforme representado na Figura 5. Por constituirem tipos ideais, pode-se encontrar
caracteristicas de todos os tipos na maioria das IES, embora constantemente exista a prevaléncia de

um deles (Harvey & Stensaker, 2008).

Figura 5
Tipos ideais na cultura de qualidade
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Nota: Adaptado de Tavares et al. (2016).

A cultura reprodutiva é caracterizada por uma fraca influéncia das regras externas e um fraco
controle grupal. A instituicdo reprodutiva possui procedimentos estabelecidos incorporados as
atividades cotidianas e que sao tomados por garantidos, nao sendo, por isso, alvo de acdes de
melhoria (Harvey & Stensaker, 2008; Tavares et al., 2016). Ndo ha interesse em estabelecer uma
cultura coletiva da qualidade. Os processos de garantia da qualidade estimulam acdes individuais, e o
sistema emerge espontaneamente a partir dessas acdes, havendo pouco compromisso com a
qualidade (Veiga et al., 2014). Iniciativas de melhoria que visem desenvolver uma visdo mais aberta e
critica da qualidade costumam enfrentar forte resisténcia (Harvey & Stensaker, 2008; Tavares et al.,
2016). O foco estd em minimizar o impacto de fatores externos de forma que o status quo possa ser
constantemente reproduzido (Harvey & Stensaker, 2008). Dessa forma, o interesse esta em manter o
estado corrente das coisas, ndo em altera-lo.

A cultura reativa € caracterizada por uma forte influéncia das regras externas e um fraco
controle grupal. A qualidade é imposta e guiada por padrdes e procedimentos externos, reagindo a
eles, e estd voltada para a conformidade e para a responsabilizacdo (Harvey & Stensaker, 2008;
Tavares et al., 2016; Veiga et al., 2014). A qualidade é percepcionada como algo burocratico e ndo
como algo que gerara resultados positivos, ndo sendo apropriada pelos stakeholders e ficando sob a

responsabilidade de uma unidade interna especializada, enquanto os académicos cumprem as
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atividades ligadas a qualidade como um mero formalismo (Harvey & Stensaker, 2008; Tavares et al.,
2016). Dessa forma, os processos de garantia da qualidade sdo, na cultura reativa, informais e
superficiais (Veiga et al., 2014).

A cultura responsiva é caracterizada por uma forte influéncia das regras externas e um forte
controle grupal. Embora a influéncia externa seja dominante, a instituicdo responsiva, ao contrario da
reativa, constroi uma agenda interna de melhoria a partir das exigéncias externas, sejam elas
governamentais ou de agéncias, conseguindo balancear melhor responsabilizacdo e melhoria (Harvey
& Stensaker, 2008; Tavares et al., 2016). A qualidade, porém, continua a ndo ser apropriada pelos
stakeholders nem incorporada as praticas cotidianas (Harvey & Stensaker, 2008; Tavares et al., 2016)
e é percepcionada como algo que existe para resolver uma questdo criada externamente, uma forma
de lidar com o problema da avaliacdo (Harvey & Stensaker, 2008). Os processos de garantia da
qualidade sdo gerenciados de forma centralizada e impostos de forma hierarquica, gerando alto nivel
de compromisso com a qualidade, mas com o foco em demandas externas (Veiga et al., 2014). H3,
assim, uma forte cultura da qualidade, com motivacdbes mais extrinsecas, com foco da
responsabilizacdo, que intrinsecas, com foco na melhoria.

A cultura regenerativa ¢ caracterizada por uma fraca influéncia das regras externas e um forte
controle grupal. Ha consciéncia do contexto externo, mas a instituicao esta mais voltada para o
desenvolvimento interno (Harvey & Stensaker, 2008; Veiga et al., 2014). O foco estd na melhoria com
base na visao e nos objetivos internos, os planos para realizar essas melhorias séo amplamente
compartilhados e apropriados pelos stakeholders internos e a qualidade estd incorporada de forma
indistinguivel nas atividades cotidianas (Harvey & Stensaker, 2008; Tavares et al., 2016; Veiga et al.,
2014). Regras externas s6 sado incorporadas quando contribuem para os objetivos estabelecidos
internamente (Harvey & Stensaker, 2008; Tavares et al., 2016). H4 uma constante reconceitualizacdo
da qualidade de acordo com a direcao futura a ser seguida pela instituicao (Harvey & Stensaker, 2008;
Veiga et al., 2014). Interferéncias externas ou da alta gestdo nesse processo podem, potencialmente,
levar a subversao como resposta (Harvey & Stensaker, 2008). Ha, assim, uma forte cultura da
qualidade, com motivacdes mais intrinsecas, com foco na melhoria, que extrinsecas, com foco na
responsabilizacao.

Nas instituicoes portuguesas ha uma influéncia relativamente forte das regras externas. O
conjunto de requisitos legais que precisam ser atendidos e o incentivo a certificacdo dos SGQ reforcam
a influéncia das regras externas, o que torna as IES portuguesas mais inclinadas a uma cultura reativa,

se o controle grupal for fraco, ou a uma cultura responsiva, se o controle grupal for forte (Tavares et al.,
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2016). O controle grupal estd intimamente ligado a participacdo dos stakeholders (Tavares et al.,
2016). Assim, quanto maior a participacdo dos stakeholders, maior a tendéncia a uma cultura
responsiva e, quanto menor a participacao dos stakefiolders, maior a tendéncia a uma cultura reativa
(Tavares et al., 2016). As visdes externas e internas, nas IES portuguesas, sobre o nivel de participacao
dos stakeholders sao destoantes entre si. Enquanto as avaliacdes internas apontam a participacao dos
stakeholders como um ponto forte, as avaliacdes externas a apontam como um ponto fraco (Tavares et
al., 2016). Embora esse aspecto pareca ser mais forte nos politécnicos do que nas universidades, as
avaliacbes externas, de forma geral, apontam uma preocupacdo maior com a conformidade com
padrdes e procedimentos que com a melhoria da qualidade, o que caracteriza as instituicbes como
mais reativas que responsivas (Tavares et al., 2016). Dessa forma, o contexto portugués favorece a
cultura reativa.

Por outro lado, a cultura reativa ndo € a mais suportada pelos docentes, pelo menos em
Portugal. Os docentes portugueses parecem suportar mais as culturas responsiva e regenerativa (Veiga
et al., 2014). Ao menos em termos discursivos, eles tendencialmente ndo concordam com uma
garantia da qualidade voltada para a conformidade e guiada pelas regras europeias (Veiga et al., 2014)
e apoiam a garantia da qualidade voltada a melhoria, a inovacédo e a uma atitude reflexiva, bem como a
responsabilizacdo perante a sociedade e a desenvolvimentos que atendam requisitos externos (Veiga et
al.,, 2014). Dessa forma, temos que a cultura reativa se alimenta da pouca participacdo dos
stakeholders e que essa cultura esta fortemente inclinada no sentido da responsabilizacado, enquanto a
cultura responsiva equilibra melhor responsabilizacdo e melhoria (Tavares et al., 2016). Temos
também que um controle grupal forte, com mecanismos adequados de monitorizacdo e controle dos
comportamentos individuais estimula as culturas responsiva e regenerativa (Veiga et al., 2014). Além
disso, de uma forma geral, quanto maior o envolvimento dos stakefiolders, mais positiva € a sua visdo
em relacdo aos processos de garantia da qualidade (Manatos et al., 2017a). Logo, a maior participacao
dos stakeholders, e em especial dos docentes, que apoiam culturas menos reativas, na promocao de
um maior equilibrio entre as culturas da qualidade, é chave ndo apenas para um melhor
balanceamento entre responsabilizacao e melhoria, mas também para reduzir as resisténcias em
relacao aos processos de garantia da qualidade.

Nesse sentido, esta investigacdo busca analisar, no contexto do caso estudado: (i) qual a
participacdo dos stakefiolders internos, nomeadamente académicos e estudantes, nos processos de
garantia da qualidade e ii) como essa participacéo é afetada por suas concepcdes da qualidade, seus

interesses e suas expectativas; (iii) quais as consequéncias, intencionadas e nao intencionadas, da
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participacdo dos stakeholders no SGQ

2.5.3 A transformacio (incompleta) da Universidade

As universidades tém passado por mudancas organizacionais nas Ultimas décadas em funcao
da visao da educacdo superior como um mercado. Uma analise teorica util para entender essa
mudanca é feita por Brunsson e Sahlin-Andersson (2000). Os autores consideram que organizacdes
completas possuem algumas caracteristicas basicas, como identidade, hierarquia e racionalidade
(Brunsson & Sahlin-Andersson, 2000). A identidade compreende um certo grau de autonomia da
organizacdo em relacdo ao ambiente em que opera, a existéncia de fronteiras claras entre a
organizacao e o ambiente, a posse e gestdo de recursos coletivos por parte da organizacao, e a
existéncia e promocao de caracteristicas que fazem da organizacao Unica, distinta em relacéo a outras
organizacdes do mesmo tipo (Brunsson & Sahlin-Andersson, 2000). A hierarquia envolve a existéncia
de gestores e de mecanismos de controle e coordenacdo (Brunsson & Sahlin-Andersson, 2000). A
racionalidade envolve o estabelecimento de objetivos, a medicdo de resultados e a alocacdo de
responsabilidades (Brunsson & Sahlin-Andersson, 2000). Os autores utilizam essas caracteristicas para
definir diferentes graus de organizacdo, resultando na classificacdo das organizacdes em atores,
mandatarios e arenas (Brunsson & Sahlin-Andersson, 2000).

As organizacdes sdo classificadas em termos de sua ‘completude’, ou seja, de acordo com o
quanto possuem as caracteristicas de identidade, hierarquia e racionalidade. As organizacdes que
exibem claramente todas as caracteristicas referidas acima sao classificadas como atores (Brunsson &
Sahlin-Andersson, 2000). As empresas privadas que atuam em mercados sdo exemplos desse tipo de
organizacdo. Sao auténomas, com objetivos definidos de acordo com seus proprios interesses,
possuem fronteiras claras e gerem racionalmente seus proprios recursos (Brunsson & Sahlin-
Andersson, 2000). Mandatariost sdo organizacdes que nao possuem independéncia, sdo instrumentos
de e estdo submetidas a outras organizacbes, chamados de mandantes® (Brunsson & Sahlin-
Andersson, 2000). Um mandatario tem uma identidade fraca e fronteiras pouco claras, define seus
objetivos de acordo com o objetivo do mandante, nao controla os proprios recursos e tem sua
racionalidade limitada pelas regras do mandante (Brunsson & Sahlin-Andersson, 2000). Como os
mandatarios nao tém existéncia propria, independente do mandante, muitas vezes mandante e
mandatario sdo tratados como uma organizacédo Unica (Brunsson & Sahlin-Andersson, 2000). Dessa

forma, os atores séo as organizacdes mais completas e autbnomas, enquanto os mandatarios sao as

¢« No original, em inglés, agents
¢ No original, em inglés, princijpals
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organizacbes mais incompletas, dependentes de uma organizacao principal.

As arenas sdo organizacdes que ocupam um espaco intermediario entre os atores e os
mandatarios, sendo mais independentes que o0s mandatarios, mas ainda incompletas como
organizacao (Brunsson & Sahlin-Andersson, 2000). Sua principal caracteristica é a intrinseca relacao
com o ambiente. Os membros da organizacédo estdo mais voltados para o atendimento de interesses,
valores, normas e padrbes externos que para politicas organizacionais construidas internamente
(Brunsson & Sahlin-Andersson, 2000), de forma que nao tém a autonomia e as fronteiras em relacao
ao ambiente tao claramente definidas quanto os atores. Os membros das arenas possuem relativa
independéncia frente a lideranca local e aos controles burocraticos, mas sao controlados por entidades
externas e submetidos as ideologias, valores, normas e padrdes do ambiente (Brunsson & Sahlin-
Andersson, 2000, p.734). As arenas possuem algumas das caracteristicas de uma organizacéo
completa, como o controle de recursos e algum nivel de coordenacéo interna, mas nao apresentam
claramente as caracteristicas de identidade, racionalidade e hierarquia (Brunsson & Sahlin-Andersson,
2000). Embora possa haver uma hierarquia em relacdo as responsabilidades econdémicas e
administrativas, € comum que as atividades especificas da organizacdo sejam controladas de forma
relativamente autdbnoma pelos profissionais que as executam (Brunsson & Sahlin-Andersson, 2000), o
que também impacta a racionalidade. Como exemplos de arenas temos organizacdes publicas como
universidades e hospitais (Brunsson & Sahlin-Andersson, 2000). Dessa forma, as universidades, como
exemplos de arenas, tradicionalmente apresentam caracteristicas como: (i) possuem identidade e
existéncia propria, ao contrario dos mandatarios, mas tém parte dos recursos diretamente dependente
do ambiente, e estdo submetidas a mais pressdes do ambiente do que acontece, em geral, com os
atores; (i) ha uma hierarquia formal, mas os académicos preservam alto grau de autonomia e o0s
mecanismos de controle e coordenacao sdo, muitas vezes, pouco apertados e aplicados apenas de
forma ritualistica; (iii) estabelecem objetivos, mas a medicao de resultados e a responsabilizacdo sdo
limitadas.

O argumento dos autores é que as reformas realizadas na ultima década no setor publico tém
como um dos principais objetivos transformar organizacdes com caracteristicas de arena em
organizacdes mais completas (Brunsson & Sahlin-Andersson, 2000). Embora defendam que nédo ha
nada de intrinsecamente errado em uma organizacao ser uma arena ou mesmo um mandatario, 0s
autores argumentam que, ao serem comparadas com organizacdes mais completas, essas
organizacdes parecem ser problematicas, o que estimula um desejo por reformas (Brunsson & Sahlin-

Andersson, 2000). Uma outra fonte dessa problematizacéo ¢ a introducdo de conceitos de mercado.
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Para que o mercado funcione de forma adequada, ¢ necessario haver trocas entre organizacdes ou
entre organizacdes e individuos, o que requer que as fronteiras organizacionais sejam claras, que as
organizacdes tenham autonomia e que sejam intencionais e racionais (Brunsson & Sahlin-Andersson,
2000). Em suma, em uma logica de mercado os atores sdo mais adequados que as arenas e 0S
mandatarios (Brunsson & Sahlin-Andersson, 2000). Dessa forma, os autores acreditam que algumas
organizacdes do setor publico, que antes podiam ser classificadas como mandatarios ou arenas,
assumiram caracteristicas de organizacdes mais completas, ou seja, de atores (Brunsson & Sahlin-
Andersson, 2000).

No caso das universidades, porém, a transformacdo de arenas em atores parece ter ocorrido
de forma incompleta. Como visto na secdo 2.3, o ensino superior ¢ um mercado imperfeito, o que
implica que o poder regulatdrio dos mercados nao se desenvolve completamente, o que permite que as
IES se comportem de forma diferente em relacdo aos atores de mercados tradicionais. As IES nao
apresentam todas as caracteristicas identificadas por Brunsson e Sahlin-Andersson, na sua
caracterizacao de atores, completamente desenvolvidas. Com base na literatura revisada, vemos que ¢
verdade que ha um processo de hierarquizacao e racionalizacdo, com a centralizacao das decisdes e o
estabelecimento de controles racionais. Em termos de identidade, porém, as fronteiras da IES
continuam bastante permeaveis ao ambiente, sendo necessario legitimar-se perante entidades externas
como o Estado, as agéncias de avaliacdo e acreditacdo, as agéncias de fomento, as outras IES etc.
Além disso, mesmo em termos de hierarquia e racionalidade, as IES conservam muitas das
caracteristicas de arenas, como a relativa independéncia dos académicos em relacdo a lideranca
central, pelo menos em relacado ao trabalho cotidiano de ensino e pesquisa. Logo, as IES ndo podem
ser vistas como atores, ou como organizacoes completas, embora sejam hoje mais completas do que
ha algumas décadas.

Essa transformacao incompleta cria uma situacdo que fomenta a existéncia de diversas
inconsisténcias. Embora exista um discurso de dar mais independéncia as IES, com a diminuicdo do
papel do Estado, as IES continuam dependentes do Estado e de entidades externas que substituiram o
Estado, pelo menos parcialmente, em seu papel de regulacdo e financiamento, como as agéncias de
avaliacdo e acreditacdo e as agéncias de fomento. Essa permeabilidade ao ambiente torna as IES
sujeitas a inumeras pressoes legais e normativas, dentre elas as politicas e procedimentos de garantia
da qualidade. Por outro lado, grande parte dessas pressdes € concretizada por mecanismos de soft
law, 0 que da uma margem de manobra para as IES e seus membros. Ao mesmo tempo, as pressdes

externas estdo direcionadas principalmente para a responsabilizacdo e afetam mais as atividades
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administrativas que as atividades nucleares. Assim, embora haja uma hierarquizacdo e uma
racionalizacdo que afeta as atividades mais formalizadas das IES, informalmente, especialmente em
relacdo as atividades nucleares, as IES continuam a apresentar caracteristicas mais préximas as
arenas.

Nesse sentido, este estudo busca compreender: (i) como as pressdes ambientais, exercidas
pelos stakeholders externos, afetam os procedimentos e as praticas organizacionais das IES e a
agéncia dos sfakeholders internos, particularmente em relacdo a qualidade; (ii) como a hierarquizacéo
e a racionalizacdo formais, resultantes da transformacdo, ainda incompleta, das IES em atores,
convivem com as caracteristicas de arena e que inconsisténcias derivam desse processo,

particularmente em relacao a qualidade.
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3 Quadro Tedrico

A discussdo teorica aqui realizada tem uma base marcadamente institucional e recorre
especialmente as teses do neoinstitucionalismo ou institucionalismo sociolégico (Hall & Taylor, 1996).
Essa escolha deve-se a relevancia atribuida aos efeitos do ambiente na estrutura organizacional e a
influéncia desses efeitos enquanto constrangimento e estimulo a agéncia dos stakeholders em
organizacdes como as universidades. Como salienta Scott (1991), e como pode ser visto nas proximas
secOes, a analise do impacto do ambiente nos processos organizacionais € justamente uma das
maiores contribuicées dos tedricos neoinstitucionais. Porém, embora varias das teses abracadas neste
trabalho tenham recebido maior énfase dos teoricos neoinstitucionais, ndo é facil, e nem util, como
apontado por Selznick (1996), tracar uma linha diviséria entre o antigo e o novo institucionalismo, ja
gue muitos conceitos passaram mais por uma evolucdo do que por uma disrupcdo. Assim, aqui refere-
se genericamente a teoria institucional ou institucionalismo. Embora os termos neoinstitucional e
neoinstitucionalismo sejam utilizados em alguns momentos para enfatizar a perspectiva historica, ndo
ha a preocupacao em classificar os conceitos como institucionais ou neoinstitucionais.

Em linha com essa visao, neste capitulo serdao discutidas algumas das principais teses da
teoria (neo)institucional, recorrendo sobretudo, mas ndo somente, aos textos classicos dessa corrente
de pensamento. Os conceitos sdo abordados, primeiramente, de forma separada e, posteriormente,
sd0 adotados em conjunto e aplicados as Instituicdes de Educacao Superior (IES), de forma a compor
um quadro tedrico para a andlise dos comportamentos dos agentes frente a um contexto
institucionalizado. Esses conceitos sao utilizados na analise do estudo de caso realizado no escopo

deste trabalho (capitulo 6).

3.1 Institucionalizacao, Instituicdes e Agéncia

Dado que o quadro teorico utilizado neste trabalho tem forte base no institucionalismo, os
conceitos de instituicdo e institucionalizacdo sao relevantes para as discussoes posteriores. O processo
de institucionalizacdo é “o processo pelo qual processos sociais, obrigacdes [normativas] e fatos
assumem o estatuto de regras no pensamento e na acao social” (Meyer & Rowan, 1977, p. 341).
Essas regras institucionalizadas sédo as componentes das instituicdes. Dessa forma, temos que, na
teoria institucional, as instituicbes sao estruturas sociais compostas por elementos culturais-cognitivos,
normativos e regulatorios, em conjunto com atividades e recursos (Scott, 2001). Surgem a partir de
atividades e padroes de interacado recorrentes caracteristicos de determinado contexto (Barley &

Tolbert, 1997). Esses padrdes, ao serem reproduzidos recursivamente ao longo do tempo (Barley &
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Tolbert, 1997), sao progressivamente incorporados aos discursos (Phillips et al., 2004) e passam a
constituir uma ordem ou padrao social que possui um processo de reproducdo particular, de forma que
desvios em relacdo ao padrao sao combatidos por um conjunto de controles socialmente construidos,
como conjuntos de sancdes e recompensas (Jepperson, 1991). As instituicdes sado incorporadas a vida
social como fatos que precisam ser considerados pelos atores (Meyer & Rowan, 1977) e cuja
persisténcia acontece por inércia ou por processos sociais autoativados, enquanto a sua mudanca
requer acdes ou acontecimentos disruptivos que bloqueiem o processo de reproducdo (Jepperson,
1991). Dessa forma, as instituicdes influenciam a acdo ao aumentar o custo da nao conformidade face
aos padrdes instituidos (Phillips et al., 2004). As regras institucionalizadas podem ser tomadas por
garantidas ou manifestarem-se por meio da opinido publica ou mesmo das leis (Meyer & Rowan,
1977). Do ponto de vista metodoldgico, essas regras sao extremamente relevantes para este trabalho
porque tém grande impacto nas acbes e percepcdes individuais e coletivas, notadamente em
determinados tipos de organizacdes mais sujeitas a esses padroes institucionalizados (Meyer & Rowan,
1977), as ditas organizacdes institucionalizadas, dentre elas a Universidade.

As instituicdes sdo relativamente estaveis e resistentes a mudanca (Scott, 2001). Na visao de
Scott (2001), a estabilidade das instituicbes pode ser conceitualmente explicada pela Teoria da
Estruturacdo (Giddens, 1984). Na Teoria da Estruturacdo, Giddens vé as estruturas sociais como
padrdes de atividades sociais reproduzidos ao longo de bandas de espaco-tempo (Giddens, 1984;
Scott, 2001). Essas estruturas sdo compostas por regras e recursos (Giddens, 1984). As regras sao
“procedimentos generalizaveis aplicados na sancdo/reproducéo da vida social” (Giddens, 1984, p. 21).
Estdo associadas com as “rotinas da vida social” (Giddens, 1984, p.18) e podem ser regras que
representam a consciéncia pratica, seguidas de forma tacita, ou receberem reconhecimento e
interpretacdo discursiva (Giddens, 1984; Taylor et al., 2001), e mesmo serem formalmente
codificadas, como é o caso das leis (Giddens, 1984). Recursos sao “propriedades estruturais dos
sistemas sociais, utilizados e reproduzidos por agentes portadores de conhecimento” (Giddens, 1984,
p. 15). Os recursos podem ser alocativos, que se referem a capacidades transformativas exercidas por
meio do “comando sobre objetos, bens e materiais”, ou autoritativos, que se referem a capacidades
transformativas a partir do “comando sobre pessoas ou atores” (Giddens, 1984, p. 33). As instituicdes
sao, nesse sentido, tipos de estruturas sociais com regras fortemente internalizadas suportadas por
recursos solidamente incorporados (Scott, 2001), “as caracteristicas mais duradouras da vida social”
(Giddens, 1984, p. 24), cujas praticas estdo “profundamente embutidas” na reproducédo social

(Giddens, 1984, p.17). As praticas institucionalizadas sdo, assim, aquelas “mais profundamente
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sedimentadas no tempo e no espaco” (Giddens, 1984, p. 22). Nota-se que, embora a teoria
institucional trate as instituicbes mais do ponto de vista organizacional, diferentemente da visdo mais
societal e ampla da Teoria da Estruturacdo (Mohamed, 2017; Oliveira, 2010), a definicao de instituicao
fornecida pela teoria institucional, descrita no paragrafo anterior, aproxima-se claramente da definicdo
disponibilizada pela Teoria da Estruturacao, enfatizando a estabilidade e durabilidade das instituicdes.

Embora marcadas pela estabilidade, as instituicdes estdo, ainda assim, sujeitas a processos de
mudancas, tanto incrementais quanto disruptivas (Scott, 2001). A Teoria da Estruturacdo, ao mesmo
tempo que admite a estabilidade das instituicdes, prové uma base tedrica para a mudanca das
estruturas, inclusive a mudanca institucional (Scott, 2001). As estruturas sdo, ao mesmo tempo, meio
e produto da acao social, constituindo assim o que Giddens denomina “dualidade da estrutura”
(Giddens, 1984, p. 25-28). Os agentes possuem conhecimento e capacidade reflexiva, podendo
monitorar os resultados das acdes, tanto as suas quanto as dos outros (Giddens, 1984), e capacidade
variada de agéncia (Giddens, 1984), podendo intervir no mundo social, alterando regras e a
distribuicao de recursos (Scott, 2001). Agéncia, na Teoria da Estruturacdo, refere-se a capacidade
transformativa dos individuos, ou seja, a capacidade de “fazer a diferenca”, de “influenciar um
processo ou estado de coisas especifico” (Giddens, 1984, p. 14), de influenciar eventos que nao teriam
ocorrido ou teriam sido diferentes se o individuo nao tivesse agido ou tivesse “agido de forma
diferente” (Giddens, 1984, p. 9). Assim, os agentes nao sdo elementos passivos sujeitos aos designios
impostos pelas estruturas (Giddens, 1984).

A agéncia ndo é incompativel com o institucionalismo. E certo que as instituicdes sdo vistas
como fonte de estabilidade e ordem (Scott, 2001), como restricdes a individualidade (Fiedland &
Aldford, 1991) e que muita énfase foi dada pelo institucionalismo a construcao das estruturas e ndo a
mudanca delas (Powell, 1991; Scott, 2001), principalmente nas primeiras décadas do
neoinstitucionalismo (Battilana, 2006; Scott, 2001). Também sao diversas as criticas aos tedricos
neoinstitucionalistas pela pouca atencdo dada a agéncia, ao poder e ao papel do Estado (Clegg, 2010;
Heugens & Lander, 2009; Hinings & Tolbert, 2008; Munir, 2019), concentrando-se excessivamente no
nivel meso e nado tratando adequadamente os niveis micro e macro (Battilana, 2006). Porém,
respondendo as criticas relativas ao pouco espaco dado a capacidade de agéncia individual e coletiva,
a comportamentos de inconformidade e resisténcia, e a busca por satisfazer interesses proprios e nao
apenas os institucionais, a agéncia humana e o poder passaram a receber maior destaque nas teorias
neoinstitucionais (Aksom & Tymchenko 2020; Battilana, 2006; Greenwood et al., 2011; Modell, 2009;

Scott, 2001). Essa mudanca ocorreu também a partir da integracdo com outras teorias, tais como a
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Teoria da Estruturacado, teorias da pratica, teorias do discurso, a teoria da hegemonia de Gramsci,
dentre outras (Clegg, 2010). Ainda que alguns autores poucos considerem que essa maior atencao a
agéncia reduz a capacidade explanatdria do institucionalismo em relacdo as suas origens (Aksom &
Tymchenko 2020), trata-se, até certo ponto, de um retorno aos primeiros estagios do institucionalismo,
em que a relacado entre instituicdes e acdo social era vista de forma dual, com as instituicdes nao
apenas constrangendo, mas também surgindo a partir da acado social (Barley & Tolbert, 1997;
Battilana, 2006). Nesse sentido, a capacidade agéntica descrita por Giddens esta, na visdo de Scott
(2001), alinhada com os pressupostos fenomenologicos adotados pelas teorias institucionais, em que a
visdo de comportamentos orientados e governados por regras nao implica em irracionalidade ou
automatismo.

Tanto institucionalismo quanto a Teoria da Estruturacao tratam as instituicbes como restricoes
constrangedoras, mas nao como constrangimentos intransponiveis. Por um lado, reconhecem que as
instituicdes restringem possibilidades e alternativas, tornando determinados comportamentos mais
provaveis (Barley & Tolbert, 1997). Por outro lado, reconhecem que a capacidade agéntica ndo é
eliminada, e, portanto, é possivel modificar as instituicées (Barley & Tolbert, 1997). Frente as pressoes
ambientais, as organizacdes podem assumir uma postura nao-passiva em defesa de seus proprios
interesses (Oliver, 1991). As regras podem ser localmente escolhidas, interpretadas e adaptadas pelos
agentes a depender das especificidades das situacdes particulares e de seus interesses proprios, e
compromissos, simbolos e significados novos podem ser construidos a partir daqueles presentes nas
estruturas (Fiedland & Aldford, 1991; Jepperson, 1991; Powell, 1991; Scott, 2001). Empreendedores
institucionais (DiMaggio, 1988) podem romper com as regras institucionalizadas e, por vezes, levar a
mudanca institucional (Battilana, 2006). Dessa forma, os agentes organizacionais hem sempre agem
em conformidade com os padrdes convencionais, podendo responder de forma a criar novas formas de
acdo e de organizacao (Scott, 2001). Mesmo uma postura mais passiva pode ser vista como um
comportamento calculado dos agentes, por julgarem que esse é o comportamento mais eficiente a ser
adotado (Powell, 1991). Os agentes podem, assim, utilizar as instituicdes em proveito préprio (Fiedland
& Aldford, 1991). Logo, embora as instituicdes condicionem a agéncia, 0s agentes organizacionais nao
s80 necessariamente passivos diante delas, podendo adotar comportamentos que favorecam os seus
interesses com efeitos redutores da capacidade constrangedora institucional. Prestam-se, assim, nao
apenas a reproducdo, mas também a producdo de processos e praticas em ambientes

institucionalizados. Por isso, havera o cuidado, na discussdo teorica realizada neste capitulo e na
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posterior analise empirica, de tentar balancear os constrangimentos da estrutura e a capacidade

agéntica dos individuos e organizacdes para se conformar ou resistir a esses constrangimentos.

3.2 Loose coupling e tight coupling

O conceito de /oose coupling ¢ uma tese central do neoinstitucionalismo. Trata da situacao,
vista como endémica nas organizacdes institucionalizadas, em que a organizacado apresenta uma
conformidade meramente simbodlica com as expectativas externas, sem afetar substantivamente as
praticas reais (Han & Koo, 2010). Embora haja registros de outros autores que utilizaram o termo
anteriormente (Elken & Vukasovic, 2019), Weick (1976) foi o primeiro a direcionar uma atencdo mais
aprofundada ao tema, seguido por diversos outros neoinstitucionalistas (Han & Koo, 2010). Em tese,
as estruturas e as atividades organizacionais estariam em pleno alinhamento, a conformidade entre
elas seria garantida por meio de inspecdo, a qualidade dos produtos e a eficiéncia da organizacao
seriam constantemente avaliados e os objetivos seriam unificados e coordenados (Meyer & Rowan,
1977). Weick observou que esse ideal racional de uma organizacdo governada por planos e
procedimentos burocraticos e por processos racionais de tomada de decisao dificilmente se verifica na
pratica ou pode ser verificada em apenas partes de algumas organizacdées (Weick, 1976). O autor
buscou explicar esse fendmeno por meio do conceito de /oose coupling

Coupling refere-se a forca e a dependéncia que caracterizam a relacao entre elementos de uma
organizacao, sejam individuos, areas funcionais ou acdes desses individuos e areas funcionais. Nesse
sentido, os elementos podem estar /oosely coupled ou tightly coupled. Quando os elementos sdo
loosely coupled, a ligacdo entre eles é pouco frequente, restrita, pouco importante, fraca em termos de
impactos mutuos ou marcada por respostas lentas (Weick, 1976). Enquanto no fight coupling hd uma
forte interdependéncia entre os elementos (Burke, 2012), eles impactam uns aos outros com
frequéncia (Arango-Vasquez & Gentilin, 2021), e nao é facil distingui-los (Orton & Weick, 1990), no
loose coupling, embora 0s elementos ainda estejam conectados, e exista responsividade e
interdependéncia entre eles, eles sdo também marcadamente distintos (Orton & Weick, 1990). A
identidade, singularidade e independéncia dos elementos sdo preservadas (Weick, 1976). Assim, o
conceito de /oose coupling implica que, embora o acoplamento seja fraco, ndo ha um desacoplamento

total,

© Neste trabalho os termos ‘desacoplar’ e ‘desacoplamento’ sao utilizados, porém, ndo nos referimos a um desacoplamento total (decoupling), mas a um
desacoplamento relativo (/oose coupling), em contraposicdo ao acoplamento total (fight coupling normalmente associado a uma perspectiva racionalista.
Assim, compartilhamos a visdo expressa por Orton e Weick (1990, p.204-205) de que o /oose coupling néo representa um extremo do espectro do
acoplamento oposto ao #jght coupling.
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De forma mais especifica, temos que um sistema /oosely coupled possui algumas
caracteristicas proprias. Essas caracteristicas incluem: () independéncia causal ou existéncia de varias
formas de se atingir o mesmo resultado, ou seja, um dado resultado ndo estd necessariamente
acoplado a utilizacdo de um dado meio (Ingersoll, 1993; Weick, 1976); (/) redes ricamente conectadas
em que a influéncia demora a se propagar ou enfraquece a medida em que se propaga (Weick, 1976);
(/i) relativa falta de coordenacao (Ingersoll, 1993; Weick, 1976), ou uma coordenacao que demora a se
mover ou que é atenuada a medida em que se move pela rede (Weick, 1976); (/1) baixos niveis de
controle organizacional, contextos descentralizados, relativamente pouco regulados, com altos niveis
de autonomia dos trabalhadores, com delegacdo de decisoes, critérios e responsabilidades, e inspecao
pouco frequente das atividades (Ingersoll, 1993; Weick, 1976); (1) indiferenca planejada, em que
determinadas areas da organizacao ignoram decisdes e procedimentos nao aplicaveis ao seu contexto
especifico (Weick, 1976); () pouca relacdo entre a estrutura da organizacdo e as suas atividades
(Weick, 1976). Todas essas caracteristicas compartilham a ideia de que o que é decidido ou realizado
em um ponto da organizacdo nao precisa se refletir necessariamente e consistentemente em outros
pontos ou na organizacao como um todo.

O coupling pode existir entre diversos tipos de elementos. Podemos ter coupling entre
individuos, entre subunidades (elementos estruturais que estdo acima do nivel individual e abaixo do
nivel organizacional), entre organizacdes, entre niveis hierarquicos, entre organizacdo e ambiente, entre
ideias, entre atividades, e entre intencées e acdes (Beekun & Glick, 2001; Orton & Weick, 1990). Em
uma mesma organizacao, pode haver, e comumente ha, elementos ligados por /loose coupling,
elementos ligados por tight coupling e elementos com relacdes simultaneas de /foose e tight coupling
(Beekun & Glick, 2001). As relacdes de coupling sao também dindmicas, o que significa que uma
relacdo de coupling entre elementos pode ser /oose em um momento e fight em outro (Hautala et al.,
2018). Neste trabalho, estamos interessados principalmente no coupling entre subunidades tais como
cursos e areas funcionais como a area responsavel pela qualidade, entre niveis hierarquicos, entre
organizacao e ambiente, e entre intencdes e acoes.

As causas para 0 /oose coupling sao diversas. Uma delas é a indeterminacdo causal ou a
dificuldade ou impossibilidade de relacionar meios e fins, decisoes e resultados (Orton & Weick, 1990).
Uma outra causa é o ambiente externo fragmentado, caracterizado pela necessidade de resposta a
expectativas incompativeis vindas do ambiente (Orton & Weick, 1990), o que pode fazer com que a
organizacao nao consiga cumprir aquilo que promete (Elken & Vukasovic, 2019). Uma terceira causa é

0 ambiente interno fragmentado (Orton & Weick, 1990), caracterizado pela fluidez do interesse e do
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envolvimento dos participantes (Elken & Vukasovic, 2019). A segunda causa, as expectativas
ambientais inconsistentes, sera amplamente discutida nesta e nas préximas secdes. Ja o primeiro
(indeterminacao causal) e o terceiro argumentos (ambiente interno fragmentado) aproximam os /oosely
coupled systems das anarquias organizadas.

As anarquias organizadas sdo organizacdes que possuem trés caracteristicas (Cohen et al.,
1972). A primeira caracteristica ¢ que a organizacdo ndo possui, ou é dificil identificar, um conjunto
padronizado de preferéncias ou objetivos que possam servir de base para a tomada de decisdo (Cohen
et al.,, 1972). Esses elementos compdem um conjunto inconsistente, sem uma estrutura coerente
(Cohen et al., 1972). Os objetivos sdo, assim, ambiguos ou incertos (Ingersoll, 1993). A segunda
caracteristica € uma tecnologia pouco clara, com processos produtivos pobremente definidos e pouco
compreendidos (Cohen et al.,, 1972). A terceira caracteristica é a fluidez da participacdo, com o
envolvimento dos participantes e os tomadores de decisdo variando consideravelmente a depender do
dominio e do momento (Cohen et al., 1972). Essas caracteristicas levam a organizacdes em que as
decisbes vém antes dos planos, decisbes importantes sdao tomadas sem o devido cuidado, os
participantes discutem as menores decisdes e depois ignoram sua implementacao, os métodos estao
desconectados dos resultados e as decisdes sado resultado mais de questdes fortuitas que de uma
escolha racional (Ingersoll, 1993). Como exemplos desse tipo de organizacdo temos as organizacoes
publicas e as organizacdes educacionais (Cohen et al., 1972). Podemos, assim, ver a anarquia
organizada como um modelo organizacional derivado do /oose coupling (Ingersoll, 1993; Lutz, 1982),
ou, ainda, ver os /oosely coupled systems como parte da teoria das anarquias organizadas (Arango-
Vasquez & Gentilin, 2021).

Apesar do senso comum apontar para a disfuncdo do /oose coupling, ele pode trazer
consideraveis vantagens para a sobrevivéncia da organizacdo. Dado um contexto com mudancas
rapidas e frequentes no ambiente em que a organizacao atua, o /oose coupling permite a persisténcia
de partes da organizacao sem que elas tenham que responder a cada pequena alteracao no ambiente
(Weick, 1976). Assim, mudancas nas definicdes dos processos ndo precisam se refletir totalmente ou
consistentemente em alteracbes nos processos produtivos, o que poderia ter um custo elevado e
resultados irrelevantes ou mesmo danosos. Cada unidade pode reagir de maneira independente as
mudancas, adaptando-se de formas e em ritmos diferentes (Staber & Sydow, 2002). Nesse caso,
porém, deve-se considerar que o /oose coupling permite a mudanca e a persisténcia de praticas, mas

nao as diferencia, ou seja, tanto boas praticas quanto mas praticas podem ser alteradas ou persistir
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(Weick, 1976). Portanto, as propriedades /oose coupling podem ter efeitos complementares e
antagonicos, positivos e negativos.

O /oose coupling pode também aumentar a sensibilidade da organizacdo em relacdo ao
ambiente e a capacidade de inovacdo. As varias partes da organizacdo podem funcionar como
sensores independentes que percebem as necessidades do ambiente e respondem a elas de forma
mais agil e frequente do que faria uma organizacao unitaria, a qual teria mais dificuldade em perceber
0 ambiente e menor rapidez de resposta (Weick, 1976). No mesmo sentido, ao existir a possibilidade
de partes menores da organizacao responderem as necessidades, inovacbes podem ser
implementadas localmente, em partes da organizacdo menos sujeitas as pressdes isomorficas, de
forma potencialmente mais rapida e barata, respondendo a requisitos locais sem que a organizacéo
como um todo seja afetada (Meyer et al., 1983; Powell, 1991; Weick, 1976). Dessa forma, o /oose
coupling prové uma seérie de salvaguardas que tornam a inovacdo mais plausivel e segura para os
inovadores e para a organizacao (Heller, 1999).

A organizacao ganha capacidade responsiva geradora de mutacées em relacdo a estrutura
inicial, aumentando a diversidade de respostas que a organizacdo é capaz de dar ao ambiente (Weick,
1976). Assim, por um lado, o /oose coupling, ao promover a separacao entre as areas inovadoras e
outras areas da organizacao, e ao permitir que essas areas possam mais livremente reagir aos
estimulos do ambiente, cria um ambiente organizacional mais favoravel a inovacao. Por outro lado, ao
mesmo tempo em que facilita a adaptacéo local, o /oose coupling dificulta a padronizacao, o que pode
ser prejudicial em contextos em que a padronizacdo de processos é necessaria (Weick, 1976). Além
disso, como a influéncia entre os elementos é mais fraca, a difusdo de novas e boas praticas pode ser
mais dificil (Meyer et al., p.49-54; Weick, 1976). Assim, apesar das vantagens do /oose coupling, as
desvantagens associadas, principalmente em termos de coesao, padronizacao e controle, merecem
consideracao, pois permite que as diversas partes de uma organizacao sejam inconsistentes entre si.
Dessa forma, podemos ver o /oose coupling como um antecedente relevante de uma outra tese

neoinstitucional de grande importancia: a estrutura formal como mito e ceriménia.

3.3 Estrutura formal como mito e cerimodnia

A estrutura formal das organizacdes esta fortemente relacionada com o conceito weberiano de
burocracia. Weber faz uma apologia da burocracia dentro da abordagem que faz do poder, da
legitimidade e da dominacao. Weber define o poder como a “probabilidade de impor a prépria vontade

numa relacdo social, mesmo contra resisténcias, seja qual for o fundamento dessa probabilidade”
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(Weber, 1991, p.33). Ja a dominacdo ¢é definida como “a probabilidade de encontrar obediéncia a
uma ordem de determinado conteudo, entre determinadas pessoas indicaveis” (Weber, 1991, p.33). A
dominacao &, portanto, o exercicio do poder, mas ndo de qualquer espécie, sendo necessario um
“minimo de vontade de obedecer” (Weber, 1991, p. 139). Logo, a dominacdo implica em uma busca
por cultivar a legitimidade da relacao (Weber, 1991), e o tipo de dominacao esta associada a fonte de
sua legitimidade (Weber, 1991). Aqui interessa aprofundar a dominacao do tipo legal, sustentada por
uma legitimidade de carater racional (Weber, 1991).

A legitimidade racional tem propriedades especificas. Ela estd assente na crenca da
legitimidade das ordens e estatutos, e da autoridade institucional das pessoas nomeadas para, com
base nessas ordens e estatutos, exercerem a dominacdo por meio de uma hierarquia oficial e de um
conjunto formalmente instituido de regras técnicas e normas (Weber, 1991). Nesse sentido, Weber
acredita que a burocracia ¢ o meio por exceléncia para o exercicio da dominacéo legal (Weber, 1991),
pois apenas ela permite um sistema em que a autoridade resulta das regras e nao das pessoas
(Parkin, 1996). A burocratizacdo se trata, dessa forma, da “racionalizacdo das atividades coletivas”
(Crozier, 1964, p.3). Weber destaca as vantagens da burocracia em termos de eficiéncia,
racionalidade, objetividade e impessoalidade (Weber, 1991), e define a formalizacdo como componente
essencial da administracdo burocratica (Weber, 1991). Organizacbes com caracteristicas de
formalizacdo e impessoalidade proximas as descritas por Weber como tipo ideal de organizacéo
burocratica s6 podem ser encontradas no capitalismo moderno (Giddens, 1990). O conceito de
burocracia, como descrita e defendida por Weber, aproxima-se do conceito de organizacdo formal e
estrutura formal adotado por diversos outros autores no estudo das organizacdes modernas, como sera
visto a seguir.

As estruturas formais estdo presentes em praticamente todas as organizacdes. A estrutura
formal define um quadro racional de referéncia para as atividades a serem desenvolvidas na
organizacao, sendo composta por elementos racionais e impessoais como departamentos, papéis,
programas, objetivos e politicas (Meyer & Rowan, 1977). A organizacdo burocratica mostrou-se
eficiente para a execucdo de tarefas especializadas, rotineiras e com grande necessidade de
coordenacao, o que levou a sua marcante difusdo (Giddens, 1990). Dessa forma, as estruturas formais
burocraticas foram incutidas de forma profunda e abrangente na sociedade (Meyer & Rowan, 1977).
Seus elementos, tais como papeis e procedimentos, sdo “manifestacdes de poderosas regras
institucionais que funcionam como mitos altamente racionalizados e que sdo vinculativos em cada

organizacao em particular” (Meyer & Rowan, 1977, p. 343). Tal é o grau de institucionalizacdo das
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estruturas formais que a sua adocdo é tomada por garantida, estando de certa forma para além das
escolhas dos individuos e das organizacdes (Meyer & Rowan, 1977). Assim, as estruturas formais séo
resultado da incorporacao, como elementos estruturais da organizacao, de mitos racionais
profundamente institucionalizados e que, portanto, sdo tomados por garantidos, funcionando como
regras a serem seguidas de maneira isomorfica pelas organizacdes (Meyer & Rowan, 1977).

A visdo da estrutura burocratica formal como a forma mais eficiente de organizacdo mudou ao
longo do tempo. As abordagens classicas da burocracia assumem que as organizacdes funcionam com
base em estruturas, que a coordenacao € rotineira, que as regras e procedimentos sdao seguidos e que
as atividades sdo executadas conforme planejadas (Meyer & Rowan, 1977). Nesse sentido, a estrutura
formal representa a organizacdo oficial, idealmente concebida por meio do planejamento e da
intencionalidade (Friedberg, 1993). E o tipo ideal weberiano de organizacdo burocratica, em que as
acoes dos individuos sao guiadas por decisdes racionais, objetivas, impessoais e puramente técnicas,
assentes nas normas e disposicdes do aparelho burocratico (Saint-Pierre, 1994). Mesmo Weber,
porém, estava consciente de que a burocracia poderia se tornar um obstaculo a resolucdo de
problemas especificos (Giddens, 1990). Esta incapacidade anunciada foi acentuada com a evolucao
das organizacbes e do ambiente em que operam, que tornou 0s processos muito mais complexos e
passou a exigir mais flexibilidade de acao (Crozier, 1964). As evidéncias empiricas mostraram que as
organizacdes burocraticas apresentam diversas disfuncdes que as tornam lentas, fragmentadas,
ineficientes e marcadas por comportamentos rigidos e ritualistas dos seus funcionarios (Friedberg,
1993). A rigidez dos sistemas burocraticos, porém, tornam-nas pouco adaptaveis e pouco afeitas a
aprender com os proprios erros (Crozier, 1964). Assim, a solucdo dos problemas encontrados nos
sistemas burocraticos e as necessidades de adaptacao acaba por ser viabilizadas por estruturas
informais.

A estrutura formal de uma organizacdo ndo esta necessariamente ligada as atividades
cotidianas dessa mesma organizacdo (Meyer & Rowan, 1977). Na pratica, ha uma diferenca
consideravel entre a organizacao formal e a organizacao informal (Friedberg, 1993). A estrutura formal
e as atividades da organizacdo sao /oosely coupled:, as regras sao violadas, as decisées nao sao
implementadas ou geram consequéncias nao intencionadas e os sistemas, a avaliacao e a inspecao
nao conseguem garantir o controle esperado (Friedberg, 1993; Meyer & Rowan, 1977). Essas

disfuncbes sdo geradas, em boa parte, pelas inconsisténcias entre a necessidade de conformidade

u Meyer e Rowan utilizam o termo decoupled. Orton e Weick (1990) avaliam, entretanto, que os autores utilizam o conceito de /oosely coupled, embora a
escolha do termo decoupled revele que mais atencéo é dada a distincdo entre os elementos do que a responsividade e interdependéncia que possa existir
entre eles.
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com as regras institucionais, por um lado, e a necessidade de eficiéncia, pelo outro (Meyer & Rowan,
1977). Sao, também, resultado das inconsisténcias entre os mitos racionais propagados por uma
sociedade plural e com os quais as organizacdes tentam se conformar (Meyer & Rowan, 1977). Assim,
a estrutura formal ¢ mais o resultado de um desejo de controle formal do que da real eficacia desse
controle.

Mesmo em face a essas inconsisténcias, a estrutura formal é, em geral, necessaria a
organizacao. Dado o grau de institucionalizacdo dessas estruturas, sua legitimidade é tomada por
garantida (Meyer & Rowan, 1977). Elas sdo consideradas apropriadas, adequadas, racionais e
necessarias (Meyer & Rowan, 1977) e propiciam oportunidades para a organizacdo na medida em que
“atribuir o rotulo correto as atividades pode transforma-las em servicos valiosos e mobilizar o
comprometimento de participantes internos e constituintes externos” (Meyer & Rowan, 1977, p. 350).
Nao incorporar os mitos racionais em sua estrutura formal, por outro lado, pode ser visto, pelos
stakeholders, como negligéncia ou irracionalidade por parte da organizacdo, enfraquecendo o apoio
que lhe ¢ dispensado (Meyer & Rowan, 1977). Assim, as organizacdes sentem-se obrigadas a adotar
estruturas formais para evitar o risco de perder legitimidade (Meyer & Rowan, 1977). A legitimidade
organizacional, outra das teses centrais do neoinstitucionalismo, é discutida de forma mais detalhada
na secdo 3.4.

A estrutura formal é necessaria para a legitimacdo da organizacdo, mas existem
inconsisténcias entre a estrutura formal e as necessidades de eficiéncia produtiva da organizacao e
entre os elementos que constituem a estrutura formal. Em especial para organizacdes que operam em
contextos muito institucionalizados, buscar refletir as regras institucionais no contexto produtivo
especifico da organizacao seria causa de ineficiéncia (Meyer & Rowan, 1977). As normas ambientais
usualmente tém uma natureza mais geral, mas que ndo refletem necessariamente os requisitos
técnicos, o que é mais eficiente no contexto particular de uma organizacao (Brunsson, 1993b; Lipson,
2007; Meyer & Rowan, 1977). A padronizacdo que busca incorporar as regras institucionais é
incompativel com as anomalias e variacdes presentes em situacoes especificas (Meyer & Rowan,
1977). Os procedimentos formais nao sao capazes de eliminar ou lidar com as incertezas, o que
implica que sempre sera necessaria alguma informalidade para tratar os problemas reais que fogem a
regulamentacdo da estrutura formal (Friedberg, 1993). A organizacdo precisa, portanto, tratar essas
inconsisténcias, mas nao tem como suprimi-as.

Uma possivel solucao para esse dilema é o /loose coupling. Dadas as inconsisténcias

mencionadas anteriormente, tentar coordenar e controlar as atividades de uma organizacao
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institucionalizada a partir da sua estrutura formal pode levar a conflitos e a perda de legitimidade
(Meyer & Rowan, 1977). Assim, ao invés de tentar reduzir as inconsisténcias, elas sao incorporadas.
Para isso, os elementos estruturais da organizacdo sdo desacoplados das atividades e entre si (Meyer
& Rowan, 1977). Uma série de caracteristicas comumente encontradas em organizacdes podem ser
apontadas como consequéncia do /oose coupling, dentre elas: () as atividades sdo delegadas a
especialistas e executadas longe da supervisdo dos gestores; (/) os objetivos sao tornados ambiguos;
(/i) dados de desempenho sdo eliminados ou invisibilizados; (/i) a integracdo ¢ evitada e a
implementacdo de programas ¢ negligenciada; (1) a inspecdo e a avaliacdo sao realizadas de forma
cerimonial; (1) a coordenacdo do trabalho é feita de maneira informal e muitas vezes violando as
regras formais (Meyer & Rowan, 1977). Essas caracteristicas, como pode ser notado, representam um
distanciamento entre a organizacdo formal e a organizacao informal, sendo frontalmente contrarias aos
mitos de racionalidade. Porém, elas podem contribuir para a sobrevivéncia da organizacado na medida
em que permitem manter uma estrutura formal padronizada, visando a legitimacdo, enquanto as
atividades reais variam em resposta as necessidades praticas (Meyer & Rowan, 1977).

A manutencdo do /oose coupling demanda uma falta de foco na inspecdo e na avaliacdo. A
estrutura formal deve ser protegida de uma avaliacdo com base em critérios de desempenho técnico, o
que implica que atividades de controle, inspecao e avaliacdo sejam minimizadas e cerimonializadas
(Meyer & Rowan, 1977). Em ambientes fortemente institucionalizados, mesmo atores externos
responsaveis pela regulacao das organizacdes, como agéncias de acreditacdo e agéncias
governamentais, tendem a evitar inspecionar e controlar as organizacées de forma mais incisiva, bem
como a aceitar sem maiores contestacdées as acdes cerimoniais das organizacoes (Meyer & Rowan,
1977). Preserva-se, assim, a capacidade das organizacdes de executar seu trabalho técnico de forma
nao relacionada com aquilo que € necessario exibir para se legitimarem perante os stakeholders.

Da discussao anterior, depreende-se que o /oose coupling é analisavel como propriedade das
estruturas. Se, por um lado, as praticas organizacionais sao debilmente articuladas (/oosely coupled), o
que permite que a conformidade com as expectativas seja apenas simbdlica, por outro lado, temos que
a resisténcia em se conformar de forma substantiva com a expectativas constroi e persiste o /oose
coupling (Han & Koo, 2010). Na verdade, as organizacdes sdo, ao mesmo tempo /loosely e tightly
coupled e esta ambivaléncia pode ser sua caracteristica funcional (Domingues e Machado, 2017).
Dessa forma, a analise das estruturas em organizacdes marcadas por aquela ambivaléncia implica a
totalidade do objeto de analise e enfatiza a analise de aspectos da hipocrisia organizacional, do

isomorfismo e da legitimidade.
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3.4 Legitimidade

A legitimidade das organizacdes é um tema que foi abordado sob diferentes prismas ao longo
do tempo, mas manteve-se importante na teoria social e é particularmente relevante no
institucionalismo. Em termos histéricos, alguns autores (Deephouse & Suchman, 2008; Meyer &
Rowan, 1977; Scott, 2001; Suchman, 1995) referem a preocupacdo com a legitimidade das
organizacdes como algo que remonta aos estudos de Max Weber. Nesse momento, o interesse era
estudar a mudanca da fonte de legitimidade dos valores tradicionais e da lideranca carismatica para a
conformidade com um quadro com caracteristicas racionais e legais (Deephouse & Suchman, 2008). A
nocao de legitimidade adotada por Parsons e, posteriormente, seguida por outros autores, considerava
como legitimas as organizacdes cujos objetivos eram consistentes com os valores, normas e leis da
sociedade (Deephouse & Suchman, 2008; Scott, 2001). O neoinstitucionalismo, a partir principalmente
dos estudos de Meyer and Rowan (1977), mudou o foco da legitimidade para as estruturas e os
procedimentos organizacionais (Scott, 2001), tendo se tornado um conceito central para o
institucionalismo (Deephouse & Suchman, 2008; Kilicoglu et al., 2017; Martins, 2009; Selznick, 1996;
Suchman, 1995; Tang, 2019). De certa forma, esses autores retomaram parte da ideia de Weber na
medida em que consideram que as organizacoes, para se legitimarem, adotam estruturas, praticas e
procedimentos que emitam sinais para o ambiente proprios de uma visao racional da organizacao
(Meyer & Rowan, 1977; Scott, 2001). Diferentemente de Weber, porém, esses autores entendem que
essa sinalizacdo de racionalidade ¢ independente de eficiéncia, ou seja, as estruturas, praticas e
procedimentos sdo adotados para buscar legitimar a organizacdo independentemente dos seus efeitos
nos resultados organizacionais (Hall & Taylor, 1996; Meyer & Rowan, 1977; Scott, 2001). A adocdo
das estruturas, praticas e procedimentos vistos como racionais pelo ambiente pode, inclusive, ser
inconsistente com aquilo que a organizacdo necessita para ser eficiente, o que leva a que essas
estruturas, praticas e procedimentos sejam, por vezes, adotados de forma cerimonial (Meyer & Rowan,
1977). Ha, assim, no institucionalismo, uma separacdo entre a busca por legitimidade e a busca por
eficiéncia produtiva.

A operacionalizacdo da legitimidade carece de uma definicdo. Embora existam diversas
definicdes de legitimidade organizacional (Deephouse & Suchman, 2008), aqui adotamos, a exemplo
de outros autores (Diez-de-Castro et al., 2018; Diez-Martin et al., 2013; Florio & Sproviero, 2021; Tang,
2019), a definicdo de Suchman (1995), por ser uma definicao largamente aceita (Cruz-Suarez et al.,
2014; Diez-de-Castro et al., 2018; Tang, 2019) e inclusiva, abrangendo as diversas nuances abordadas

neste trabalho: “Legitimidade é percepcao ou presuncao generalizada de que as acbes de uma
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entidade sao desejaveis, corretas ou apropriadas como parte de um sistema socialmente construido de
normas, valores, crencas e definicdes” (Suchman, 1995, p. 573-574). Refere-se a contextos e como
eles sdo percebidos ou presumidos pelos observadores (Diez-de-Castro et al., 2018; Florio & Sproviero,
2021; Suchman, 1995), mesmo que essa percepcao ou presuncao nao sejam condizentes com a
realidade (Suchman, 1995). E também socialmente construida, pois as percepcoes e presuncoes que
sdo comparadas com um quadro de normas, valores, crencas e definicdes compartilhados, ou
assumidamente compartilhados, por um grupo social (Diez-de-Castro et al., 2018; Florio & Sproviero,
2021; Suchman, 1995). Assim, o conceito adotado de legitimidade incorpora elementos avaliativos e
cognitivos e salienta o papel do grupo social legitimador, ou da audiéncia, nas dinamicas de
legitimacao (Diez-de-Castro et al., 2018; Suchman, 1995). Essa caracteristica da legitimidade - estar
fortemente relacionada as percepcdes da audiéncia (stakeholders) - marcara a discussdo realizada ao
longo deste capitulo.

A abordagem institucional nao é a unica concepcao recente de legitimidade. Além da
abordagem institucional, existe também uma abordagem estratégica (Suchman, 1995, Tang, 2019).
Esta trata a legitimidade como um recurso que pode ser propositado e instrumentalmente extraido do
ambiente pela organizacdo por meio da criacao de simbolos destinados a angariar legitimidade junto
aos stakeholders (Massey, 2001; Suchman, 1995). A abordagem estratégica, assim, assume a
perspectiva dos gestores organizacionais a olhar para o ambiente (Suchman, 1995). Logo, a
abordagem estratégica da legitimidade ganha importancia quando se analisa as acdes dos gestores
organizacionais em busca de legitimacao. Essa perspectiva é considerada neste trabalho.

A abordagem institucional da legitimidade a v& ndo como um recurso, mas como uma restricao
(Massey, 2001), uma condicdo (Scott, 2001) que atribui naturalidade, importancia e significado a
organizacdo (Suchman, 1995). O acesso aos recursos é uma mera consequéncia dessa condicdo
(Suchman, 1995), a qual tem por base o alinhamento percebido da organizacdo com elementos
regulatorios, normativos e culturais-cognitivos (Scott, 2001) que geram pressdes que transcendem a
vontade da organizacao (Suchman, 1995). O foco, assim, esta nas pressoes exercidas pelo ambiente
para que a organizacado se comporte de acordo com as expectativas desse mesmo ambiente (Massey,
2001). A abordagem institucional assume, desta forma, a perspectiva dos stakeholders a olharem para
a organizacao (Suchman, 1995). As abordagens estratégica e institucional apresentam diferentes
perspectivas, mas nao sao incompativeis entre si (Suchman, 1995). Assim, embora este trabalho, por

ter foco nos stakeholders, assuma majoritariamente a abordagem institucional, ndo se furta a
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incorporar a abordagem estratégica quando trata das acdes dos gestores frente as pressoes
ambientais.

Na abordagem institucional, a legitimidade tem diferentes perspectivas e fontes, a depender
dos tipos de elementos considerados. Na perspectiva regulatéria, organizacdes legitimas sao aquelas
que operam de acordo com os requisitos legais ou quase-legais (Scott, 2001; Tang, 2019), em geral
impostos pelo governo ou alguma outra autoridade (Diez-de-Castro et al., 2018). Na perspectiva
normativa, a legitimidade esta associada a obrigacdes e avaliacbes morais, ao atendimento de
expectativas e ao julgamento de quao apropriada a organizacao é perante o quadro normativo vigente
(Scott, 2001; Tang, 2019). Na perspectiva cultural-cognitiva, a legitimidade esta associada a adocao de
um quadro de referéncia comum que torne a organizacdo compreensivel, reconhecivel e culturalmente
suportada (Scott, 2001; Tang, 2019). Neste trabalho, as perspectivas normativa e cultural-cognitiva
receberao mais atencao. Nao esta posta em questdo, no presente trabalho, a legitimidade regulatéria
da universidade, embora o quadro regulatorio possa ser citado em algum momento. Sendo assim, essa
perspectiva nao sera tratada de forma aprofundada.

A legitimidade normativa, por outro lado, & de extrema relevancia para este trabalho. Também
denominada legitimidade moral (Diez-Martin et al., 2013; Suchman, 1995; Tang, 2019), ela tem por
base a existéncia de sistemas normativos, compostos por valores e normas, que definem os objetivos e
as formas apropriadas ou aceitas para atingi-los (Scott, 2001). Os valores sdo concepcdes do que é
preferivel ou desejavel e, nesse sentido, oferecem as bases para a construcao de padrdes com os quais
as estruturas e o comportamento das organizacdes podem ser comparados (Florio & Sproviero, 2021;
Scott, 2001). As normas, por sua vez, definem aquilo que deveria ser feito (Diez-Martin et al., 2013;
Tang, 2019), quais meios podem ser legitimamente adotados na busca por satisfazer os valores (Scott,
2001). Assim, a legitimidade normativa esta ligada a expectativas externas e internalizadas, a pressoes
para o atendimento dessas expectativas, a definicdo de papeis e a atribuicdo de responsabilidades, e a
processos como a certificacdo e a acreditacao (Scott, 2001). Este trabalho explora a relacdo entre
expectativas e pressées normativas e a agéncia dos stakeholders.

A legitimidade normativa em geral pode tomar trés formas: consequencial, ou de avaliacao de
resultados e consequéncias; procedural, ou de avaliacao de procedimentos e técnicas; e estrutural, ou
de avaliacdo de estruturas e categorias (Suchman, 1995). A legitimidade consequencial envolve a
avaliacao da qualidade do valor do que é produzido pela organizacao, ou seja, dos seus produtos e
resultados (Suchman, 1995). A legitimidade procedural é atribuida as organizaces que utilizam

técnicas e procedimentos socialmente aceitos, ou seja, que sdo considerados como boas praticas
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(Suchman, 1995). E uma fonte particularmente importante de legitimidade nos contextos em que nao
¢ possivel medir claramente os resultados (Suchman, 1995). A legitimidade estrutural esta fortemente
relacionada a legitimidade procedural, mas se refere mais a estrutura organizacional que a rotinas
especificas (Suchman, 1995). Assim como a legitimidade procedural, a legitimidade estrutural adquire
mais importancia na impossibilidade de se medir concretamente os resultados da organizacao; torna-se
mais importante convencer a audiéncia de que a organizacao € o local certo para o trabalho do que
demonstrar resultados concretos. (Suchman, 1995). Uma organizacdo educacional, por exemplo,
consegue se legitimar mais facilmente de forma estrutural, ao demonstrar que possui caracteristicas
estruturais adequadas do que se legitimar de forma consequencial (Suchman, 1995). Neste trabalho, a
legitimidade normativa esta relacionada as expectativas dos stakeholders e como elas estao
representadas nas normas formais e informais relativas a garantia da qualidade nas universidades de
forma a convencer os stakeholders de que a organizacao utiliza as melhores praticas.

O aspecto cultural-cognitivo da legitimidade, em menor grau que o normativo, também é
importante para esta pesquisa. A legitimidade é um valor simbdlico (Diez-de-Castro et al., 2018; Scott,
2001) que é possuido objetivamente, mas construido subjetivamente (Suchman, 1995). A propria
posse da legitimidade nao reside na organizacdo em si, mas na relacdo dela com a audiéncia
(Suchman, 1995). Assim, as acdes da organizacdo na busca por legitimidade nado podem ser
explicadas apenas pelas condicdes objetivas, mas devem incluir também as interpretacoes subjetivas
dos atores envolvidos (Diez-de-Castro et al., 2018; Scott, 2001). Nesse sentido, a obtencdo de
legitimidade por parte da organizacdo passa pela sua capacidade de ser identificada, compreendida e
culturalmente suportada (Scott, 2001), ou seja, para evitar ser questionada ela precisa “fazer sentido”
(Suchman, 1995, p. 575). Para isso, pode adotar um sistema de crencas, materializado em métodos,
conceitos e ideias, que seja comumente aceito e visto como desejavel pelo ambiente (Cruz-Suarez et
al., 2014; Diez-Martin et al., 2013; Tang, 2019). Uma organizacdo que é melhor compreendida € vista
como mais valiosa, significativa, previsivel e confiavel (Diez-de-Castro et al., 2018; Suchman, 1995).
Neste trabalho, a legitimidade cultural-cognitiva esta relacionada com as percepcoes dos stakeholders
relativamente a universidade, particularmente sob o prisma da qualidade, e com o papel da garantia da
qualidade na construcao dessas percepcoes.

A gestao da legitimidade é um processo fundamental para uma organizacdo. Trata-se de um
processo para ganhar, manter ou recuperar o apoio dos sfakeholders em relacdo as acoes da
organizacao (Massey, 2001). A organizacao ganha legitimidade quando os stakeholders endossam os

objetivos e atividades da organizacao (Elsbach & Sutton, 1992). Assim, a gestao da legitimidade é bem-
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sucedida quando as acdes da organizacao sao percebidas como consistentes com as expectativas dos
stakeholders (Massey, 2001). De forma geral, quanto menor a legitimidade percebida pelos
stakeholders, maior a necessidade da organizacao em afirmar essa legitimidade na tentativa de amplia-
la (Ashforth & Gibbs, 1990). A gestdo da legitimidade é realizada por meio da incorporacdo dos
elementos institucionais valorizados pelos sfakeholders, de forma a evitar que a conduta da
organizacao seja questionada, tornando-a legitima aos olhos dos sfakeholders, fortalecendo o suporte
dado a organizacao, e garantindo, assim, sua sobrevivéncia (Meyer & Rowan, 1977). Nesse sentido, ¢
um processo de interacao com o0s sfakeholders internos e externos menos evidente, mas tao
importante para a sobrevivéncia da organizacdo quanto as transacdes comerciais (Massey, 2001;
Meyer & Rowan, 1977).

A legitimidade afeta o sucesso das organizacées. Embora determinados conjuntos de
stakeholders possam estar dispostos a transacionar com organizacdes vistas como ilegitimas, uma
parte consideravel dos stakefiolders evitara essas organizacoes, admitindo trocar recursos apenas com
organizacdes percebidas como legitimas (Deephouse & Suchman, 2008). Dessa forma, a legitimidade
amplia o acesso da organizacdo aos stakeholders, aumentando, na pratica, a base de potenciais
clientes, parceiros e colaboradores. Nao é de surpreender, portanto, que uma maior legitimidade esteja
relacionada com taxas mais altas de sobrevivéncia organizacional (Deephouse & Suchman, 2008;
Singh et al., 1986). No caso desta investigacao, a importancia da legitimidade ¢ ainda maior, pois uma
perda grave de legitimidade pode levar a organizacao a ser impedida de operar, cessando completa e

abruptamente as relacées com seus stakeholders.

3.5 Legitimidade e Agéncia Organizacional

Até aqui a legitimidade foi tratada como algo imposto as organizacées e o processo de
legitimacdo como um processo institucional inevitavel. Entretanto, como discutido anteriormente (secéo
3.1), o institucionalismo n&o precisa prescindir de reconhecer a capacidade da agéncia individual e
coletiva. Logo, as organizacdes nao precisam aceitar de forma passiva as pressdes ambientais
presentes nos processos de institucionalizacéo e, particularmente, de legitimacao (Carruthers, 1995).
As organizacdes, nesse sentido, podem dar diferentes respostas a esses processos, adotando posturas
mais passivas ou mais ativas (Oliver, 1991), selecionando e adaptando as estruturas formais e os
mitos racionais (Carruthers, 1995) e recorrendo até mesmo a acgoes ilegitimas de forma a ganhar
legitimidade (Elsbach & Sutton, 1992). Suchman (1995) define trés abordagens basicas para a

legitimacao: (i) conformar-se as demandas do ambiente; (ii) selecionar, dentre multiplos ambientes,
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aquele que possui um conjunto de stakeholders mais favoravel as praticas da organizacao; (iii)
manipular o ambiente, constituindo novos conjuntos de stakefolders ou promovendo novas crencas
junto aos stakeholders. Contemplando essas trés abordagens basicas, mas apresentando uma
classificacdo mais especifica, Oliver (1991) definiu, em um trabalho amplamente referenciado na
literatura, uma tipologia de respostas estratégicas que podem ser adotadas pelas organizacbes. Essa
tipologia de respostas foi aplicada em diversos trabalhos sobre legitimidade organizacional (ex:
Aaltonen & Sivonen, 2009; Clemens & Douglas, 2005; Eskerod & Jepsen, 2016; Goodstein, 1994;
Greening & Gray, 1994; Ingram & Simons, 1995; Lu & Wang, 2014; Nguyen et al., 2023; Tang, 2019).
As respostas definidas por Oliver, resumidas na Tabela 1, sdo, em ordem da mais passiva para a mais
ativa: aquiescer, ajustar, evitar, desafiar e manipular. Essa tipologia ¢ utilizada para a analise teorica
neste capitulo e para a analise do estudo de caso no capitulo 6.

Aquiescer implica em aceitar de forma passiva as pressdes institucionais do ambiente,
permitindo obter legitimidade e apoio social (Oliver, 1991). E comumente adotada pelo desejo que a
organizacado tem de conseguir mais recursos ou pelo medo de ser sancionada (Tang, 2019). Essa
estratégia pode ser implementada por meio de trés taticas diferentes. A primeira é adotar os habitos do
ambiente institucional, o que implica em aderir a normas e valores tomados por adquiridos,
reproduzindo acées e praticas histéricas do ambiente institucional (Oliver, 1991). E o que acontece
quando uma organizacao educacional adota papeis historicamente adotados pelas demais
organizacdes, como professores e estudantes, ou quando divide o curriculo em disciplinas, por
exemplo. A segunda tatica é a imitacao, que ocorre quando a organizacao imita outras organizacoes,
em geral as bem-sucedidas, ou quando aceita as recomendacfes de consultorias ou associacoes
profissionais (Oliver, 1991). Essa tatica é consistente com o isomorfismo mimético (Oliver, 1991), que
sera discutido na secdo 3.6. A terceira tatica relativa a estratégia de aquiescer ¢ a conformidade, que
implica na “obediéncia a, ou na incorporacao de valores, normas, ou requisitos institucionais” (Oliver,
1991). E uma tatica mais ativa que as anteriores pois aqui a organizacdo escolhe, conscientemente e
tendo em vista seus proprios interesses, conformar-se com pressoes institucionais, de forma a obter
legitimidade, reduzir sua vulnerabilidade ou satisfazer algum outro tipo de interesse (Oliver, 1991).
Como sera visto na secao 3.6, a conformidade pode estar associada a diferentes tipos de isomorfismo,
a depender se a conformidade é coerciva, normativa ou se € uma forma de mimetizar outras
organizacoes.

Ajustar é o segundo tipo de resposta estratégica identificada por Oliver (1991). Buscar a

conformidade institucional total pode ndo ser uma opc¢do para a organizacdo, pois podem existir
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pressdes institucionais conflitantes e também conflitos entre as pressdes ambientais e objetivos
organizacionais como eficiéncia e autonomia (Oliver, 1991). Assim, na impossibilidade de uma
conformidade total, a organizacdo pode optar por taticas de ajuste — balancear, pacificar e barganhar
(Oliver, 1991) - que permitem aproveitar oportunidades de maior transigéncia por parte dos
legitimadores ocasionadas pelo perceptivel conflito entre as demandas (Tang, 2019). Balancear implica
em tentar acomodar demandas inconsistentes entre si, buscando satisfazer parcialmente e de forma
relativamente paritaria os interesses dos diversos stakeholders (Oliver, 1991). Pacificar consiste em
oferecer um pouco de resisténcia a uma pressao institucional, mas por outro lado realizar acdes para
minimizar potenciais danos junto & fonte de pressdo que ndo teve sua expectativa atendida (Oliver,
1991). Barganhar consiste em negociar com 0s stakeholders o atendimento apenas parcial de uma
expectativa (Oliver, 1991). Trata-se, assim, de uma tatica mais ativa que as demais taticas de ajuste
pois envolve uma acdo propositiva de negociacao junto aos stakeholders (Oliver, 1991). Desta forma,
temos que todas as taticas de ajuste buscam, simultaneamente, uma conformidade parcial com as
expectativas dos stakeholders e preservar os interesses da organizacao, o que caracteriza a estratégia
de Ajustar como mais ativa do que a de Aquiescer (Oliver, 1991).

Evitar é a terceira estratégia de resposta (Oliver, 1991). Consiste em uma tentativa de fugir a
necessidade de conformidade (Oliver, 1991), evitando que certas partes da organizacdo sejam
influenciadas por essa necessidade (Tang, 2019). As taticas para implementar essa estratégia sao:
esconder, amortecer e escapar (Oliver, 1991). Esconder implica em ocultar a ndo-conformidade atras
de uma fachada de conformidade (Oliver, 1991). Ashforth & Gibbs (1990) referem-se a essa tatica
como a gestdo simbolica da legitimidade, em contraposicdo a gestdo substantiva (Ashforth & Gibbs,
1990), a qual envolve mudancas reais na organizacdo. Trata-se de uma aceitacdo apenas simbolica
das normas, regras ou requisitos institucionais (Ashforth & Gibbs, 1990). Os gestores tendem a preferir
essa gestao simbolica a substantiva porque assim preservam flexibilidade e recursos (Ashforth & Gibbs,
1990). Esconder envolve, por exemplo, esposar publicamente valores que nao sao praticados, elaborar
planos que ndo serdo colocados em pratica, executar atividades de forma ritualistica ou cerimonial,
executar atividades ndo habituais antes de uma inspecao para fingir conformidade, esconder atividades
e resultados que prejudiquem a legitimidade etc. (Ashforth & Gibbs, 1990; Oliver, 1991). Por meio
dessa conformidade cerimonial, a organizacdo adota algumas praticas consistentes com as
expectativas dos stakeholders, com preferéncia para praticas visiveis e salientes, enquanto mantém
inalterada a esséncia da organizacao (Ashforth & Gibbs, 1990). E uma importante tatica adotada pelas

organizacdes que se aproveitam do fato de a legitimidade, na maior parte das vezes, ser conferida com
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base na aparéncia e ndo na realidade (Oliver, 1991). Amortecer trata-se da tatica de diminuir a
abrangéncia do escrutinio a que a organizacao € submetida por meio do desacoplamento parcial entre
as atividades técnicas e a estrutura formal sujeita a avaliacdo externa (Oliver, 1991). E uma tatica
especialmente util quando a eficiéncia da organizacdo é independente da aprovacdo publica, pois
permite que a organizacao combine legitimacdo com autonomia e eficiéncia (Oliver, 1991). Esta tatica
esta fortemente associada ao conceito de /oose coupling, discutido na secdo 3.2. Escapar envolve
alterar os objetivos, as atividades ou o dominio de atuacdo da organizacao para que determinada
pressdo deixe de existir (Oliver, 1991). Trata-se, assim, de uma tatica radical. Uma organizacao
poderia, por exemplo, deixar de produzir um produto ou prestar um servico porque esse produto ou
servico em particular esta sujeito a inspecdes de uma agéncia regulatoria. A estratégia de Evitar, em
especial as taticas de esconder e amortecer, por vezes utilizada em conjunto com Ajustar e Aquiescer,
¢ a mais aparente da hipocrisia organizacional, a qual sera discutida na secéo 3.7.

Desafiar é a quarta estratégia de resposta (Oliver, 1991). E um tipo mais ativo de resposta e
representa, mais que um desacordo, uma rejeicao inequivoca das normas e expectativas institucionais
(Oliver, 1991; Tang, 2019). A organizacdo pode desafiar o ambiente institucional ao desconsiderar as
normas e expectativas, seguindo a tatica Desconsiderar, ao contesta-las e adotar suas proprias normas
e expectativas, utilizando a tatica Desafiar e, ao atacar abertamente as pressdes externas, adotando a
tatica Atacar (Oliver, 1991). Desafiar € uma opcao para a organizacdo quando o custo percebido da
ndo conformidade é baixo, ou seja, quando a organizacao acredita que tem pouco a perder ao exibir a
sua nao conformidade aos stakeholders que a irdo julgar (Oliver, 1991). E também uma estratégia util
quando os interesses internos e os valores externos sao radicalmente divergentes e quando a
organizacao acredita que consegue demonstrar a racionalidade e a correcdo dos seus valores e acoes

(Oliver, 1991).
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Tabela 1

Respostas estratégicas aos processos institucionais

Estratégias Taticas Exemplos
Aquiescer Adotar Seguir normas invisiveis tomadas por garantidas
Imitagédo Imitar modelos institucionais
Conformar Obediéncia as regras e aceitacdo das normas
Ajustar Balancear Equilibrar as expectativas de multiplos participantes
Pacificar Apaziguamento e acomodacao de elementos institucionais
Barganhar Negociar com stakeholders institucionais
Evitar Esconder Disfarcar a ndo-conformidade
Amortecer Afrouxamento das ligacdes institucionais
Escapar Mudar objetivos, atividades ou areas de interesse
Desafiar Desconsiderar Ignorar normas e valores explicitos
Desafiar Contestar regras e requisitos
Atacar Combater as fontes de pressao institucional
Manipular Cooptar Cooptacao de constituintes influentes
Influenciar Moldar valores e critérios
Controlar Dominar processos e constituintes institucionais

Nota: Adaptado de Oliver (1991)

Manipular é a quinta estratégia de resposta e a mais ativa de todas (Oliver, 1991). Constitui
uma tentativa de influenciar ou mesmo controlar o ambiente (Tang, 2019). As taticas incluidas nesta
estratégia consistem em Cooptar, Influenciar ou Controlar os stakeholders que exercem pressao sobre
a organizacao (Oliver, 1991). Depende, sobretudo, da capacidade da organizacdo em exercer poder
sobre os conteudos das expectativas ou sobre as fontes de legitimacao (Oliver, 1991). Dessa forma, a
manipulacdo consiste em utilizar oportunisticamente os processos e as relacoes institucionais para
redefinir as normas institucionais e os critérios externos de avaliacao, alterando, recriando ou
controlando as pressdes ou 0s stakeholders que as exercem (Oliver, 1991).

As estratégias de resposta as pressdes ambientais presentes nos processos de legitimacao
devem ser um aspecto considerado quando se deseja abordar a agéncia dos stakeholders. Assim,
serdo utilizadas como apoio tedrico na analise tedrica inicial realizada na secdo 3.7. Serdo também
utilizadas, na analise dos resultados empiricos (capitulo 6), como importante ferramenta analitica do

comportamento dos stakeholders.
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3.6 Isomorfismo

A legitimidade é também um fator essencial no conceito de isomorfismo. Na busca por
legitimidade, as organizacbes adotam estruturas e processos capazes de transmitir uma imagem
socialmente adequada, ou seja, uma forma vista como legitima pelo ambiente em que a organizacao
esta inserida e que esteja em conformidade com os requisitos cognitivos, regulatérios e normativos
existentes nesse ambiente (Han & Koo, 2010; Scott, 2001). Temos, assim, que as organizacdes sao
estruturadas a partir dos fendmenos dos seus ambientes (Meyer & Rowan, 1977) e esse contexto leva
a que organizacdes que operam no mesmo ambiente apresentem, muitas vezes, marcantes
similaridades em suas praticas e caracteristicas estruturais (Diez-Martin et al., 2018; DiMaggio &
Powell, 1983; Han & Koo, 2010; Meyer & Rowan, 1977; Scott, 2001), bem como em suas estratégias
(Deephouse, 1996; Diez-Martin et al., 2018). Tornam-se, assim, organizacdes com formas
semelhantes ou isomorficas. Esse isomorfismo, por sua vez, ajuda a conferir legitimidade a
organizacao (Deephouse, 1996). Dessa forma, podemos ver o isomorfismo como produto e processo
da gestao da legitimidade.

0 isomorfismo pode ser competitivo ou institucional (DiMaggio & Powell, 1983). O isomorfismo
competitivo resulta do processo de burocratizacdo racional das organizacées (DiMaggio & Powell,
1983). Por esse processo, organizacdes que atuam no mesmo ambiente identificam e incorporam as
melhores respostas para os problemas e exigéncias comuns daquele mercado (DiMaggio & Powell,
1983). Uma outra forma de isomorfismo é o isomorfismo institucional, que resulta do processo de
busca por legitimidade (DiMaggio & Powell, 1983), conforme introduzido no paragrafo anterior. E essa
segunda forma de isomorfismo - o institucional - que é detalhado nesta secdo e, doravante, é essa
forma de isomorfismo que sera referida quando o termo “isomorfismo” for utilizado.

Em seu trabalho seminal, DiMaggio e Powell (1983) identificam trés processos principais para
0 desenvolvimento do isomorfismo institucional. O isomorfismo é coercivo quando o processo de
homogeneizacao “resulta de pressoes formais e informais exercidas sobre as organizacdes por outras
organizacbes das quais elas sao dependentes e por expectativas culturais na sociedade em que a
organizacao atua” (DiMaggio & Powell, 1983, p.150). Essas pressdes podem estar em forma de leis,
padrdes, modelos organizacionais e outras formas de transmitir regras consideradas legitimas pelo
ambiente (Cardona et al., 2020; DiMaggio & Powell, 1983). O Estado, por exemplo, por seu papel
regulatorio e financeiro, possui poder coercivo sobre as organizacdes, especialmente as publicas,
podendo ser um indutor do isomorfismo (Cardona et al., 2020). O isomorfismo coercivo, dessa forma,

ocorre quando ha uma diferenca de poder que obriga a parte menos poderosa a se conformar com as
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demandas da parte mais poderosa (Farquharson, 2013). O isomorfismo é mimético quando, frente as
incertezas e ambiguidades de objetivos, solucdes e pressbes ambientais, a organizacdo utiliza como
modelo uma outra organizacao, vista como mais legitima ou bem-sucedida, adotando estruturas
semelhantes as da organizacdo mimetizada (Cardona et al.,, 2020; DiMaggio & Powell, 1983;
Farquharson, 2013). O isomorfismo é normativo quando decorre da profissionalizacdo da mao de obra
(Cardona et al., 2020; DiMaggio & Powell, 1983; Farquharson, 2013). Apesar de poder haver muita
diversidade entre os profissionais de uma organizacdo, estes guardam grande semelhanca com suas
contrapartes em outras organizacdes em termos de formacao profissional, redes de contatos,
participacdo em ordens e associacdes profissionais, conformidade com agéncias de acreditacao
profissional, referéncias profissionais etc. (Anafinova, 2020; Cardona et al., 2020; DiMaggio & Powell,
1983). Dessa forma, com a profissionalizacdo da gestdo e o papel preponderante, na construcdo das
estruturas organizacionais, de profissionais sujeitos as mesmas pressdes coercivas e miméticas, ha
uma tendéncia a que praticas e modelos isomérficos sejam adotados (DiMaggio & Powell, 1983).
Neste trabalho, o foco maior estd no isomorfismo coercivo. Porém, como a divisdo do isomorfismo
nesses trés tipos é mais analitica do que empirica (DiMaggio & Powell, 1983), os outros dois tipos de
isomorfismo podem ser abordados em conjunto com o isomorfismo coercivo.

0 isomorfismo incentiva a existéncia de duas estruturas em uma mesma organizacdo - uma
formal e outra informal (Scott, 2001). No isomorfismo, as organizacdes incorporam elementos
legitimados pelo ambiente, ndo necessariamente aqueles que geram mais eficiéncia (Meyer & Rowan,
1977). Por outro lado, o isomorfismo, e a consequente padronizacdo, em geral, vem acompanhado
pela avaliacdo, externa e/ou interna, dos elementos incorporados (Meyer & Rowan, 1977). O
descompasso entre o que o ambiente demanda de forma geral e 0 que a organizacdo necessita de
forma particular, associado a necessidade de demonstrar a incorporacdo dos elementos legitimados
pelo ambiente a estrutura organizacional, exige que as organizacdes possuam estruturas diferentes
para lidar com a coordenacao das acoes e com a apresentacdo externa (Brunsson, 1993b). Assim, a
estrutura formal é responsavel por uma aparéncia isomorfica, enquanto a estrutura informal reflete a
realidade pratica.

A estrutura formal e a estrutura informal refletem realidades organizacionais diferentes. A
estrutura formal reflete a organizacdo ‘oficial’, aquela que é apresentada ao ambiente de forma a
satisfazer os elementos regulatorios, normativos e culturais-cognitivos do ambiente (Scott, 2001).
Engloba elementos com elevado valor cerimonial, ou seja, elementos cujo valor estda em demonstrar

aos stakeholders a adequacdo social da organizacdo (Meyer & Rowan, 1977). Em permanente tensao
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com a estrutura formal, a estrutura informal é ‘oficiosa’, reflete os comportamentos e rotinas de
trabalho reais e satisfaz as demandas produtivas especificas da organizacdo (Scott, 2001). Nesse
sentido, a estrutura formal é em geral mais isomdrfica entre as organizacées que atuam em um
mesmo ambiente, enquanto a estrutura informal pode variar consideravelmente (Meyer & Rowan,
1977). A discussao a respeito das tensdes entre as estruturas formal e informal remete ao conceito de
loose coupling e da estrutura formal como mito e cerimédnia, discutidos nas secdes 3.2 e 3.3, e sera

retomada nas secdes seguintes, como parte da discussao da hipocrisia organizacional.

3.7 Hipocrisia Organizacional

Nas ultimas décadas, tem aumentado o nivel de escrutinio a que as organizacdes estao
sujeitas. A ascensdo da ideologia neoliberal aumentou o foco na medicdo, gerando um movimento de
valorizacdo da responsabilizacao, da transparéncia e da avaliacao, além de uma cultura de auditoria
gue aumentou a monitorizacdo das atividades das organizacdes (Bromley & Powell, 2012). O ambiente
institucional impde cada vez mais pressdes regulatorias, ndo apenas em forma de leis, mas também
na forma de um arcabouco normativo composto por padrdes, classificacdes, rankings, normas
profissionais e normas sociais (Bromley & Powell, 2012). Ao mesmo tempo, o ambiente estad cada vez
mais fragmentado, com um maior nimero de grupos de pressao (Bromley & Powell, 2012). Assim, ao
mesmo tempo em que as organizacdes estdo mais expostas, elas também precisam atender a
expectativas cada vez mais diversas por parte de seus stakeholders.

Essas expectativas podem ser, e muitas vezes o sdo, inconsistentes entre si, gerando conflitos
e contradicdes (Brunsson, 2006). O interesse dos stakeholders muitas vezes ndo esta apenas no que ¢
produzido, mas na forma como ¢ produzido (Brunsson, 2006). Ha, por exemplo, exigéncias relativas
regulacOes legais, mas também exigéncias relativas a modas e tendéncias impulsionadoras, como a
gestao por objetivos, a /lean production e a gestao da qualidade (Brunsson, 1993b; Brunsson, 2006).
Nos dias atuais, ha também, além da tradicional exigéncia por lucratividade, exigéncias relativas a
questdes ambientais, laborais, sociais etc. que sao, normalmente, e mais uma vez, inconsistentes
(Brunsson, 2006), sendo essas exigéncias muitas vezes incompativeis com as expectativas de uma
producéo eficaz (Brunsson, 2006). Assim, nao ¢ tarefa facil, e € muitas vezes impossivel, atender a
todas as exigéncias ao mesmo tempo.

As exigéncias conflituosas ou incompativeis sdo refletidas pela organizacdo. As estruturas, os
processos e as ideologias organizacionais refletem as diversas exigéncias e, como essas exigéncias sdo

inconsistentes entre si, as estruturas, os processos e as ideologias organizacionais tornam-se também
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inconsistentes (Brunsson, 2006; Al Swaeer, 2021). A hipocrisia € uma forma de lidar com essas
inconsisténcias organizacionais, essas diferentes normas institucionais, que refletem exigéncias
internas e externas inconsistentes (Brunsson, 2006; Larsson, 2013; Lipson, 2007). Ao processo de
incorporacao das inconsisténcias, refletindo-as nas estruturas, processos e ideologias organizacionais,
Brunsson denomina organizacdo da hipocrisia (Brunsson, 2006; Lipson, 2007). Neste trabalho, os
conceitos mais especificos de organizacado da hipocrisia e de hipocrisia organizada, explicado mais a
frente, serdo referenciados de forma mais ampla sob a denominacdo de hipocrisia organizacional.
Dessa forma, a desconexao entre ideias e acdes, as diferencas entre a organizacdo formal e a informal,
os discursos e padroes duplos, a producao de rituais, e tudo o que busca projetar uma imagem que
ndo condiz com a realidade das acdes didrias da organizacdo podem ser consideradas formas de
hipocrisia organizacional (Brunsson, 1993b; Larsson, 2013).

A hipocrisia organizacional ¢ uma alternativa potencialmente justificavel frente a complexidade
do ambiente. Trata-se de um conceito derivado do conceito de decoupling e loose coupling (Han & Koo,
2010; Larsson, 2013). Articula abordagens da ambiguidade com teses neoinstitucionais, como /oosely
coupled systems, o isomorfismo, a estrutura formal como mito e cerim6nia, a anarquia organizada, e
outros conceitos que confrontam as visdes racionalistas tradicionais que consideram que as
organizacdes selecionam ideias com base em uma escolha racional e que as ideias comandam as
acoes (Kilicoglu, 2017; Lima, 2006; Lipson, 2007; Martins, 2009). Brunsson considera que ha trés
instrumentos legitimadores de uma organizacdo - discursos, decisdes e producdo (ou acdes)
(Brunsson, 2006) — sendo este ultimo resultado da acdo coordenada. O termo hipocrisia organizada,
nesse contexto, ¢ usado para definir a inconsisténcia entre discursos, decisées e acdes em uma
organizacao (Brunsson, 2006; Lipson, 2007).

Discursos, decisdes e acdes estdo separados no tempo e no espaco. Os momentos e 0s
contextos em que as pessoas discursam, decidem e agem relativamente a um determinado tema sao
diferentes (Brunsson, 2007; Uche & Khalid, 2022). E possivel alcancar essa separacdo, por exemplo,
ao propor a execucdo de acoes no futuro (Morkenstam, 2019). As pessoas que discursam, decidem e
agem ndo sdo necessariamente as mesmas (Brunsson, 2007). E possivel agir sem que exista um
discurso ou decisao associado, discursos nao geram necessariamente decisdes e decisdes nao
implicam em que a acao correspondente sera realmente executada (Brunsson, 2007). A separacao
entre discurso, decisdo e acao permite que elas sejam inconsistentes entre si (Brunsson, 2007; Uche
& Khalid, 2022). A inconsisténcia entre discurso, decisao e acado, por sua vez, pode ser utilizada para

satisfazer exigéncias também inconsistentes (Brunsson, 1993b). A organizacao pode satisfazer, em um
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nivel pratico ou simbdlico, diferentes exigéncias internas e externas (Brunsson, 2006; Michelon et al.,
2016) e mais facilmente manter a sua legitimidade perante os seus stakeholders (Brunsson, 2006;
Michelon et al., 2016; Uche & Khalid, 2022). Potencialmente, o discurso pode estar direcionado para
atender um determinado conjunto de exigéncias, enquanto as decisdes satisfazem outro conjunto e as
acoes satisfazem um terceiro grupo de exigéncias (Brunsson, 2006). A hipocrisia organizacional, nesse
sentido, é vista com um instrumento para lidar com conflitos (Brunsson, 2006; Cho et al., 2015;
Lipson, 2017; Uche & Khalid, 2022) por meio de inconsisténcias estratégicas entre os discursos, as
decisdes e as acdes da organizacdo (Michelon et al., 2016). Assim, na medida em que realizam funcéo
adaptativa, estas inconsisténcias tém reconhecivel valor funcional.

A hipocrisia organizacional nao é tomada como um julgamento moral. Ao contrario do seu uso
mais comum, o termo hipocrisia, como utilizado por Brunsson, nao representa algo necessariamente
condenavel do ponto de vista moral. Pode ser uma resposta justificavel frente a complexidade
ambiental e & inconsisténcia das pressdes sofridas pela organizacado (Lima, 2006), um mecanismo
para lidar com a complexidade de um ambiente que impde demandas contraditérias em relacao a
como a organizacdo deve se comportar (Brunsson, 1993b; Michelon et al., 2016; Morkenstam, 2019)
e ainda exige eficiéncia de acdo (Brunsson, 1993b). Pode ainda ser uma forma de aumentar a
flexibilidade da organizacdo, permitindo uma necessaria adaptacdo local enquanto uma imagem de
consisténcia € projetada externamente (Larsson, 2013). Além disso, ndo é adotado nenhum
pressuposto quanto a superioridade moral dos discursos, das decisdes ou das acées em relacdo aos
demais (Brunsson, 2007). Em cada situacdo, pessoas diferentes podem ter opinides diferentes quanto
ao que esta mais certo - se o discurso, a decisao ou a acao (Brunsson, 2007). Logo, ¢ possivel que agir
de uma forma que ndo condiz com um discurso ou uma decisdo possa ser moralmente mais
justificavel que agir de forma consistente com esse discurso ou essa decisdo.

A hipocrisia pode ser, também, um caminho para organizacdes que aspiram a valores morais
mais elevados, mas ainda nao conseguem implementar os valores na pratica (Brunsson, 1993b;
Morkenstam, 2019). Muitas vezes, os desejos sdo expressos nos discursos e mesmo nas decisdes,
mas, por falta de consenso, conhecimento, recursos ou controle, ndo podem ser convertidos em acoes
(Brunsson, 1993a; Morkenstam, 2019). Dada essa incapacidade de acdo, obrigar que essas
organizacdes mantenham a consisténcia entre discursos, decisdes e acdes significa condena-as a
adotar valores menos nobres (Brunsson, 1993b), ja que a Unica alternativa seria adaptar as ideias as
acoes de forma a justifica-las (Brunsson, 1993a). Uma organizacao, ou uma area funcional de uma

organizacao, pode apresentar discursos, decisées e acdes inconsistentes e, ao mesmo tempo, estar a
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tentar cumprir suas responsabilidades da melhor e da mais sincera forma que lhe ¢é possivel dentro de
suas limitacées (Michelon, 2016). Mesmo que nao exista uma intencdo imediata de converter os
discursos em acdes, o ‘discurso aspiracional’ tem funcao performativa, € uma forma de promover a
articulacdo de ideias, crencas e valores que irdo compor o quadro para futuras tomadas de decisdo
(Christensen et al., 2010; Christensen et al., 2013). A hipocrisia pode, dessa forma, ser a alternativa
mais moralmente aceitavel que a organizacao possui.

Nesse sentido, Wagner et al (2020) dividem a hipocrisia organizacional em hipocrisia moral e
hipocrisia comportamental. A hipocrisia moral é aquela em que a organizacdo tenta parecer mais
virtuosa do que é na realidade (Wagner et al., 2020). A organizacdo profere discursos com certas
afirmacdes morais e, ao mesmo tempo e de forma deliberada, evita os custos de transformar esses
discursos em acdes (Batson et al., 2006; Wagner et al., 2020). E, assim, uma hipocrisia intencional
(Snelson-Powell, 2020). Essa hipocrisia intencional pode ser considerada fraudulenta e tem como
resultado o cinismo (Christensen et al., 2010). O cinismo implica que a organizacdo nao apenas possui
padrdes duplos, mas que os aplica deliberadamente enquanto afirma cultivar elevados valores morais
(Fassin & Buelens, 2011).

A hipocrisia comportamental, por outro lado, ndo possui essa componente moral e ética tao
explicita (Wagner et al., 2020, p.388). Ha inconsisténcia entre o que a organizacao diz e o que ela faz,
mas essa inconsisténcia é mais um reflexo da incapacidade da organizacdo do que dos propdsitos
organizacionais (Wagner et al., 2020). E uma hipocrisia inadvertida (Snelson-Powell, 2020), nao
intencional. Teoricamente, se os discursos refletirem um desejo genuino da organizacdo, essa
hipocrisia pode até ter como resultado o estimulo @ adocao de novas praticas e a motivacao para
implementar acdes que estejam de acordo com o discurso (Christensen et al., 2010; Christensen et al.,
2013). Na pratica, ambas as hipocrisias podem coexistir, sendo que um determinado discurso pode
ser aspiracional para alguns individuos ou areas da organizacao, e intencionalmente hipocrita para
outros (Christensen et al., 2013). Assim, diferenciar as duas hipocrisias pode ser muito dificil a priori
(Christensen et al., 2013), sendo possivel apenas por meio de uma analise empirica (Christensen et
al., 2010).

A hipocrisia organizacional, particularmente a hipocrisia comportamental, ndo &
necessariamente intencional (Snelson-Powell, 2020). A abordagem racionalista das organizacdes as vé
como um todo coerente, claramente separado do seu ambiente, controlado pelos lideres e suas ideias,
e com acdes assentes em decisdes racionais; mas a pratica tem provado que o comportamento real

dos individuos que compdem a organizacdo pode ser completamente diferente (Brunsson, 1993a). As
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inconsisténcias entre unidades organicas ou individuos podem, por exemplo, ser resultado de
divergéncias ideologicas. Os atores podem nao aderir as normas institucionais porque discordam
ideologicamente delas, desobedecendo-as mesmo que de forma disfarcada, causando as
inconsisténcias (Martins, 2009). Podem, também, desobedecer as regras formais porque elas sdo
incompativeis com os requisitos técnicos. Ao agir informalmente, e em desacordo com a estrutura
formal, os atores nao estdo a incorrer em um comportamento propriamente fraudulento, mas estdo a
empregar o melhor esforco possivel para ultrapassar situacdes problematicas de inconsisténcia entre
as demandas do ambiente e as necessidades praticas (Meyer & Rowan, 1977). Assim, a hipocrisia
pode ser o resultado natural dos conflitos de valores, interesses, necessidades e ideias entre os
individuos ou areas da organizacdo, que assumem diferentes discursos a partir de suas perspectivas
(Brunsson, 2006).

A hipocrisia pode também resultar da necessidade que cada individuo ou area tem de atender
a diferentes exigéncias externas e dos compromissos assumidos frente a essas exigéncias (Brunsson,
2006). Ao invés de um ator unitario, pode-se ver uma organizacdo como um conjunto de atores
atuando em subunidades dentro da mesma organizacao, e cada uma dessas subunidades pode tentar
satisfazer as exigéncias de um conjunto de stakeholders (Cho et al., 2015; Michelon et al., 2016).
Pode-se ter, dessa forma, inconsisténcias entre unidades organicas ou individuos cujo comportamento
¢ razoavelmente consistente, o que confere maior legitimidade da organizacao frente aos stakeholders
(Brunsson, 2006), uma vez que fica demonstrado que suas exigéncias sdo defendidas, se nao pela
organizacao como um todo, por parte dela. Assim, a hipocrisia pode ser o resultado natural das
reacoes de diferentes individuos e areas organizacionais as pressdes do ambiente.

Uma outra fonte natural da hipocrisia ocorre quando os discursos e as decisdes refletem um
desejo que ndo é possivel materializar em acdes (Brunsson, 2006; Snelson-Powell, 2020). A
capacidade de a organizacao manter a consisténcia entre discursos, decisdes e acdes depende de
diversos fatores, tais como o tamanho da organizacdo, os recursos materiais e intelectuais disponiveis,
e a capacidade de influéncia dos tomadores de decisao (Snelson-Powell, 2020). Logo, levando em
conta as capacidades organizacionais, ha de se considerar que a hipocrisia ndo &, na maioria das
vezes, resultado de um planejamento por parte da organizacdo; o mais comum é que ela exista apesar
dos esforcos da gestdo para manter o controle sobre a organizacdo (Brunsson, 1993b). E comum, por
exemplo, a existéncia de discursos e decisdes bem-intencionadas que, separadas das acdes no tempo

€ no espaco, percam-se ao longo dos niveis hierarquicos, gerando inconsisténcias entre discurso,
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decisdes e acdes (Snelson-Powell, 2020). Ha, como visto, diversas fontes naturais e nao planejadas de
hipocrisia derivadas de uma desarticulacao que a organizacao muitas vezes gostaria de evitar.

A hipocrisia ¢ mais do que um fendmeno de natureza normativa. A desarticulacao entre os
individuos ou entre as areas da organizacao, por conflitos ou por incapacidade de acdo, alarga o
conceito de hipocrisia que, assim, ndo se restringe mais apenas a um aspecto moral. Ao contrario do
conceito mais comum de hipocrisia, em que sdo apontadas inconsisténcias associadas a um mesmo
individuo, na hipocrisia comportamental a hipocrisia € resultado dos comportamentos de individuos ou
areas organizacionais diferentes (Lipson, 2007). Com base nessa visao, para Lipson (2007), a censura
moral da hipocrisia organizacional faz tanto sentido quanto condenar como hipdcrita alguém que sofre
de esquizofrenia ou de transtorno de personalidade multipla. Dessa forma, a hipocrisia organizacional
pode ndo ser uma opcdo da organizacao, mas uma consequéncia natural do comportamento de
multiplos individuos frente ao contexto organizacional, dai ndo ter a mesma conotacdo moral da
hipocrisia moral.

A organizacao nao pode revelar sua propria hipocrisia, seja ela intencional ou ndo. Mesmo que
hipocrisia surja de forma inadvertida e nao proposital e, teoricamente, nao esteja sujeita a julgamentos
morais, ela pode ter efeitos maléficos para a organizacdo (Uche & Khalid, 2022). Agir de forma nao
hipocrita € uma norma incorporada aos ambientes institucionais (Lipson, 2007). Logo, a hipocrisia,
ainda que ndo intencional, pode ser percebida pelos stakeholders como um fator que os leva a
considerar a organizacdo como artificial, ndo confiavel e imprevisivel (Christensen et al., 2010; Han &
Koo, 2010; Kilicoglu & Kilicoglu, 2019; Wagner et al., 2020), gerando perda de legitimidade (Uche &
Khalid, 2022). Pode ser associada a comportamentos toxicos por parte das liderancas (Yaghi & Yagji,
2021) e pode também gerar insatisfacao interna, reducdo da motivacdo e falta de comprometimento
com a organizacdo (Kilicoglu & Kilicoglu, 2019; Philippe & Koehler, 2005). Pode, ainda, fomentar o
cinismo (Kilicoglu et al., 2019), aproximando a hipocrisia comportamental da hipocrisia moral. Por
outro lado, se a hipocrisia for intencional, admitir a hipocrisia seria deixar de ser hipocrita, mostrar a
organizacao como ela é (Christensen et al., 2010), o que, nesse caso, seria contrario as intencdes da
organizacao. Logo, seja a hipocrisia ndo intencional ou nao, a organizacao precisa passar uma imagem
de consisténcia, precisa esconder a sua propria hipocrisia, em uma espécie de meta-hipocrisia
(Brunsson, 2003, citado por Lipson, 2007), de forma a ndo deixar que as inconsisténcias sejam
percebidas e afetem substancialmente a relacdo com os stakeholders.

Para esconder a propria hipocrisia a organizacdo desenvolve fachadas. As fachadas sdo um

exterior simbdlico que transmite uma aparéncia de conformidade com as expectativas dos stakeholders
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de forma a angariar legitimidade e, consequentemente, recursos, independentemente da real eficacia
ou eficiéncia da organizacdo (Abrahamson & Baumard, 2007). Nesse sentido, o conceito de fachada se
aproxima da distincdo goffmaniana entre o front-stage e o backstage. Em uma analogia com a
representacao teatral, Goffman (2002) apresenta uma divisdo da interacdo social em duas regides - a
fachada ou front-stage, onde uma camada simbdlica é erigida de forma a causar determinadas
impressdes na plateia, e 0 backsiage ou bastidores, onde esta a camada de realidade em que decorre
a vida real, inclusive o trabalho de construcdo da fachada. Assim, as fachadas escondem um
backstage que poderia levar os stakeholders a ver para além da representacdo e, assim, desfazer a
ilusdo proporcionada pela fachada, e, potencialmente, deslegitimar a organizacdo (Abrahamson &
Baumard, 2007). Por isso, os atores organizacionais dramatizam rituais e, ao mesmo tempo em que
se comprometem a manter a fachada da organizacdo, comprometem-se também a trabalhar no
backstage para manter tudo a funcionar (Meyer & Rowan, 1977). Os atores, assim, contornam as
estruturas formais e se engajam em atividades informais de coordenacdo para executar as atividades
técnicas (Meyer & Rowan, 1977). Esse esforco coordenado de dramatizacdo, de garantia da
conformidade ritual, pode exigir um esforco consideravel por parte das organizacdes politicas, podendo
mesmo ocupar mais tempo dos gestores do que a coordenacdo das atividades produtivas (Meyer &
Rowan, 1977). Assim, a dramatizacdo da conformidade que promove a legitimidade é processo
fundamental.

As fachadas sdo emergentes e apresentam diferentes facetas. As fachadas e suas facetas
podem ser modificadas ao longo do tempo, em um trabalho de construcdo, reconstrucdo e ajuste
(Abrahamson & Baumard, 2007). Dessa forma, as fachadas podem ser dinamicamente adequadas as
ameacas a legitimidade que possam surgir (Abrahamson & Baumard, 2007). Além disso, embora
geralmente exista um pressuposto implicito de que fachadas sdo unitarias, uma organizacdo pode
apresentar fachadas com diversas facetas, erigidas por individuos ou unidades organizacionais distintas
dentro de uma mesma organizacao (Abrahamson & Baumard, 2007), muitas vezes com propositos e
publicos diferentes. Abrahamson e Baumard (2007) identificam trés tipos recorrentes de fachadas
organizacionais: a fachada racional, a fachada progressista e a fachada reputacional.

A fachada racional projeta uma imagem de conformidade com as normas racionais. As normas
racionais sdo normas profundamente institucionalizadas, com capacidade de influéncia semelhante a
regras que prescrevem uma abordagem racional e impessoal como a melhor forma de uma
organizacao realizar suas atividades (Meyer & Rowan, 1977). Como estao profundamente incutidas nas

estruturas sociais, sdo reforcadas por diversos elementos do ambiente institucional, como a opinido
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publica, o sistema educacional e o sistema legal (Meyer & Rowan, 1977). Assim, a fachada racional
mostra uma organizacdo que segue processos racionais de forma rigorosa, escondendo a
desorganizacdo e os desvios em relacdo a ordem racional (Abrahamson & Baumard, 2007). A imagem
projetada é a de uma organizacao que se estrutura e toma suas decisbes sempre com base em
escolhas racionais (Cho et al., 2015), por meio de processos como analises de custo-beneficio,
analises de mercado e sistemas de avaliacdo de desempenho (Michelon, 2016). A fachada racional
permite evitar a adocao de praticas institucionalizadas consideradas de pouca utilidade (Abrahamson &
Baumard, 2007). Permite, ainda, que uma imagem de racionalidade e controle sobre as acdes seja
apresentada no front-stage, enquanto no backstage os individuos trabalham da forma, ordenada ou
desordenada, que melhor atenda suas necessidades (Abrahamson & Baumard, 2007).

A fachada progressista projeta uma imagem de conformidade com as expectativas
relacionadas com o progresso e as modas. As normas do progresso demandam que as organizacoes
ndo apenas ajam de forma racional, mas que estejam inseridas nas mais recentes tendéncias, que
adotem as praticas que estdo na moda (Abrahamson & Baumard, 2007), que adotem uma linguagem
moderna (Michelon, 2016), que utilizem o estado-da-arte da tecnologia (Michelon, 2016) e que facam
uso das mais recentes técnicas de gestdo para melhorar seus processos racionais de decisdo (Cho et
al., 2015). A fachada progressista pode servir para esconder velhas praticas ainda em uso pela
organizacao e para projetar uma imagem mais moderna do que a da realidade organizacional
(Abrahamson & Baumard, 2007). Ela pode, por outro lado, servir como protecdo para que inovacdes
sejam implementadas na organizacao. Protegidos pela imagem projetada e com a percepcao de que o
discurso exibido no front-stage é bem aceito pelos stakeholders, os individuos podem trabalhar, no
backstage, de forma mais livre na implementacdo das inovacdes (Abrahamson & Baumard, 2007).
Assim, a fachada progressista pode ser util tanto com o objetivo de enganar os stakeholders, em uma
representacdo mais ligada a hipocrisia moral, quanto como um elemento facilitador da conversdo dos
discursos aspiracionais em acoes efetivas.

A fachada reputacional projeta uma imagem socialmente aceitavel da organizacao (Cho et al.,
2015). A organizacao pode se mostrar como socialmente responsavel, como fornecedora de produtos
de qualidade e com valor para a sociedade, como uma organizacdo honesta, etc. (Abrahamson &
Baumard, 2007). Sao simbolos que expressam pretensos valores organizacionais (Cho et al., 2015;
Michelon, 2016). Assim, como acontece com a fachada progressista, a fachada reputacional pode
servir como motivacao para a mudanca organizacional, para mudar o backstage em direcao ao

discurso proferido no front-stage (Abrahamson & Baumard, 2007). Por outro lado, e também de forma
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semelhante & fachada progressista, pode refletir uma hipocrisia moral, uma tentativa de enganar os
stakeholders (Abrahamson & Baumard, 2007), de esconder caracteristicas que seriam inaceitaveis
para determinados grupos de stakeholders (Cho et al., 2015). Assim, a fachada organizacional pode

ser motivada por diversos factores e realizar diversas fungdes organizacionais.
3.8 Organizacao para a acao e organizacao politica

A hipocrisia precisa coexistir com a acao coordenada. Por um lado, a eficiéncia produtiva nao é
suficiente para a sobrevivéncia de organizacdes em ambientes institucionais complexos, pois é
necessario incorporar elementos socialmente legitimados em suas estruturas (Meyer & Rowan, 1977).
Por outro lado, nao se pode pensar que uma organizacao, por mais institucionalizada que seja, nao se
preocupe com o desempenho na execucao das tarefas e apenas com a busca por legitimidade (Powell,
1991). Além de atender as normas institucionais, a organizacao precisa também ter algum nivel de
acdo coordenada para produzir (Brunsson, 2006), seja & qual for o produto ou servico que a
organizacao tenha que oferecer. Esses dois aspectos, entretanto, ndo sao igualmente importantes em
todas as organizacdes (Meyer & Rowan, 1977). Para marcar essa diferenca, Brunsson (2006)
estabelece dois tipos ideais de organizacao: a organizacao para a acao e a organizacao politica.
Embora as organizacbes do mundo real ndo se enquadrem em nenhum desses dois tipos ‘puros’
(Brunsson, 2006), ha organizacdes que se aproximam de um desses dois extremos, compartilhando de
muitas das caracteristicas desses tipos ideais (Brunsson, 2006). Assim, € util caracterizar esses tipos
ideais para a posterior analise da universidade em relacao a eles.

A organizacdo para a acdo pressupde que a acao é a base para a legitimidade (Brunsson,
2006). A acdo como o objetivo primordial de uma organizacdo é um pressuposto adotado pela maioria
dos estudos organizacionais (Brunsson, 2006), ou seja, a maioria dos estudos parte da premissa de
que as organizacdes sao, por natureza, organizacOes para a acao. A concordancia e a unidade € um
aspecto fundamental da organizacao para a acdo (Huzzard & Ostergren, 2002). A organizacao para a
acao busca evitar o conflito e a inconsisténcia interna por meio da hierarquia e de uma forte ideologia
(Brunsson, 2006). A forte ideologia diminui a necessidade de tomada de decisdes, pois a propria
ideologia & o principal critério de selecdo da melhor decisao (Brunsson, 2006). A organizacao busca
garantir a consisténcia entre ideologia e acao, ou seja, busca fazer o que diz (Brunsson, 2006). Os
discursos e as decisdes sao produzidos de forma a encorajar e controlar as acdes, mantendo-as
consistentes com a ideologia (Brunsson, 2006). Uma outra caracteristica da organizacédo para a acao é

a especializacdo, com a organizacao buscando limitar o nimero de produtos, 0 mercado a ser atendido
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e as técnicas de producao utilizadas, aumentando a eficiéncia (Brunsson, 2006). A ideologia contribui
para a especializacdo na medida em que limita a liberdade de acdo (Brunsson, 2006). Por fim, a
organizacao para a acdo é focada na solucdo e ndo nos problemas, privilegiando a confianca na
ideologia adotada em contraposicdo a uma visao critica que privilegie detalhadas analises de acdes
alternativas e a adocao de modelos normativos de racionalidade (Brunsson, 2006).

A organizacao politica tem como fonte de legitimidade a sua capacidade de refletir normas
inconsistentes (Brunsson, 2006). Enquanto a organizacdo para a acao interage com o ambiente
apenas por meio do fornecimento de produtos, mantendo a independéncia em relacdo a ele, a
organizacao politica estrutura-se de forma orientada ao ambiente e dependente dele, ndo existindo
fronteiras claras entre ambos (Brunsson, 2006). Como “a organizacéo faz parte do proprio ambiente
que a vai julgar” (Brunsson, 2006), ¢ importante que a organizacdo consiga processar e refletir as
ideias, normas, valores e interesses obtidas desse ambiente (Brunsson, 2006). Logo, ao contrario da
especializacao buscada pela organizacao para a acao, na organizacdo politica ha uma tendéncia a
generalizacdo, com a incorporacdo de novas ideias do ambiente e a busca por refletir um conjunto
mais alargado de topicos (Brunsson, 2006). Nesse contexto, a organizacdo politica busca satisfazer ou,
mais precisamente, sinalizar ao exterior que é capaz de satisfazer as exigéncias e expectativas de
diversos grupos de stakeholders (Brunsson, 2006). Para isso, a organizacao politica cultiva o conflito e
ndo a unidade (Brunsson, 1993b; Huzzard & Ostergren, 2002) e tem na geracdo de ideologias,
voltadas ao ambiente externo, um dos seus principais produtos (Morkenstam, 2019). A organizacéo
politica desenvolve, assim, diversas ideologias organizacionais diferentes e conflitantes, criando
oportunidades para que pessoas com ideias inconsistentes entre si exercam o conflito (Brunsson,
2006). Surgem, assim, diversos subgrupos, com individuos buscando identificar-se ndo com a
organizacdo, mas com o subgrupo que partilha das suas ideologias, gerando conflitos entre esses
subgrupos (Brunsson, 2006). Os conflitos e as ideologias devem ser ainda demonstrados ao exterior,
mesmo que nao correspondam as operacdes internas da organizacao, ou seja, as ideologias subjetivas
nao precisam ser consistentes com as ideologias objetivas (Brunsson, 2006). Assim, a promocao e a
demonstracao dos conflitos € uma forma de a organizacao politica refletir as normas inconsistentes e
obter legitimidade junto aos diversos stakeholders.

Os dois tipos ideais definidos por Brunsson estdo em linha com os dois processos que
originam as estruturas formais da organizacao descritos por Meyer et al (1983). Segundo esses
autores, as estruturas organizacionais formais podem ter duas origens distintas, a depender do

ambiente em que a organizacao esta inserida. Organizacdes em ambientes tecnicamente complexos,
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com tecnologias e trocas complexas, como ¢ o caso das fabricas, tendem a desenvolver estruturas
burocraticas racionalizadas para coordenar o trabalho técnico (Meyer et al., 1983). Tentam desacoplar
seus processos técnicos do ambiente de forma a protegé-los das incertezas externas e a controla-los e
gerencia-los de forma mais estrita, obtendo a legitimidade a partir dos seus produtos (Meyer et al.,
1983). Sao as organizacdes para a acado. Organizacdes em ambientes institucionalmente complexos,
como as organizacdes educacionais, por outro lado, tendem a desenvolver estruturas burocraticas
especificas para incorporar os elementos racionais e para conformar-se com as regras institucionais do
ambiente de forma a fortalecer a legitimidade organizacional (Meyer et al., 1983). Buscam, por meio
de técnicas como a certificacdo, a delegacdo, o sigilo e a ritualizacdo das atividades, desacoplar a
estrutura formal do trabalho técnico, de forma que a estrutura possa estar mais alinhada com o
ambiente institucional (Meyer et al., 1983). Obtém legitimidade a partir da conformidade da estrutura
formal com as regras institucionais (Meyer et al., 1983). Sdo as organizacdes politicas, que também
compartilham as caracteristicas definidas para os /oosely coupled systems (ver secao 3.2). Em ambos
0s casos, tanto das organizacdes para a acao quanto das organizacdes politicas, as organizacoes
buscam adotar as estruturas mais adequadas ao seu contexto de forma a obterem legitimidade e

assegurarem a sua sobrevivéncia (Meyer et al., 1983), conforme representado na Figura 6.

Figura 6
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0O ambiente conflituoso da organizacdo politica impacta, positiva e negativamente, seus
processos internos. A organizacdo politica tem uma postura critica, com mais liberdade de pensamento
(Brunsson, 2006). A desconfianca e o ceticismo entre os grupos sado incentivados e ha uma constante
contestacdo do sfafus quo, a ponto de a critica tornar-se “uma das principais atividades da
organizacao” (Brunsson, 2006, p. 47). Por um lado, essa postura critica e o ambiente interno
conflituoso tornam a organizacado politica mais preparada para compreender um ambiente externo
complexo e diminui as chances de uma decisao errada, uma vez que as tomadas de decisao nao estao
apoiadas em uma ideologia Unica e devem, portanto, ser sempre justificadas com base em um
processo racional de decisdo (Brunsson, 2006). Por outro lado, as tomadas de decisdo levam muito
tempo e ha uma tendéncia a focar nos problemas e nao nas solucdes (Brunsson, 2006). Problemas
dificeis e mesmo insollveis, especialmente aqueles que envolvem conflitos de interesses, que pedem
por solucdes que atendam as exigéncias inconsistentes, sao abracados pela organizacao e podem ser
discutidos por longos periodos sem que se chegue a uma solucdo (Brunsson, 2006). Dado esse
contexto, a organizacao constroi-se menos em funcdo do entusiasmo e mais em funcdo da tolerancia,
havendo dificuldade em traduzir a inovacdo do pensamento em inovacado nas acdes (Brunsson, 2006).
O efeito é a dificuldade em gerar produtos que dependam da acdo coordenada. Por um lado, existe
uma grande capacidade de adaptar a ideologia organizacional, mas, por outro lado, ha dificuldade em
adaptar os produtos, pois essa adaptacdo depende de uma complexa acdo coordenada (Brunsson,
2006). Stakeholders que esperam por mudancas nos produtos podem ficar frustrados por essa
incapacidade, embora ela possa ser disfarcada por uma roupagem ideoldgica, em especial quando 0s
produtos ou servicos sdo de dificil contabilizacdo, como é o caso da educacédo (Brunsson, 2006).
Assim, embora a organizacdo politica seja inadequada para a producdo de produtos e servicos fisicos,
ela é otimamente adaptada para a producao de produtos ideoldgicos (Brunsson, 2006).

Dentre os produtos ideologicos temos os discursos e as decisdes (Brunsson, 2006;
Morkenstam, 2019). O discurso tem grande importancia para a organizacao politica, principalmente
pelo que é dito e escrito tendo o ambiente externo como alvo (Brunsson, 2006). O discurso permite
“descrever as situacdes como positivas ou negativas, ou mesmo descrever nossos papéis, influenciar a
nossa propria responsabilidade ou apresentar argumentos relativos a decisbes, acoes e situacdes”
(Brunsson, 2006, p. 167). Um tipo especial de discurso sao as decisdes, que delegam e distribuem a
responsabilidade e que, também, devem ser demonstradas ao ambiente (Brunsson, 2006;

Morkenstam, 2019). Discursos e decisdes, sao, assim, instrumentos de dramatizacdo dos objetivos e
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do controle, convencendo o ambiente externo de que as normas institucionais estdo a ser cumpridas
ou que, pelo menos, existe a boa intencdo da organizacdo em as cumprir (Brunsson, 2006).

Os discursos e as decisdes sao particularmente Uteis para a organizacao politica porque é mais
facil e mais barato refletir as normas inconsistentes nos produtos ideolégicos que nos produtos fisicos
(Brunsson, 2006). Pessoas diferentes podem proferir discursos diferentes e inconsistentes e esses
discursos podem ser adaptados a cada audiéncia (Brunsson, 1993b). Decisdes conflitantes podem ser
tomadas em areas diferentes da organizacdo ou em momentos diferentes (Brunsson, 1993b). Assim, ¢
facil adotar discursos duplos e também decisdes inconsistentes, “pelo menos desde que essas
decisdes nao sejam implementadas, o que, alids, nem sempre é necessario” (Brunsson, 2006, p. 49).
O pressuposto racional de que as decisdes controlam as acdes e que, por isso, as decisdes dos niveis
hierarquicos mais altos determinam as acbes dos niveis hierarquicos mais baixos, gera a percepcao de
que o controle sobre a implementacdo das decisdes, a influéncia das decisdes sobre as acdes e a
responsabilidade assumida pela organizacdo frente as decisdes tomadas sdo mais abrangentes e
diretas do que sdo na realidade (Brunsson, 2006). Ao contrario da organizacdo para a acdo, em que
discursos e decisdes sao instrumentos para a coordenacao da acao e, por isso, precisam estar
consistentes com ela, na organizacao politica esses elementos podem ser inconsistentes, de forma que
discursos, decisbes e acdes podem satisfazer diferentes exigéncias (Brunsson, 2006). Essa
inconsisténcia é o que caracteriza a organizacao politica como fundamentalmente hipdcrita (Brunsson,
2006). Nesse sentido, a hipocrisia organizacional ¢ o estado normal de uma organizacdo politica

(Morkenstam, 2019).

Figura 7
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No mesmo sentido, os contextos externo e interno podem reforcar-se mutuamente aumentando
a politizacdo da organizacdo. Assim como um ambiente de normas inconsistentes pode levar a
estruturas e processos que favorecem o conflito e a inconsisténcia entre discurso, decisdes e produtos,
a presenca desses elementos internos pode levar a organizacdo a buscar se inserir, ou a ter mais
facilidade em se inserir, em ambientes conflituosos, com normas inconsistentes, uma vez que a
organizacao estd bem equipada para refletir esses ambientes (Brunsson, 2006). Essa relacdo de
reforco mutuo entre os elementos externos e internos esta representada na Figura 7.

As organizacdes reais sdo, ao mesmo tempo, organizacdes para a acdo e organizacoes
politicas. Cada tipo ideal, cujas diferencas estdo resumidas na Tabela 2, representa um extremo do
espectro. As organizacOes reais, porém, precisam, em maior ou menor grau, tanto da acao coordenada
quanto da politica e, consequentemente, da hipocrisia (Brunsson, 2006). Assim, a legitimidade da
organizacao e, consequentemente, a sua sobrevivéncia depende, por um lado, da acao organizacional,
e, por outro, da sua capacidade de atender as normas institucionais, ou seja, da “sua capacidade de
refletir e criar um acordo simbdlico com o seu ambiente” (Brunsson, 2006, p. 36). A acdo coordenada
eficiente, porém, dificilmente é consistente com a hipocrisia, o que gera conflitos dentro da organizacéo
(Brunsson, 2006).

A compatibilizacao entre a necessidade de refletir normas institucionais inconsistentes, de um
lado, e a exigéncia de eficacia da acdo coordenada, de outro, pode gerar a coexisténcia de diferentes
tipos de organizacdo. Embora os processos e as ideologias sejam justificados, perante o ambiente,
como fatores que contribuem com a eficacia, as normas institucionais sdo muitas vezes inconsistentes
com uma acao coordenada eficaz (Brunsson, 2006). Assim, ha uma tendéncia ao desenvolvimento de
multiplas organizacdes diferentes dentro de uma mesma organizacdo. E possivel que unidades
organizacionais diferentes atendam a necessidades diferentes, com algumas unidades focando na acéo
organizada e outras na politica (Brunsson, 2006). E também possivel que duas organizacdes surjam,
uma formal e outra informal, que funcionam em paralelo, uma para atender as normas institucionais e
outra para atender aos requisitos de eficacia da acdo coordenada (Brunsson, 2006).

As duas organizacbes sao marcadamente diferentes. A organizacdo formal é planejada,
intencional, artificial, codificada, oficial (Friedberg, 1993). Ela obedece as normas institucionais, mas
seu carater & meramente demonstrativo, ndo corresponde ao que acontece na realidade (Brunsson,
2006). Pode, assim, ser facilimente adaptada as normas, as modas e as exigéncias do ambiente
institucional, bastando “uns quantos rabiscos no organograma da organizacdo” (Brunsson, 2006, p.

29). A organizacdo informal, por sua vez, é a estrutura que corresponde as acoes reais (Brunsson,
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2006), sendo composta por praticas e interacdes nado-oficiais que escapam a regulacao e extrapolam
as prescricdes da estrutura formal (Friedberg, 1993). A organizacdo formal necessita da organizacao
informal para lidar com as variacdes e incertezas das atividades diarias que nao podem ser eliminadas
pelos procedimentos formais e, por isso, ha uma certa tolerancia da organizacdo formal com os
processos informais (Friedberg, 1993). Por outro lado, a organizacdo informal precisa da organizacao
formal para estruturar, ainda que sem determinar, 0 comportamento e as interacdes entre os atores

(Friedberg, 1993). Assim, embora diferentes, as duas estruturas sédo complementares.

Tabela 2

Caracteristicas dos tipos de organizacdo

Organizacao para a acido Organizacao politica

Legitimacéo pela acao Legitimacdo pela  representacdo de  normas
inconsistentes

Integracdo pontual com o ambiente, por meio dos Organizacdo estruturada a partir das exigéncias do

produtos ambiente

Busca a unidade, evita o conflito Incentiva o conflito
Especializacado Generalizacédo

Uma ideologia unica e forte Varias ideologias inconsistentes
Foco na solugéo Foco no problema

Baixo senso critico Alto senso critico

Tomada de decisdo rapida, justificada com base na Tomada de decisdo lenta, justificada com base em

ideologia processo racional
Obediéncia a hierarquia Contestacéo do stafus quo
Produtos fisicos Produtos ideologicos
Consisténcia entre ideologia e acédo Hipocrisia organizacional

Nota: Criacdo da autora. Fonte: Brunnson (2006)

A partir dessas organizacoes, podem surgir dois conjuntos de processos e ideologias. Enquanto
0s processos informais, referentes a organizacdo informal, correspondem as acdes reais da
organizacao, os processos formais, ligados a organizacdo formal, ndo geram acao, mas sao mantidos
como rituais a serem demonstrados ao ambiente (Brunsson, 2006). A partir desses processos podem
ser produzidos discursos duplos, que representam dois conjuntos diferentes de ideologias, um para ser
apresentado externamente e outro para ser utilizado internamente (Brunsson, 2006). Nesse aspecto, a

existéncia de dois conjuntos de estruturas funcionais, processos e ideologias, um formal e outro
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informal, é nao apenas importante, mas necessaria para lidar com as inconsisténcias entre as normas
institucionais e os requisitos de eficiéncia da acao coordenada. (Brunsson, 2006).

A hipocrisia organizacional, ao tratar dessas multiplas estruturas, pode ser considerada como
uma instancia do conceito neoinstitucionalista de /oose coupling (Lipson, 2007) descrito na secao 3.2.
Ha, entretanto, uma diferenca conceitual importante. Se, por um lado, discursos, decisdes e acdes
podem ser inconsistentes entre si e possamos ter estruturas formais e informais debilmente acopladas,
por outro lado, os discursos e decisdes sao utilizados de forma a compensar as acdes que nao refletem
as normas e valores do ambiente (Lipson, 2007; Morkenstam, 2019; Uche & Khalid, 2022), assim
como a estrutura formal é utilizada para compensar uma estrutura informal inconsistente com o
ambiente. Logo, por um lado, temos o classico processo de desacoplamento, mas, por outro lado,
temos um processo de acoplamento inverso ou acoplamento compensatério denominado counter-
coupling (Lipson, 2007; Uche & Khalid, 2022).

Além das inconsisténcias entre as normas institucionais e a eficacia da acado coordenada, as
normas institucionais podem ser inconsistentes entre si. Os interesses dos diversos stakeholders
exigem diferentes pressupostos organizacionais quanto aos produtos e também quanto as estruturas,
aos processos e as ideologias (Brunsson, 2006). Cada grupo de stakeholders pode ter uma ideia
diferente sobre a melhor forma de gerir a organizacéo e essas ideias sdo potencialmente contraditorias
(Brunsson, 2006). As exigéncias de alguns grupos podem pressupor uma organizacao centralizada e
autoritaria, por exemplo, enquanto as exigéncias de outro grupo demandam uma organizacao
descentralizada e democratica (Brunsson, 2006). A compatibilizacdo dessas normas inconsistentes e
delas com a acdo coordenada que, por sua vez, depende da consisténcia, € uma tarefa dificil,
provavelmente impossivel (Brunsson, 2006).

As exigéncias dos stakeholders ndo se restringem as fronteiras da organizacdo. As
organizacbes, mesmo as privadas, sao cada vez mais publicas, no sentido de terem suas estruturas,
processos e ideologias abertas ao escrutinio publico e também por serem dependentes da aceitacao
publica, ou seja, da percepcao dos stakeholders quanto ao contributo da organizacao para a sociedade
(Brunsson, 2006). Assim, os stakeholders podem demandar que a organizacado influencie seu
ambiente externo, particularmente se ela for vista como tendo originado eventos externos ou como
tendo capacidade para tal, tornando-se, assim, corresponsavel por esse ambiente (Brunsson, 2006).
Nesse cenario, a organizacao precisa assumir diversos valores e normas para além da producao eficaz
e a sua legitimidade passa a estar vinculada as condicdes do ambiente (Brunsson, 2006). Essa

expectativa, porém, é muitas vezes incompativel com o fato de existirem muitas exigéncias
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inconsistentes. Influenciar o ambiente externo requer a coordenacdo entre discursos, decisdes e
produtos (Brunsson, 2006), o que, como visto anteriormente, ndo é possivel se a organizacdo quiser
satisfazer exigéncias inconsistentes. Dado que nem todas as exigéncias inconsistentes poderdo ser
satisfeitas por meio dos produtos, sera necessario que algumas delas sejam abordadas por meio dos
discursos e das decisdes (Brunsson, 2006). Essa dificuldade pode reduzir a capacidade de
organizacdes sujeitas a muitas exigéncias inconsistentes de efetivamente influenciar o ambiente

externo conforme esperado pelos stakeholders.

3.9 Garantia da Qualidade e Hipocrisia Organizacional na Universidade

As universidades compartilham muitas das caracteristicas observadas por Meyer et al (1983)
em relacdo as escolas. Se avaliarmos as organizacdes educacionais sob a lente racional, elas
aparentam ser muito ineficientes, e mesmo fraudulentas, apresentando caracteristicas como: () pouco
controle dos processos de trabalho, particularmente dos processos de ensino, que ocorrem “a portas
fechadas”; (/) pouco esforco para coordenar as atividades; (/i) baixa racionalizacdo do trabalho; (/i)
pouca capacidade de produzir efeitos que possam ser medidos relativamente ao desempenho dos
estudantes (Meyer et al., 1983). Apesar desse quadro nada positivo, essas organizacdes tém
sobrevivido e se mantido estaveis bem-sucedidas (Meyer et al., 1983), do ponto de vista organizacional,
por séculos. Isso porque as universidades tém provado possuir uma grande capacidade de se adaptar
as demandas da sociedade, aos seus valores e normas institucionais (Elken & Stensaker, 2020). Isso
indica que o melhor modelo organizacional para investigar essas organizacdes nao € aquele assente na
perspectiva racional, mas um modelo mais institucional (Meyer et al., 1983). Assim, o modelo utilizado
nesta analise sera o modelo institucional, abrangendo especialmente as teses neoinstitucionais
discutidas nas secdes anteriores.

Para os propositos desta analise, consideramos a Universidade como uma organizacdo com
caracteristicas mais proximas as das organizacdes institucionalizadas, organizacées politicas ou, ainda,
anarquias organizadas. Embora as definicdes anteriores possam diferir em algumas nuances
periféricas, aqui elas serdo tratadas como equivalentes, pois compartilham os conceitos centrais que
serao consideradas na analise, notadamente a caracterizacdo de organizacdes que, embora
estruturadas segundo a burocracia weberiana, nao compartilham das esperadas caracteristicas
racionais e de intencionalidade (Ingersoll, 1993). Assim, a universidade se diferencia das organizacoes
com fins lucrativos, que possuem estratégias unificadas e uma lideranca forte, e mesmo de algumas

organizacdes publicas marcadas pela burocracia weberiana (Manatos et al., 2017). Essa classificacdo
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da universidade esta sobejamente sustentada pela literatura (Brunsson, 1993b; Brunsson, 2006;
Cohen et al., 1972; Meyer et al., 1983; Meyer & Rowan, 1977; Weick, 1976), embora nao seja
unanime (Lutz, 1982; Ingersoll, 1993). Mesmo que as Ultimas décadas tenham sido marcadas pelo
esforco para transformar as universidades em organizacdes mais completas (Brunsson & Sahlin-
Andersson, 2000), para fortalecer a governanca hierarquica por meio da burocratizacédo, centralizacao,
racionalizacdo e responsabilizacdo, esse processo nao resultou em um relevante aumento do
acoplamento, da coordenacao e da consisténcia interna (Maassen & Stensaker, 2019; Manatos et al.,
2017).

A Universidade, como todas as organizacoes, precisa de legitimidade perante os stakeholders
para sobreviver. No caso da Universidade, e em especial de uma organizacado publica, essa
necessidade é ainda maior. Sob o prisma da garantia da qualidade, a conformidade com os padrdes
tidos como legitimos esta relacionada com a propria existéncia dos cursos, por meio dos processos de
acreditacdo, além de melhores condicdes de financiamento e melhores colocacdes nos rankings, o que
traz vantagens relativas a percepcdo dos futuros estudantes e a sua escolha por ingressar naquele
curso ou naquela Universidade. Assim, além dos sfakeholders mais obvios, como estudantes e
docentes, a Universidade esta sujeita a um conjunto de agentes legitimadores (Deephouse & Suchman,
2008), tais como as agéncias de acreditacdo, e mediadores de legitimidade (Deephouse & Suchman,
2008), como as agéncias de ranking e a midia. A Universidade, nesse sentido, necessita tanto de um
endosso regulatério (Deephouse, 1996), a legitimidade conferida por agéncias que regulam
formalmente a organizacdo, quanto de um endosso publico (Deephouse, 1996), a legitimidade
conferida pelo publico em geral. Os agentes e mediadores de legitimidade acrescentam uma miriade
de guidelines de legitimacdo (Deephouse & Suchman, 2008), compostos por linguagens, valores,
regras e normas (Deephouse & Suchman, 2008), que precisam ser satisfeitos pela Universidade no
seu processo de legitimacdo. Dessa forma, a existéncia desses agentes, mediadores e guidelines de
legitimacao tornam o ambiente da Universidade, e consequentemente seu processo de legitimacao,
mais complexo.

No ensino superior, os sistemas de garantia da qualidade (SGQ) interagem com variados tipos
de siakeholders, nos diversos niveis. Os objetivos da garantia da qualidade sao definidos em uma
complexa interacdo entre forcas locais, nacionais, europeias € mesmo mundiais (Beerkens, 2015).
Stakeholders diferentes possuem expectativas diversas, priorizam os objetivos de formas diferentes e
esses objetivos e expectativas precisam ser considerados de alguma forma (Beerkens, 2015). Por isso,

para atender as diferentes demandas de varios staketiolders, aos SGQ sao atribuidos objetivos muito
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diversos, tais como (Beerkens, 2015): (i) garantir a responsabilizacdo no uso de recursos publicos; (ii)
melhorar a qualidade do servico educacional ofertado; (iii) informar estudantes e empregadores; (iv)
estimular a competitividade entre as IES; (v) permitir comparacdes internacionais; (vi) garantir a
conformidade com requisitos governamentais e de agéncias externas. Cada um desses objetivos visa
atender demandas de um ou mais grupos de stakehiolders. Incorporar todos esses objetivos poderia
tornar os SGQ mais abrangentes e inclusivos, mas a dificuldade é que os diversos objetivos nao sédo
necessariamente compativeis (Beerkens & Udam, 2017). Dessa forma, pode-se considerar que
conviver com as demandas inconsistentes de forma a manter a legitimidade perante os stakeholders é
um objetivo fulcral dos SGQ (Beerkens, 2015).

A legitimacdo das universidades perante seus sfakeholders nao esta intrinseca e
exclusivamente ligada ao que elas produzem. Quando o produto produzido por uma organizacéo é de
facil avaliacdo, a legitimacado e o sucesso da organizacdo estdo fortemente ligados a sua eficiéncia
(Meyer & Rowan, 1977). O produto fornecido, ou pretensamente fornecido, pela universidade - uma
educacdo de qualidade - é de dificil comprovacdo, comparacdo ou verificacdo (Brunsson, 1993b;
Brunsson, 2006). Em termos de processos nucleares, a avaliacdo do aprendizado dos estudantes, por
exemplo, é uma tarefa extremamente complexa, com limitacdes e problemas praticamente insoluveis
(Knight, 2002). Assim, como forma de se legitimar e garantir apoios, a universidade tem que fazer algo
além de demonstrar o seu produto (Brunsson, 2006), tem que incorporar regras institucionais que
fortalecam a confianca do ambiente na organizacdo (Meyer & Rowan, 1977). Para Meyer et al (1983),
“as organizacdes educacionais surgiram para fornecer o processo de educacdo com base em um
conjunto de categorias institucionais socialmente padronizado, ndo necessariamente para racionalizar
0s processos de producdo envolvidos na execucao do trabalho”. As organizacbes educacionais podem,
assim, ser classificadas como organizaces mais politicas do que para a acéo.

Como nao é possivel legitimar-se pelo produto, a exemplo de outras organizagdes politicas, as
universidades buscam a legitimacao pelas estruturas, processos e ideologias organizacionais. Esses
trés elementos podem substituir o produto no papel de refletir as normas do ambiente e responder a
exigéncias externas (Brunsson, 1993b; Brunsson, 2006). Nesse sentido, o caminho para a legitimacao
passa por adotar estruturas e processos que sejam reconhecidos como justos, eficientes e modernos
pelos stakeholders, e que satisfacam também as exigéncias, cada vez mais especificas e ‘racionais’, da
legislacao (Brunsson, 2006). Também as ideologias devem refletir essas exigéncias, afirmando
qualidades consideradas positivas e também objetivos, mesmo que sejam apenas meras intencdes e

ndo objetivos verdadeiramente alcancados ou alcancaveis (Brunsson, 2006). Logo, as estruturas, os
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processos e as ideologias, assim como os produtos, precisam ser demonstrados, tornando a
organizacao aberta ao publico (Brunsson, 2006). Exige-se, assim, que a organizacdo tenha, além de
um ambiente técnico, preocupado com produtos e resultados, um ambiente institucional com foco na
demonstracao das estruturas, dos processos e das ideologias aos stakeholders de forma a caracteriza-
la como uma organizacdo que se comporta da forma que o seu ambiente exige (Brunsson, 2006).
Quando a legitimidade depende da conformidade com o ambiente e quando essa conformidade esta
ligada a ganhos econdmicos relevantes, as organizacoes tendem a adotar estratégias mais passivas de
resposta as pressdes ambientais, particularmente a estratégia de Aquiescer (Oliver, 1991). Assim, a
universidade carece da conformidade para se legitimar.

As fontes de legitimidade de uma Universidade, ou seja, as pessoas ou organizacdes que
podem conferir legitimidade, sdo diversas (Scott, 2001). De facto, abrangem, além dos stakeholders
internos, agéncias de acreditacdo, associacdes profissionais, agéncias que oferecem bolsas de estudo
e financiam projetos de pesquisa etc. Dessa forma, a Universidade esta sujeita a exigéncias de diversos
grupos de stakeholders. Como acontece nas organizacdes politicas, as exigéncias dos diferentes
stakeholders sao inconsistentes (Udam & Heidmets, 2013). Quando focamos na garantia da qualidade,
temos essa inconsisténcia agravada pelo fato de existirem multiplas e inconsistentes concepcoes da
qualidade adotadas pelos diversos stakeholders (Westerheijden et al., 2007). Quando as pressdes
ambientais vém de multiplos stakeholders e sdo inconsistentes, Aquiescer ndo é suficiente, é
necessario adotar outras estratégias (Oliver, 1991). Quando existe uma dependéncia em relacdo aos
stakeholders, porém, estratégias de resisténcia mais ativas como Desafiar e Manipular tornam-se
menos viaveis, restando as estratégias de Ajustar e Evitar.

A compatibilidade entre as pressdes externas e os objetivos internos da organizacao
influenciam a escolha por uma estratégia. Aquiescer é uma estratégia adequada quando pressdes e
objetivos estao alinhados, enquanto Ajustar e Evitar sao estratégias melhores quando o alinhamento é
apenas moderado (Oliver, 1991). Quando se fala em qualidade, ¢ dificil imaginar que as pressdes ou
0s objetivos ndo sejam no sentido de melhorar a qualidade do servico oferecido pela Universidade. A
qualidade é um valor consensualmente desejavel e inquestionavel (Veiga & Magalhaes, 2019). Porém,
¢ também uma palavra-chave com tantas possiveis interpretacdes que pode ser considerada como
vazia de significado (Veiga & Magalhaes, 2019). Temos que lembrar que, conforme discutido na secéo
2.2, as concepcdes da qualidade adotadas pelos diferentes stakeholders tendem a ser diferentes.
Assim, embora exista uma consisténcia em termos gerais, basta considerar de forma mais detalhada

as concepcbes e comparar as expectativas e as acdes em um campo mais pratico para essa
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consisténcia tornar-se significativamente mais débil. Logo, estamos, mais uma vez, lidando com
demandas inconsistentes que ndo podem ser satisfeitas pela conformidade total com todas elas de
forma concomitante.

A conformidade afeta a autonomia e essa relacdo afecta a escolha da estratégia. E esperado
que as organizacdes renunciem a certa autonomia em troca de legitimidade (Oliver, 1991), mas as
respostas a essa expectativa podem variar dependendo do nivel de reducdo da autonomia. Quando a
conformidade com as pressdes ambientais nao afeta significativamente a autonomia interna da
organizacado, had uma maior tendéncia a Aquiescer (Oliver, 1991). Por outro lado, quando ha uma
percepcao de perda de autonomia, ha uma maior tendéncia a resistir por meio de estratégias mais
ativas, como Ajustar e Evitar, e, nos casos em que a perda de autonomia é mais dramatica, Desafiar e
Manipular (Oliver, 1991). Na Universidade ha uma percepcdo, por parte dos professores, de que os
processos de garantia da qualidade restringem a autonomia académica (Hoecht, 2006; Newton,
1999). Assim, uma estratégia possivel & aceitar uma conformidade formal, cerimonial, e preservar a
autonomia nas atividades diarias (Harvey & Newton, 2007), ou seja, adotar a estratégia de Evitar.

A forma de controle exercida sobre a organizacao influencia a selecao da estratégia. Quando a
conformidade com as pressdes ambientais é controlada por meio da coercado legal, ou seja, é imposta
pela autoridade legal, por leis ou mandatos governamentais, ha uma menor tendéncia a resisténcia
(Oliver, 1991). Quando as consequéncias da ndo conformidade sao altamente punitivas e estritamente
aplicadas, Aquiescer pode ser a estratégia preferencial (Oliver, 1991). Quando a coercdo, a vigilancia
ou as sancOes sao moderadas, a organizacao pode tentar uma estratégia de Ajuste ou tentar Evitar as
regras e requisitos institucionais, buscando reduzir a exposicdo ao escrutinio ou adotar procedimentos
ritualizados para gerar uma aparéncia de conformidade com determinadas regras (Oliver, 1991).
Quando falamos da conformidade com um SGQ, referimo-nos a avaliacdes que sao realizadas de forma
temporalmente dispersa e, dado o tempo relativamente curto dispendido nesse processo e a
impossibilidade de uma analise proxima e detalhada das atividades cotidianas, a avaliacbes pouco
aprofundadas. A obtencdo de informacdes condizentes com a realidade depende, sobretudo, da
disposicdo dos avaliados em fornecer elementos para os avaliadores. Assim, o controle ndo é tao
estrito a ponto de demandar uma estratégia de Aquiescer. E possivel adotar uma estratégia de Evitar,
executando atividades cerimoniais com foco na avaliacdo e separando os procedimentos formais das
atividades reais do dia a dia.

A selecdo da estratégia depende abrangéncia da difusdo das normas nas demais organizacoes

do mesmo ambiente. Quando as normas estdo amplamente difundidas a ponto de serem tomadas por
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garantidas, a organizacdo pode Aquiescer por ndo saber agir de outra forma, por partir do pressuposto
que determinado comportamento é o correto (Oliver, 1991). As organizacdes também tendem a
Aquiescer quando as normas, ainda que nao sejam tomadas como garantidas, estdo tdo amplamente
difundidas que conferem legitimidade imediata a quem esta em conformidade com elas (Oliver, 1991).
E o que acontece, por exemplo, no isomorfismo mimético (Oliver, 1991). Quando a difusdo néo é tao
ampla, mas apenas moderada, as organizacbes podem tentar adaptar essas normas ao contexto local
ou buscar uma aparéncia de conformidade por meio de atividades cerimoniais (Oliver, 1991). Em
relacao as Universidades, a adocao de processos de garantia da qualidade é cada vez mais ampla,
muito em funcdo de pressdes regulatdrias. Mas a difusdo dos requisitos da qualidade embutidos nos
SGQ ainda nao atingiu uma amplitude tdo grande e com resultados tdo consistentes, a ponto de os
processos de garantia da qualidade serem tomados por garantidos ou a ponto de convencer todos os
atores organizacionais de que esse € o caminho certo a ser seguido. Assim, estratégias de
conformidade parcial continuam a ser mais plausiveis que as de conformidade total.

0 grau de incerteza do ambiente influencia a selecao da estratégia. Quando o ambiente é mais
incerto, estratégias mais passivas tendem a ser adotadas, pois a legitimidade passa a ser mais ainda
mais essencial para a sobrevivéncia da organizacdo e a conformidade institucional adquire importancia
como protecao frente as turbuléncias (Oliver, 1991). Ambientes incertos aumentam a necessidade de a
organizacao reestabelecer a aparéncia de controle sobre os seus resultados e, por isso, a probabilidade
de a organizacdo recorrer ao isomorfismo mimético ou a taticas evasivas para demonstrar
conformidade ¢ maior (Oliver, 1991). Nas Uultimas décadas, e de forma mais acelerada, no caso
europeu, a partir de Bolonha, as Universidades tém vivenciado alteracdes em seus ambientes, com a
adocdo de praticas mais ‘empresariais’, passando a condicionar a forma como a organizacdo é
percebida pelo ambiente, com implicacdes para o afluxo de estudantes e de financiamentos publicos e
privados. Essas mudancas, das quais a maior énfase nos processos de acreditacdo e garantia da
qualidade faz parte, torna o ambiente mais turbulento e, portanto, desfavorecem a opcdo por
estratégias mais ativas de resisténcia.

Percebe-se, pelas caracteristicas das Universidades e dos seus ambientes descritas
anteriormente, que as estratégias e Ajustar e Evitar sdo as mais adequadas relativamente a maioria dos
fatores. Entretanto, a aplicacdo das taticas de ajuste é complicada dado o grande numero de
stakeholders, as inconsisténcias dos requisitos e das expectativas e a diferenca de capacidade de
legitimacao entre eles. Por exemplo, a tatica de balancear, ou seja, de buscar uma conformidade

parcial e paritaria entre os stakeholders, seria mais viavel se a capacidade de legitimacao também
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fosse paritaria e se os requisitos e as expectativas ndo fossem inconsistentes. E dificil balancear o
atendimento a conformidades, por exemplo, quando o Estado, por meio das agéncias reguladoras,
possui uma capacidade legitimadora tao grande que pode, em ultimo caso, definir que determinado
curso é ilegitimo por nao atender aos requisitos estabelecidos e que, por isso, ndo pode funcionar.
Temos, no contexto da Universidade, verdadeiros sfakeholders dominantes e definitivos que precisam
ser satisfeitos quase totalmente, ainda que por uma conformidade parcial disfarcada de total. Também
¢ dificil o balanceamento quando o atendimento da expectativa de um stakeholder conflita com a
expectativa de outro. Da mesma forma, pacificar e negociar sao taticas de complexa implementacao
quando os stakeholders sao muitos, com diferentes capacidades de legitimacdo e com requisitos e
expectativas inconsistentes. A estratégia de Evitar, por outro lado, como pode ser visto na discussao
sobre /oose coupling e hipocrisia organizacional, é especialmente Util nesse contexto de multiplicidade
de stakeholders e de inconsisténcia de requisitos e expectativas. Talvez por isso a estratégia de Ajustar,
apesar de perceptivel em algumas situacées, mostrou-se bem menos saliente que a estratégia de Evitar
no estudo de caso realizado (ver secdo 6.3).

Nao é necessario, entretanto, que uma unica estratégia seja adotada em todos os momentos e
na relacdo com todos os stakeholders. A saliéncia dos stakeholders, a sua capacidade de conferir
legitimidade, varia de acordo com a unidade organizacional e também ao longo do tempo (Scott,
2001). Assim, uma agéncia de acreditacdo pode ser mais saliente para a area interna de garantia da
qualidade ou para a direcao de um curso que vai passar por um processo de acreditacao em breve do
que para os estudantes ou o corpo docente de forma geral. Da mesma forma, os empregadores podem
ser legitimadores mais salientes para os estudantes e para um nucleo de estagios, enquanto uma
agéncia que financia projetos de pesquisa pode ser mais saliente para os docentes. Logo, estratégias
de resposta diferentes podem ser utilizadas em tempos diferentes ou em relacdes com stakeholders
diferentes. Nao é possivel, entretanto, alterar as atividades diarias em cada uma dessas situacdes, o
que leva a Universidade a adotar diferentes fachadas e diversos comportamentos hipaocritas.

A hipocrisia em organizacdes educacionais pode ter diversas fontes. Pode haver inconsisténcia
entre os diversos niveis administrativos, diversidade de implementacdo pelos docentes das decisbes
tomadas pelas areas funcionais administrativas (Kilicoglu, 2017). Podem, também, existir
inconsisténcias entre unidades organizacionais equivalentes, do mesmo nivel (Meyer et al., 1983).
Essas inconsisténcias, tanto no sentido vertical quanto no sentido horizontal, sdo possiveis porque as

organizacbes educacionais sao /oosely coupled systems.
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A visao das organizacdes educacionais como /oosely coupled systems nao é nova. Por um lado,
temos a relevancia de fatores que incentivam o /oose coupling, como a existéncia de multiplos objetivos
cujas relevancias atribuidas sdo variaveis entre os diversos atores, gerando tensdes (Rosa & Teixeira,
2014). Por outro lado, temos a pouca presenca de fatores que promovem o fight coupling, como
mostra Weick (1976) ao destacar que as duas principais forcas de promocdo de acoplamento - a
tecnologia e a autoridade - sdo pouco proeminentes nas organizacdes educacionais. No acoplamento
pela tecnologia hd um acoplamento induzido pelas tarefas, ou seja, as diversas tarefas, subtarefas e
papeis sao tecnicamente muito dependentes uns dos outros (Weick, 1976). No caso da autoridade, a
atribuicao de responsabilidades, as sancdes, recompensas e oportunidades sao os elementos de
promocao do acoplamento (Weick, 1976). A educacao, porém, é uma tarefa difusa e com tecnologia
incerta (Weick, 1976). Por isso é dificil estabelecer dependéncias e relacdes causais. Realmente,
quando pensamos em uma Universidade, por exemplo, & dificil, na maioria dos casos, visualizar uma
forte dependéncia entre as decisdes administrativas de um reitor e as atividades de um professor em
sala de aula. Da mesma forma, é incomum que alguém com uma posicao hierarquicamente superiot,
em uma posicao de tedrica autoridade, determine a forma como o professor deve executar suas
atividades de ensino e pesquisa. O mais comum é que as decisdes do reitor e as ordens de um
superior hierarquico impactem atividades acessérias do professor, como o preenchimento de
formularios e a elaboracdo de relatérios.

Nesse sentido, temos que o /oose coupling possui uma relacdo bidirecional com a autonomia
docente. As organizacdes, segundo Weick (1976), controlam o trabalho de duas formas: (i) por meio da
certificacdo ou da determinacdo de quem faz o trabalho; (ii) por meio da inspecédo ou do controle de
como o trabalho é feito. Como /oosely coupled systems, as organizacdes educacionais apresentam um
controle frouxo das atividades. O trabalho nédo é inspecionado nem avaliado ou, quando é avaliado, isso
é feito muitas vezes de forma superficial (Weick, 1976). Como as consequéncias das acdes dos
docentes para a educacao dos estudantes sdo ambiguas e de dificil mensuracao, é dificil determinar
quais acdes sdao mais adequadas ou classificar uma acdo como errada. Dessa forma, quando o
docente manifesta que as intencdes das suas acoes sao adequadas para satisfazer as expectativas dos
stakeholders, é dificil contestar a acdo em si (Weick, 1976). Como consequéncia, temos que nas
organizacdes educacionais dao mais espaco para a autodeterminacao dos atores (Weick, 1976). Nesse
contexto, na auséncia de controle sobre como o trabalho é feito (inspecdo), resta a alternativa de
controlar quem faz o trabalho (certificacdo) (Weick, 1976), ou seja, € necessario ter docentes

capacitados e motivados e confiar-lhes o trabalho a ser realizado. Assim, a autonomia docente ¢ uma
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caracteristica que é permitida pelo /oose coupling e que, ao mesmo tempo, contribui para o
enfraquecimento do acoplamento.

Dadas as regulamentacdes existentes, as Universidades tendem a adotar, por efeito isomérfico,
processos que atendem mais as expectativas externas que as necessidades e caracteristicas internas.
O isomorfismo é uma tendéncia em organizacdes que operam em ambientes muito institucionalizados,
como é o caso do ensino superior (Santiago & Carvalho, 2016; Stensaker et al., 2019). Dadas as
pressdes do ambiente institucional, as organizacdes educacionais tentam se legitimar por meio de uma
aparéncia racional, com énfase na responsabilizacdo e no controle, adotando uma retérica mais
relacionada com a conformidade com as politicas do que com os interesses dos estudantes (Kilicoglu &
Kilicoglu, 2019). No caso especifico da garantia da qualidade, essa racionalizacdo tem sido
historicamente incorporada por meio de processos de isomorfismo coercivo e mimético no contexto do
New Public Management (Cardona et al., 2020; Farquharson, 2013; Rhoades & Sporn, 2002). Os
atores institucionais internos possuem consciéncia das pressées nacionais e internacionais (Diogo,
2019), caracterizadas pela existéncia de rankings com critérios padronizados (Anafinova, 2020) e por
processos e uma legislacdo impostas no sentido fop-down, o que leva a adocdo do isomorfismo como
forma de legitimacado em um contexto de mudancas e incertezas (Diogo, 2019; Dobbins, 2017).

0 isomorfismo dos processos, porém, ocorre em um nivel mais simbolico e retorico que em
um nivel pratico (Anafinova, 2020; Santiago & Carvalho, 2016). Como a educacdo superior € um
loosely coupled system, os processos definidos de forma centralizada ndo sdo, necessariamente,
refletidos no cotidiano da organizacédo (Lipson, 2007). Em organizacdes educacionais, na perspectiva
neoinstitucional, processos de padronizacao e a adocao de praticas ligadas a tendéncias de mercado,
como a gestao da qualidade total (TQM), sdo muitas vezes vistos como estruturas superficiais, ligadas
mais & manutencdo de uma fachada racional do que as praticas reais (Kilicoglu, 2017; Kilicoglu et al.,
2017). Essas estruturas estado, assim, debilmente acopladas com as acdes, gerando inconsisténcias
entre ideologias e estruturas administrativas, de um lado, e a implementacao real das praticas, do
outro (Kilicoglu, 2017; Kilicoglu et al., 2017). Assim, embora 0os documentos institucionais de varias
IES possam estar, por vezes, isomorficamente alinhados (Stensaker & Fumasoli, 2017; Stensaker et
al., 2019), isso nao implica em um consequente isomorfismo das praticas reais.

Nesse contexto, os diretores de curso e de departamento representam um ponto de
desacoplamento. Ha uma inerente tensao entre o SGQ definido de forma centralizada e a autonomia
das subunidades, como departamentos e cursos, para desenvolver seus proprios padroes e regras

(Elken & Stensaker, 2020). Da mesma forma, ha uma tensado entre a crescente formalizacdo dos
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procedimentos adotados pelas subunidades, por vezes em decorréncia dos processos centrais, e as
praticas individuais dos docentes (Elken & Stensaker, 2020). Nesse contexto, embora submetidos as
demandas gerencialistas da alta direcao, os diretores possuem valores mais alinhados com os demais
docentes, com preferéncia para o colegiado em detrimento do centralismo (Saunders & Sin, 2015).
Submetidos a pressdes de ambos os lados, tendem a valorizar mais o alinhamento aos seus pares
docentes que aos gestores nao-docentes, atuando como uma camada de protecao frente as demandas
burocraticas e centralistas da alta administracdo (Saunders & Sin, 2015). Assim, enquanto a alta
administracdo olha para fora, buscando uma conformidade legitimadora, os gestores académicos
intermediarios olham para dentro, atuando como tradutores entre as demandas formais e as praticas
reais (Saunders & Sin, 2015). Existem, assim, duas organizacdes paralelas: uma formal, com os
processos formais definidos centralizadamente, e uma informal, que subverte muitas vezes esses
processos de forma a preservar a autonomia das unidades e dos docentes. Portanto, embora a
organizacao formal seja de grande importancia, s6 se pode abordar a qualidade de forma adequada se
forem considerados também os individuos que interpretam as restricdes e condicées organizacionais
(Elken & Stensaker, 2020).

A organizacao formal produz discursos e decisdes que refletem as exigéncias inconsistentes e
fornecem um front-stage para consumo interno e, principalmente, externo. No dominio da qualidade,
esse front-stage tenta apresentar a organizacdo como alinhada com todos os padrdes estabelecidos e
com o que é expectavel de uma IES de qualidade. Os discursos e as decisdes ndo se concretizam
necessariamente em acdes e resultados, ja que grande parte das acdes e seus consequentes
resultados estdo no campo da organizacdo informal. No backstage prevalecem as concepcoes e
decisdes locais, ainda que seja necessario fornecer, mesmo que de como mero ritual, elementos para
que o front-stage seja mantido. Dessa forma, no front-stage as acdes destinam-se, muitas vezes,
apenas a manutencao de uma fachada de conformidade a organizacao formal, enquanto no backstage
sao executadas as acoes determinadas localmente pela organizacado informal. Fica estabelecido, assim,
um contexto que caracteriza a hipocrisia organizacional, com inconsisténcias entre a organizacao
formal e a organizacao informal, e entre discursos, decisdes e acdes.

A organizacdo formal e a organizacdo informal, porém, possuem potenciais pontos de
intersecao. As auditorias sao exemplos de situacoes em que, dados os objetivos por vezes conflitantes
de auditores e organizacOes, a hipocrisia organizacional pode ser a Unica alternativa viavel (Nickel &
Roberts, 2014). Nos casos das IES, a avaliacéo externa é uma situacao em que a organizacao informal

¢ questionada a respeito do atendimento dos processos estabelecidos pela organizacdo formal.

114



Organizacdes hipocritas estdo sempre em risco quando precisam comunicar-se concomitantemente
com varios stakeholders (La Cour & Kromann, 2011). No caso de auditorias externas, ¢ uma situacéo
em que o backsiage pode ser exposto, em que a hipocrisia organizacional pode ficar excessivamente a
mostra. Porém, como acdes e produtos/resultados sdo de dificil qualificacdo, no front-stage busca-se
refletir as expectativas dos avaliadores por meio de discursos e decisdes. Os discursos sdao muitas
vezes ensaiados entre os diversos elementos, docentes, pessoal ndo-docente e estudantes. Por vezes,
porém, algum desses elementos expbem as inconsisténcias entre discursos, decisbes e acoes,
deixando o backstage exposto.

Nao se deve, porém, assumir que a estrutura formal nao afeta as acdes. Lutz (1982) aponta,
em uma seérie de episodios, caracteristicas da Universidade que persistem até hoje e que apresentam
um quadro mais fightly coupled do que /loosely coupled: As decisdes a respeito de recursos materiais e
humanos sdo centralizadas, estudantes sao alocados em classes segundo um procedimento
prescritivo, as disciplinas precisam ser cursadas de acordo com a grade curricular, classificacdes e
aprovacdes sao atribuidas com base em uma escala pré-definida, etc. Com as reformas ocorridas sob
a influéncia do New Public Management (NPM), o enfraguecimento dos colegiados e a maior
centralizacado das decisdes tornaram-se ainda mais salientes, assim como a padronizacao e a
burocratizacao.

As atividades mais afetadas, porém, sdo aquelas que possuem menos relacdo com os
resultados esperados, no caso, em termos de ensino, aprendizagem e investigacdo. As atividades mais
afetadas sdo as atividades administrativas. O fortalecimento da governanca hierarquica por meio da
burocratizacao, centralizacado, racionalizacao e responsabilizacao resultou em uma percebida melhoria
nos processos administrativos, a custa de um aumento da carga de trabalho de docentes e nao-
docentes em atividades administrativas, mas teve pouco impacto percebido no ensino e na pesquisa
(Maassen & Stensaker, 2019). Mesmo as prescricdes mais relacionadas com as atividades-fim, como
0s curriculos das disciplinas e os sistemas de classificacao, deixam bastante margem para os docentes
adorarem os contetdos e critérios que acharem melhor. Além disso, mesmo que decisdes sejam
tomadas de forma hierarquica e centralizada, elas podem nao ser refletidas em acdes, ou podem ser
refletidas em acdes meramente cerimoniais, sem que o objetivo da decisao seja alcancado mesmo que
as praticas diarias sejam afetadas. De toda forma, ndo se pode falar de um desacoplamento total entre

a estrutura formal e as praticas diarias.
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Figura 8

Loose coupling entre politicas e praticas e entre praticas e resultados

Tipo ideal Desacoplamento politico- Separacido entre fins e meios
Politicas, praticas e resultados pritico Az politicas sfo implementadas
z8o alinhados politicas desconectadas das na pratica, mas pouco ligadas
praticas didrias aos resultados
Politica formal Politica formal Politicas formais
<
&
Praticas didrias Praticas didrias Praticas diarias
! 4
; @
v 6 imente ligad:
N — = proxima e causalmente ligada
Resultado pretendido Resultado pretendido Besultado pretendido
,,,,,,,,,,,, > pode ou ndo estar ligado
—@% pouca ou nenhuma relagio

Nota: Adaptado de Bromley & Powell (2012).

Talvez um modelo mais apropriado para representar o /oose coupling em universidades seja o
apresentado por Bromley e Powell (2012). Os autores observam que, desde os trabalhos seminais a
respeito dos /oosely coupled systems, o ambiente em que as organizacbes operam passou por
mudancas que o tornaram ainda mais racionalizado (Bromley & Powell, 2012). A cultura de auditoria
obriga as organizacdes a terem um melhor alinhamento entre suas politicas e suas praticas (Bromley &
Powell, 2012). Nessa mesma linha, Amaral et al (2007) salientam que as IES tém respondido as
pressdes externas com cada vez mais micro gerenciamento. Assim, as diferencas entre discursos e
acoes, entre politicas e praticas, acaba por ser menos comum que o esperado (Bromley & Powell,
2012) e tendem a diminuir com o tempo (Bromley & Powell, 2012). Mesmo quando a adocdo das
praticas é apenas cerimonial, ela causa efeitos reais na organizacao (Bromley & Powell, 2012).

Quando as politicas sdo implementadas de forma cerimonial, porém, a organizacdo passa a
executar uma série de praticas que sdo apenas simbolicas, que estao desvinculadas, ou parcialmente
desvinculadas, dos resultados (Bromley & Powell, 2012). A partir desse contexto, os autores
argumentam que, mais do que o /oose coupling entre politicas e praticas, é importante investigar o
loose coupling entre meios e fins, entre as praticas e os resultados (Bromley & Powell, 2012). A ideia
central € que as politicas causam impacto nas praticas, mas as praticas nao impactam os resultados
(Bromley & Powell, 2012). Em resumo, as praticas previstas na estrutura formal ou embutidas nos
discursos e decisdes existem, sao implementadas, mesmo que de forma cerimonial, e apresentam

relativa conformidade com o previsto. Os objetivos dessas praticas, porém, ndo sdo alcancados ou
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estdo desvinculados dos resultados organizacionais. Em consonancia com Sin & Manatos (2014) e
retomando a metafora da escada discutida na secédo 2.3.2, temos que ha uma aparente conformidade
das IES com as orientacdes europeias, concretizadas em regras e regulamentos, e as praticas
académicas estdo em aparente conformidade com os regulamentos da IES, mas essas conformidades
sd0 apenas proforma, sem se refletir efetivamente em resultados. Essa ideia esta representada na

Figura 8.
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4 Estratégia de Investigacao

Esta investigacdo esta assente, em termos de estratégia cientifica, em um estudo de caso. O
estudo de caso é uma estratégia de investigacdo (Dooley, 2002; Yin, 1994) que trata de eventos
contemporaneos que devem ser estudados dentro de seus contextos e que nao precisam se suijeitar - e
seria prejudicial se assim o fosse - a controles e manipulacdes (Benbasat et al., 1987; Rowley, 2002;
Yin, 1994).

A relacao do objeto de estudo com o contexto ¢ fundamental. O estudo de caso ¢ adequado
quando é necessario investigar um fendmeno complexo em seu contexto real (Dooley, 2002; Rowley,
2002; Yin, 1994). Em especial, o estudo de caso é adequado quando as condicdes de contexto devem
ser estudadas de forma detalhada (Dooley, 2002) por serem consideradas relevantes para a
investigacdo (Yin, 1994), sendo os processos sociais influenciadores de e influenciados por essas
condicées (Hartley, 2004). E util, portanto, em investigacdes que abordam situacdes cujos limites n&o
estdo claramente definidos (Dooley, 2002; Gil, 1999) e quando a investigacdo ndo deve separar o
fendbmeno e o contexto, mas explorar a interacdo entre eles (Hartley, 2004). No caso dos estudos
organizacionais, a consideracdo do contexto como fonte de explicacdo para os comportamentos
organizacionais é cada vez mais comum (Hartley, 2004). Isso se da porque muitas vezes os estudos de
caso buscam estudar comportamentos que s6 podem ser completamente entendidos ao se considerar
as forcas externas e internas a organizacado (Hartley, 2004). Logo, o alargamento do estudo de caso
(Burawoy, 1998) para abranger aspectos ndo apenas dos niveis micro e meso, mas também do
contexto macro, ou seja, para tratar a analise da agéncia de forma mais holistica (Domingues, 2021),
apresenta beneficios analiticos.

O estudo de caso pode utilizar uma estratégia de estudo de caso Unico ou estudo de caso
multiplo, com cada uma dessas estratégias sendo mais vantajosa relativamente a determinados
aspectos. Ao optar por estudar um Unico caso, com mais profundidade, ao invés de um conjunto de
casos, estudados de forma mais superficial, o pesquisador tem a possibilidade de descrever melhor o
contexto (Dyer & Wilkins, 1991). Sendo adequado para estudar casos criticos, extremos ou
especialmente reveladores (Rowley, 2002; Yin, 1994). O estudo de mudltiplos casos, por sua vez,
permite estudar a mesma questdo em diferentes contextos (Voss et al., 2002), facilita mais a
replicacao, testagem e incremento de teoria (Benbasat, Goldstein & Mead, 1987; Eisenhardt &
Graebner, 2007; Hartley, 2004; Rowley, 2002; Yin, 1994) e promove conclusdes mais baseadas em
teoria do que em empiria (Mitchell, 2000).
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O estudo de caso apresenta uma série de caracteristicas e requisitos tedricos e técnicos. A
escolha dos casos ¢ fundamental. Por um lado, é preciso ter em conta os objetivos e questdes de
pesquisa (Rowley, 2002). Os casos escolhidos devem potencializar o entendimento do problema
investigado (Eisenhardt & Graebner, 2007; Stake, 1995) e a extensdo e reconstrucdo teorica (Burawoy,
1998). Por outro lado, devem ser consideradas restricdes como o acesso aos dados e a disponibilidade
de tempo e outros recursos (Rowley, 2002). Portanto, é preciso, na escolha dos casos, equilibrar a
relevancia analitica com a viabilidade do estudo.

A descricdo dos casos € importante para que o estudo traga contributos reais. Embora o
estudo de caso, de forma geral, ndo se preste a generalizacdes e predicdes (Dooley, 2002), e
particularmente a generalizacdo estatistica (Rowley, 2002), uma melhor descricdo permite que os
contributos sejam mais facilmente aplicados em outras situacdes pelo aumento de sua
“comparabilidade” (Goertz & LeCompte, 1984, p.228). Assim, o publico podera avaliar a congruéncia
entre o contexto descrito do estudo de caso e outros contextos (Lincoln & Guba, 2000), o que da base
para uma generalizacdo naturalistica (Stake, 2000). Também é possivel a generalizacdo analitica, em
que os dados empiricos sdo comparados a uma teoria pré-existente (Rowley, 2002; Yin, 1994), ou seja,
0 investigador busca generalizar os resultados encontrados para uma teoria mais abrangente, e nao
para outros casos (Yin, 1994). Em qualquer caso, a generalizacdo nunca € automatica, necessitando
de outros casos que confirmem a teoria (Yin, 1994), o que pode ser visto como uma desvantagem do
estudo de caso.

A triangulacdo reforca a validade e a confiabilidade do estudo de caso. A triangulacdo ocorre
quando o uso de diferentes métodos enseja ao investigador “realcar ou invalidar as interpretacdes
realizadas” (Morgado, 2012, p.125) Entre outras dimensdes, a triangulacdo pode incluir diversas
teorias (Denzin, 1989; Hartley, 2004) e diferentes fontes e técnicas de recolha de dados (Hartley,
2004; Morgado, 2012; Patton, 1987). Dessa forma, a triangulacdo contribui para aumentar a validade
externa e a confiabilidade da pesquisa (Dooley, 2002).

O dialogo com a teoria aumenta a consisténcia do projeto e potencializa os contributos
tedricos. E importante comparar os achados da pesquisa com a literatura existente a fim de encontrar
inconsisténcias (Eisenhardt, 1989), uma vez que a teoria permite, avaliar a consisténcia e a
plausibilidade de dados e interpretacoes (Hartley, 2004). Pode-se, dessa forma, ultrapassar os
obstaculos apresentados por uma pesquisa baseada em informacdes verbais, escritas e faladas, em
que as linguagens, crencas, disposicoes e interesses do investigador e das diversas categorias de

inquiridos nao necessariamente convergem (Foddy, 1996; Ghiglione & Matalon, 1997; Tuckman,
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1994). O dialogo com a teoria permite, ainda, identificar necessidades de aprofundamento e
possibilidades de extensdo tedrica (Eisenhardt, 1989). Dessa forma, o quadro tedrico inicial pode ser
reconstruido progressivamente a partir da pesquisa de campo (Burawoy, 1998). Logo, o didlogo entre
os resultados empiricos e a teoria contribui para a validade externa e a confiabilidade da pesquisa,
além potencializar a extensao teorica.

0 estudo de caso permite a exploracao de diversas fontes de dados. Quanto a coleta de dados,
0 estudo de caso pode acomodar varios tipos de fontes e técnicas (Eisenhardt & Graebner, 2007), tais
como analise documental, entrevistas, questionarios, observacdo etc. (Dooley, 2002; Rowley, 2002;
Yin, 1994). A utilizacdo de varias fontes e técnicas de recolha de dados tanto permite que fenémenos
complexos sejam melhor discutidos quanto que seja feita a triangulacdo dos dados coletados (Dooley,
2002; Hartley, 2004; Rowley, 2002). O estudo de caso, nesse sentido, é visto como uma estratégia de
investigacdo assente em multiplas fontes de evidéncia cuja convergéncia pode ser avaliada, dentro de
um caso ou entre casos (Dooley, 2002), por meio de triangulacdo (Rowley, 2002; Yin, 1994),

reforcando a validade da investigacédo (Dooley, 2002).

4.1 Caracterizacao do estudo de caso

A estratégia de investigacdo consistiu em um estudo de caso do Sistema de Garantia da
Qualidade (SGQ) de uma Instituicdo de Ensino de Superior (IES) aqui denominada de Universidade U.
Essa abordagem é coerente com o objeto de estudo, uma vez que ele ndo pode ser estudado fora de
seu contexto e trata de eventos contemporaneos que nado precisam se sujeitar a controles e
manipulacdes (Benbasat, 1987; Yin, 1994). A escolha da Universidade U nao foi acidental. Trata-se de
uma IES publica em Portugal, e foi escolhida por atender uma série de critérios metodologicos e
praticos. Por um lado, a acessibilidade pragmatica as fontes e, por outro lado, a representatividade
tedrica do caso, o qual sera particularmente util para o entendimento do fendmeno estudado
(Eisenhardt & Graebner, 2007). Em termos de acessibilidade, a localizacao geografica em Portugal foi
fator importante, pois uma IES localizada em algum lugar que demandasse muitos deslocamentos
longos por parte da investigadora inviabilizaria a investigacdo. O principal critério, porém, foi
“maximizar o que podemos aprender” (Stake, 1995, p.4). Ou seja, o foco nao esta no caso particular
em si, mas nas perguntas que podem ser respondidas por meio do estudo do caso (Stake, 1995).

As caracteristicas da Universidade U potencializam a reconstrucao tedrica. Ela apresenta todas
as principais estruturas esperadas de um SGQ em conformidade com as diretrizes nacionais e

europeias. Possui um SGQ certificado e em funcionamento ha varios anos, o que implica que o SGQ foi
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avaliado por uma entidade externa, no caso a Agéncia de Avaliacdo e Acreditacdo do Ensino Superior
(A3ES), e julgado adequado. Indica também uma maior probabilidade de que os entrevistados tenham
tido contato com os processos de garantia da qualidade do que no caso de uma IES que tenha o SGQ
em funcionamento ha pouco tempo. Esse aspecto é importante principalmente devido a existéncia de
processos importantes, como a avaliacdo externa, que ocorrem em periodos mais espacados. A
Universidade U também possui uma area dedicada a garantia da qualidade, o que permitiu escolher,
de forma mais focalizada, pessoas responsaveis pela definicdo e pelo acompanhamento do SGQ. Por
fim, a IES possui seus procedimentos de garantia da qualidade documentados, o que facilitou a analise
documental inicial, de forma a subsidiar a elaboracdo do guido de entrevistas.

Esta investigacdo adota a estratégia de estudo de multiplos casos. Embora seja estudada uma
Unica IES, serdo abordadas duas diferentes unidades organicas, no caso duas escolas ou institutos
diferentes. Essas unidades foram identificadas como Unidade 1 e Unidade 2. Esta escolha esta
ancorada nas caracteristicas do objeto e da investigacdo. O fato de os casos serem de uma mesma IES
reduz a representatividade em relacdo ao universo das IES, mas permite comparar dois casos inseridos
em um mesmo contexto organizacional. Essa caracteristica & importante para validar a ideia, presente
na literatura, de que as unidades organicas de uma IES fazem as suas préprias interpretacdées do
contexto organizacional (Kleijnen et al., 2011; Veiga & Amaral, 2006). Dada essa premissa de que 0s
resultados de cada unidade podem ser diferentes, considera-se cada uma dessas unidades como um
caso diferente. O numero reduzido de casos, embora prejudique a representatividade, torna viavel a
valorizacdo da sua descricao.

A pesquisa recorre a triangulacdo de teorias e fontes, a qual reforca a validade e a
confiabilidade. A triangulacdo de fontes foi realizada por meio da utilizacdo de diferentes fontes,
primarias e secundarias, e técnicas de coleta. A coleta de dados primaria foi realizada por meio de
entrevistas com diferentes grupos de stakehiolders. A coleta de dados secundarios recorreu a analise
documental. Deste modo, a analise de fontes primarias permite obter informacdes sobre os
significados atribuidos, conhecimentos, valores, preferéncias, atitudes e crencas dos entrevistados
(Morgado, 2012; Tuckman, 1994); por sua vez, a analise de fontes secundarias permite o
conhecimento de atividades diretamente nao observadas (Stake, 1995), complementar informacdes
obtidas por outras técnicas (Lessard-Hébert et al., 2005; Morgado, 2012) e “realcar ou invalidar as
interpretacoes realizadas” (Morgado, 2012, p.125). As etapas da investigacdo permitem a triangulacao
entre teoria e dados empiricos. Em termos de etapas, a investigacao teve inicio com uma revisao da

literatura, descrita do capitulo O. Essa revisdo objetivou avaliar outros trabalhos na area e entender o
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contexto geral onde a investigacdo se insere. A revisdo da literatura guiou a construcdo do quadro
tedrico apresentado no capitulo 3, sendo estes os alicerces da investigacdo. Os dados empiricos
obtidos foram analisados com base no quadro tedrico de forma a avaliar a consisténcia de dados e
interpretacdes (Hartley, 2004) e determinar necessidades de aprofundamento e possibilidades de
extensdo teorica (Eisenhardt, 1989). Logo, além do confronto entre fontes primarias e secundarias, os
resultados obtidos foram analisados a luz de um quadro tedrico composto por diversas teorias,

assegurando a triangulacao de fontes e teorias.

4.2 Recolha de dados

Na presente investigacdo, as técnicas de recolha de dados utilizadas foram entrevistas
semiestruturadas e analise documental. A opcéao por uma abordagem mais assente em entrevistas que
em observacdo se justifica pelas caracteristicas da pesquisa. O inquérito, no presente caso inquérito
por entrevista, permite obter informacdo sobre comportamentos dos individuos cuja observacdo
demandaria demasiado tempo (Ghiglione & Matalon, 1997). Como a maioria dos participantes interage
de forma espacada e esporadica com os Sistemas de Gestdo da Qualidade, suas percepcoes e seus
comportamentos podem ser mais bem capturados de outras formas que nao a observacdo. O inquérito
também é adequado quando a observacdo direta implica em uma intimidade inaceitavel (Ghiglione &
Matalon, 1997). No presente caso, as atividades dos atores incluem, por exemplo, a avaliacdo de um
professor por um aluno e vice-versa, situacdo na qual a observacao poderia constranger os inquiridos,
provocar comportamentos ndo naturais e até dificultar a concessdo de acesso da pesquisadora as
informacdes.

O inquérito por entrevista também é adequado para capturar informacdes que sé podem ser
captadas de forma pratica por meio da linguagem. Dentre essas informacdes, temos opinides,
preferéncias, explicacdes e o significado que os individuos atribuem a seu proprio comportamento
(Quivy & Campenhoudt, 1998; Selltiz et al., 1975). A importancia dessas informacdes para a pesquisa
compde o quadro que justifica a opcdo por uma investigacdo com base no inquérito por entrevistas,
além da analise documental. Assim, o principal objetivo das entrevistas é “compreender os significados
que os entrevistados atribuem a determinadas questdes e/ou situacdes” (Morgado, 2012, p.72).
Segundo Tuckman (1994), a entrevista busca obter informacbes sobre os conhecimentos, valores,
preferéncias, atitudes e crencas dos entrevistados.

Entrevistas em pesquisas qualitativas podem assumir diferentes formatos. Podem ir desde

entrevistas com questdes mais focadas, para entender aspetos pontuais ou processos, até entrevistas
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bem mais abertas, para examinar topicos mais abrangentes como a cultura organizacional (King,
2004). Nesta investigacao foram utilizadas, primordialmente, entrevistas semiestruturadas. Estas sdo
particularmente Uteis para explorar as opinides e percepcdes dos entrevistados, especialmente quando
se trata de temas complexos (Barribal & While, 1994). O objetivo, mais que respostas diretas, é obter
descricdes de episodios e explicacdes a respeito dos topicos pesquisados (Stake, 1995). Esse tipo de
entrevista cria condicdes para que a pessoa entrevistada fale abertamente, cabendo ao entrevistador
conduzir a aplicacdo da forma mais natural possivel na direcdo dos objetivos de pesquisa (Morgado,
2012). Sublinha-se que, nesse tipo de entrevista, o entrevistado é convidado a responder a questdes
amplas, utilizando suas proprias palavras e seu proprio quadro de referéncia, e, caso o subtema de
interesse do investigador ndo seja abordado ou a resposta precise ser detalhada ou clarificada, ele
pode apresentar uma nova questao (Barribal & While, 1994; Ghiglione & Matalon, 1997). Logo, as
entrevistas semiestruturadas sao especialmente Uteis para captar as percepcoes dos entrevistados, em
especial quando eles possuem perfis diversos (Barribal & While, 1994), o que esta alinhado com os
objetivos desta investigacao, que estao diretamente relacionados com as percepcoes dos stakeholders.
Nesse sentido, as entrevistas foram utilizadas para entender as opinides e as percepcdes dos diversos
grupos de stakeholders em relacao aos processos de garantia da qualidade.

Os grupos de stakeholders entrevistados na investigacdo sdo diversos. Conforme descrito por
Eisenhardt e Graebner (2007, p.28), deve-se escolher entrevistados com diferentes pontos de vista, o
que pode incluir a selecdo de “atores organizacionais de diferentes niveis hierdrquicos, areas
funcionais, grupos e geografias, assim como atores de outras organizacdes relevantes e observadores
externos”. A multiplicidade de entrevistados, com vivéncias diferentes, reforca a triangulacdo de fontes
de dados. A pesquisa incluiu entrevistas a: () estudantes de diversos cursos, em diferentes ciclos de
formacao: foram entrevistados estudantes identificados como delegados de turma, preferencialmente
0s representantes das turmas finais em cada curso selecionado; (/) docentes de diferentes cursos:
foram entrevistados os diretores de cada um dos cursos da amostra; além de representantes dos
docentes, os diretores possuem maior conhecimento e participacdo nos processos de garantia da
qualidade; (/) administradores ligados a area responsavel pela garantia da qualidade: eles sdo
diretamente responsaveis pela definicdo dos processos formais de garantia da qualidade, adaptando o
contexto europeu e nacional a IES. As perspectivas oferecidas por cada uma dessas fontes é
informacao primordial para o trabalho. Para todas elas, interessa saber quais concepc¢des da qualidade
adotam e como veem seus papeis nos processos de garantia da qualidade. Interessa também saber a

opinido que possuem acerca do SGQ da instituicdo, como avaliam a relacdo entre a garantia da
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qualidade e suas expectativas e objetivos, além de perceber que acdes tomadas por esses stakeholders
podem ter consequéncias intencionadas e nao-intencionadas nos processos de garantia da qualidade.

As entrevistas foram gravadas com o consentimento dos entrevistados. A transcricao do texto
falado para o texto escrito apresenta uma série de desafios (Ramilo & Freitas, 2002). A gravacao das
entrevistas reduz potenciais erros do entrevistador, aumenta a confiabilidade da coleta de dados e evita
que sejam perdidas nuances, como entonacdes e pausas, que podem, na analise, indicar elementos
do discurso, tais como énfase, duvida, ironia, dentre outros (Barribal & While, 1994). Para preservar o
anonimato, os entrevistados foram identificados de acordo com a unidade a que pertencem. Assim, os
estudantes da Unidade 1 foram identificados com os codigos E1.1, E1.2 e assim sucessivamente. Os
docentes da Unidade 1 foram identificados com os cddigos D1.1, D1.2 etc. Estudantes e docentes da
Unidade 2 foram identificados com codigos iniciados com E2 e D2, respectivamente, enquanto os
gestores da area da qualidade foram identificados com cédigos iniciados pela letra G.

A analise documental acrescenta mais solidez a pesquisa. A analise documental permite um
conhecimento do passado (Gil, 1999), funcionando como substituta de atividades que o investigador
ndo conseguiu observar diretamente (Stake, 1995). Pode também complementar e enriquecer
informacdes obtidas por meio de outras técnicas (Lessard-Hébert, Goyette & Boutin, 2005; Morgado,
2002) e é util para realizar a triangulacado de dados obtidos de outras formas (Lessard-Hébert, Goyette
& Boutin, 2005).

No contexto organizacional interno, os Sistemas de Gestdo da Qualidade sdo operacionalizados
por politicas, processos e procedimentos documentados. Artefatos como relatérios de avaliacao
académica e relatérios de auditoria também podem fornecer informacdes importantes. A andlise
também contempla os sistemas de informacdo, nos quais muitas informacdes podem ser obtidas. No
contexto externo, documentos resolucdes governamentais, nacionais e transnacionais, e relatorios
produzidos por 6rgdos responsaveis pelo ensino superior sdo relevantes para estabelecer as forcas
externas que atuam sobre as instituicdes de ensino superior. A analise dos processos documentados,
bem como das informacdes sobre cursos, alunos e professores, foram subsidios para a selecao dos

entrevistados e para a estruturacao das entrevistas.

4.3 Amostragem

A definicdo dos cursos e dos entrevistados de cada unidade seguiu um método de amostragem
por quotas. Esse método é adequado quando a coleta é feita por meio de entrevistas semiestruturadas

submetidas a uma analise de contetdo (Ghiglione & Matalon, 1997). Nesses casos, é em geral
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impossivel entrevistar mais que algumas dezenas de pessoas, € 0 objetivo deve ser obter diversidade
de perfis em relacdo ao problema estudado (Quivy & Campenhoudt, 1998). Assim, mais que construir
uma amostra estatisticamente representativa, o importante € garantir a variedade de pessoas
inquiridas (Ghiglione & Matalon, 1997). As quotas sdo definidas com base em algumas caracteristicas
simples (Ghiglione & Matalon, 1997), tracos visivelmente manifestos (Selltiz et al., 1975), e cada
categoria deve estar igualmente representada (Ghiglione & Matalon, 1997) de forma a evitar distorcoes
causadas pela maior disponibilidade de algumas categorias (Ghiglione & Matalon, 1997; Selltiz et al.,
1975) e a confirmar que nenhuma situacdo importante para o problema seja omitida (Ghiglione &
Matalon, 1997).

As caracteristicas adotadas para a definicdo das quotas foram o grupo de stakeholders a que o
entrevistado pertence, a unidade organica a que o curso do entrevistado pertence e o ciclo de estudos
do curso. Foram entrevistados um estudante e um docente de cada curso, e os cursos incluidos na
amostra foram selecionados aleatoriamente, utilizando as funcdes rand e rank do Microsoft Excel. Foi
respeitada uma quota de quatro cursos de cada ciclo de estudos em cada escola, ou seja, foram
selecionados quatro cursos de licenciatura, quatro de mestrado e quatro de doutoramento para a
Unidade 1, tendo sido feito o mesmo também para a Unidade 2. Consequentemente, a amostra
planejada ficou composta por oito estudantes e oito docentes de cada ciclo de estudo, divididos
igualmente entre as Unidades 1 e 2, totalizando 24 estudantes e 24 docentes.

A selecdo dos entrevistados de cada curso foi intencional. Dentre os docentes, foram
entrevistados os diretores de cada curso. Dentre os estudantes, foram entrevistados os delegados de
turma das turmas do ultimo ano de cada curso. A selecao intencional segundo esses critérios teve
como objetivo entrevistar pessoas: () com maior probabilidade de terem participado de processos
importantes como a avaliacdo externa e a autoavaliacdo de cursos; (/) que possuissem maior
conhecimento de atividades que nao incluem toda a comunidade académica, como as reunides
colegiadas; (/i) que sdo pontos focais para o reporte de informacdes, queixas e sugestdes de docentes
e estudantes. Existe a consciéncia de que essa escolha pode acarretar distorcées, uma vez que o0s
individuos com maior participacdo nas atividades de garantia da qualidade tendem a ter uma visao
mais positiva do SGQ (Manatos et al., 2017a) e que os docentes que ocupam cargos de gestdo
académica podem ter opinides diferentes das dos demais académicos (Barandiaran-Galdos et al.,
2012; Manatos et al., 2017a; Newton, 1999; Newton, 2002). Porém, como o0 aumento do potencial de

coletar informacdes importantes e os ganhos analiticos de entrevistar pessoas com maior contexto e

125



com maiores possibilidades de tomar acdes efetivas eram muito consideraveis, essa abordagem era a
melhor escolha, e a limitacdo decorrente dela foi considerada na analise dos resultados.

Além de estudantes e académicos, foram também entrevistados gestores da qualidade. Foram
entrevistados dois gestores atuais e dois gestores anteriores ligados diretamente a area da qualidade.
De cada um desses grupos foi entrevistado um gestor que também é ou foi docente da Universidade U,
e um gestor ndo-docente pertencente a area responsavel pela gestdo da qualidade. O objetivo dessas
entrevistas, além de obter a visdo de mais um tipo de stakeholder, era conhecer melhor as dificuldades
enfrentadas e os beneficios percebidos pela gestdo da IES, mais especificamente pelos gestores da
qualidade. O conjunto de entrevistas, como os diversos grupos de stakeholders, permitiu obter uma
visdo bastante ampla das diferentes perspectivas frente ao SGQ.

A quantidade de entrevistas foi adequada aos objetivos e a estratégia de investigacdo. Ao todo,
foram realizadas 49 entrevistas, 4 com gestores da qualidade, 21 com docentes — 3 a menos que o
planejado, devido a indisponibilidade dos docentes — e 24 com estudantes. No caso de entrevistas
semiestruturadas, é raro que novas informacdes surjam apo6s as primeiras dezenas de entrevistas
(Ghiglione & Matalon, 1997). No caso de analise de contetido tematica, elementos novos podem surgir
em entrevistas adicionais, mas a frequéncia desses achados se torna decrescente (Ghiglione &
Matalon, 1997). Esse foi também o caso desta investigacdo. Os relatos dos entrevistados tornaram-se
cada vez mais repetitivos em termos dos elementos apresentados, sendo que os ultimos entrevistados
de cada grupo de stakehiolders quase nada acrescentava de novo a investigacdo. Essa observacao
caracteriza uma esperada saturacao da amostra.

A analise documental também foi direcionada pela amostra. Foram analisados documentos
gerais relativos a garantia da qualidade, como, por exemplo, 0 manual da qualidade da IES. Porém, o
maior esforco foi feito na analise nos relatorios de avaliacdo externa mais recentes de cada curso da
amostra. Os relatorios de autoavaliacdo, ao contrario dos relatorios de avaliacao externa, nao estavam
publicamente disponiveis, e, embora pudessem ter acrescentado informacdes importantes, o tramite
para sua obtencdo e analise mostrou-se inviavel para esta pesquisa. Dessa forma, maior énfase foi

dada nas entrevistas para obter informacdes a respeito das autoavaliacoes.

4.4 Analise dos dados e elaboracao do relatério

Para o tratamento das entrevistas foi realizada uma analise de contetudo. A analise de conteudo
¢ adequada para tratar informacdes complexas e aprofundadas, como as resultantes de entrevistas

semiestruturadas (Quivy & Campenhoudt, 1998). Foi realizada uma analise tematica, que procura
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“revelar as representacdes sociais ou 0s juizos dos locutores” (Quivy & Campenhoudt, 1998, p.228).
Mais especificamente, foi realizada uma analise de avaliacdo. A andlise de avaliacdo preocupa-se em
avaliar as atitudes, definidas como uma “predisposicao, relativamente estavel e organizada, para reagir
em forma de opinides (nivel verbal) ou de atos (nivel comportamental), na presenca de objetos
(pessoas, ideias, acontecimentos, coisas etc.) de maneira determinada” (Bardin, 2016, p.203), ou
seja, as predisposicdes dos inquiridos manifestam-se em juizos de valor (Bardin, 2016). A analise de
avaliacdo se preocupa nao apenas em identificar a frequéncia dos diferentes juizos formulados pelos
entrevistados, mas também sua direcdo (positiva e negativa) e sua intensidade (Bardin, 2016; Quivy &
Campenhoudt, 1998). Assim, uma avaliacdo pode ser neutral ou ir em uma das direcdes com
determinada intensidade.

A analise de conteudo das entrevistas teve repercussdes na revisao da literatura e no quadro
tedrico. Inicialmente, as entrevistas foram transcritas e analisadas para identificar os temas abordados.
O texto das entrevistas foi desagregado por tema, e os trechos de cada tema foram tematicamente
agregados, para permitir a comparacao entre as falas dos entrevistados. Tomou-se o cuidado de
preservar a transcricao completa de cada entrevista para permitir manter a analise de conteudo textual
dentro da sua totalidade enunciativa. Essa analise inicial permitiu a reformulacdo dos temas
inicialmente previstos. Inicialmente, dois temas de andlise estavam previstos: () conceitualizacdo da
qualidade; (/) avaliacdo do SGQ. Em relacdo a avaliacdo do SGQ, porém, alguns subtemas surgiram
com grande frequéncia, levando a que eles fossem tratados de forma separada. Essa decisao levou a
que esses temas tivessem que ser mais detalhados também na reviséo da literatura e a que o quadro
tedrico tivesse que ser ligeiramente alterado e incrementado para trata-los de forma adequada. Assim,
a lista final de temas ficou como segue: () conceitualizacdo da qualidade; (/) analise do SGQ; (/i)
analise das avaliacbes externas de curso; (/1) analise das autoavaliacdes de curso; (1) analise das
avaliacoes pelos estudantes.

Cada tema foi analisado segundo a sua natureza. Todos eles foram analisados levando em
consideracdo o grupo de stakeholders (estudantes, docentes ou gestores) e a unidade (1 ou 2) a que
0s entrevistados pertenciam. Para o tema conceitualizacdo da qualidade, foram avaliadas quais
conceitualizacbes eram mais salientes nos discursos dos entrevistados. Como categorias, foram
utilizadas as conceitualizacdes descritas por Harvey e Green (1993), sendo que a categoria
‘Indeterminada’ foi utilizada quando ndo foi possivel associar o discurso do entrevistado a nenhuma
das conceitualizacdes. Para os demais temas, foram analisadas as percepcdes dos entrevistados em

uma escala composta das seguintes classificacdes: () Muito positiva: apenas opinides positivas foram
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proferidas; (/) Positiva: mais opinides positivas que negativas foram proferidas; (/) Indeterminada: as
opinides proferidas foram neutras, ou as respostas, mesmo apds a entrevistadora solicitar
esclarecimentos, foram demasiado abstratas ou vagas para se fazer uma classificacéo; (1) Negativa:
mais opinides negativas que positivas foram proferidas; (1) Muito Negativa: apenas opinides negativas
foram proferidas. Foi ainda acrescentada uma sexta classificacdo, ‘Nao tem conhecimento’, para
representar a grande quantidade de entrevistados que ndo possuia conhecimento de um ou mais
temas, sendo que esse desconhecimento é visto como relevante na literatura estudada. Os resultados
podem ser vistos no capitulo 5.

A pesquisa incluiu também uma analise documental. A analise documental abrangeu o manual
da qualidade, os dois ultimos relatorios de autoavaliacéo institucional, a mais recente avaliacao externa
do SGQ e os mais recentes relatédrios de avaliacdo externa dos cursos incluidos na amostra. O foco e os
objetivos da analise variaram conforme o tipo de documento. O manual da qualidade foi utilizado
principalmente para entender o funcionamento do SGQ da Universidade U. O relatério de avaliacao
externa do SGQ, por nédo ser tao recente, foi utilizado mais como referéncia para avaliar a historicidade
de pontos positivos e negativos apontados em outros relatorios. O objetivo da analise dos relatérios de
autoavaliacéo institucional foi identificar se os temas tratados coincidem com aqueles abordados pelos
stakeholders entrevistados e também comparar os resultados obtidos pela Unidade 1 e pela Unidade 2.
Os relatorios de avaliacdo externa de cada curso foram os que permitiram uma analise mais rica, por
fornecer material relevante mais abundante.

Em relacdo aos relatorios de avaliacao externa, como os relatérios seguem um padrao da
A3ES, a analise foi dividida em diversos itens que correspondem aos topicos constantes dos relatérios.
Cada item de cada relatorio foi analisado quanto a sua clareza textual e conformidade com o previsto
nos procedimentos da A3ES. O item foi considerado claro quando as observacdes nele contidas eram
facilmente compreensiveis, sem deixar duvidas a investigadora. O item foi considerado conforme
quando o contelido da observacéo era aderente ao que os procedimentos da A3ES determinavam para
aquele item. Adicionalmente, para cada um desses itens, foram identificados pontos positivos e
recomendacdes de melhoria apontados no relatorio.

A andlise de conteudo desses pontos positivos e sugestdes de melhoria seguiram alguns
passos. Consistiu, em um primeiro momento, da caracterizacao do ponto positivo ou sugestdo de
melhoria, que foram identificados como contetido de uma das seguintes naturezas: (/) Organizacional:
relativo a processos e estruturas internas e ao estabelecimento de relacées institucionais com outras

organizacdes; (/) Educacional: diretamente relacionado com os processos de ensino, aprendizagem e
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investigacao; (/) Identitaria: direcionado para questdes relacionadas ao aumento do nimero de alunos,
divulgacao do curso/universidade, melhoria da imagem do curso/universidade etc.

0 segundo passo consistiu em identificar tépicos comuns considerados nos pontos positivos e
sugestées de melhorias e normaliza-los por recurso a categorizacdo, de forma que pudesse ser feita
uma contabilizacdo das referéncias positivas e negativas relativas a cada tema. Dessa forma, foi
possivel identificar e quantificar aqueles temas que mais frequentemente receberam referéncias e
referéncias negativas. Os resultados da analise documental sdo apresentados no capitulo 5.

Na composicao do relatorio da investigacao, o estudo de caso esta dividido em dois capitulos.
O capitulo 5 apresenta os resultados obtidos na coleta de dados e a analise de contetdo, conforme
descricao anterior. Trata-se de um recorte com caracteristica mais objetiva, com uma analise mais
estrutural (Dooley, 2002), e com pouca presenca da “voz do investigador” (Dooley, 2002, p.343). O
capitulo 6, por sua vez, apresenta uma discussdo desses resultados. E um recorte mais reflexivo
(Dooley, 2002), em que a voz do investigador estd mais presente. Os temas e as declaracées mais
relevantes a respeito de cada um deles foram analisados e discutidos de forma mais qualitativa,
relacionando-os com outros trabalhos, com o contexto apresentado no capitulo 2 e com o quadro
tedrico discutido no capitulo 3. Essa discussdo, do ponto de vista de incremento da teoria, possui
grande relevancia, pois permite identificar convergéncias e divergéncias em relacdo aos trabalhos
apresentados na revisdo da literatura. Permite também a comparacao das entrevistas com a analise
documental e, ainda, uma descricdo mais analitica dos resultados e sua discussdo sob o prisma do
quadro teorico e do contexto em que a investigacdo se insere, proporcionando a reconstrucao e

extensao teorica.
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5 Estudo de Caso: apresentacao dos resultados

Este capitulo apresenta os resultados do estudo de caso realizado na Universidade U. A
principal fonte de dados para o estudo de caso foram as entrevistas semiestruturadas realizadas com
0s stakeholders internos da ‘Universidade U’, nomeadamente estudantes, docentes e gestores da
qualidade; o objetivo era captar suas percepcoes e entender suas atitudes e comportamentos frente ao
Sistema de Garantia da Qualidade da universidade. Foi também realizada uma analise de contetdo dos
documentos que definem o funcionamento do Sistema de Garantia da Qualidade (SGQ) da
Universidade e dos relatérios de avaliacdo externa publicamente disponiveis dos cursos dos docentes e
estudantes entrevistados; o objetivo € comparar o contetdo desses relatdrios com as percepcoes e

preocupacdes dos stakeholders coletadas por meio das entrevistas.

5.1 Universidade U

A Universidade U é uma Instituicdo de Ensino Superior (IES) portuguesa que possui um SGQ
certificado pela Agéncia de Avaliacado e Acreditacdo do Ensino Superior (A3ES). O SGQ foi construido
com base nos padrdes estabelecidos pela European Association for Quality Assurance in Higher
Education (ENQA) e pela A3ES, além de alguns outros referenciais amplamente utilizados na garantia
da qualidade. A Universidade U possui, ainda, um manual da garantia qualidade, o qual define as
politicas e estratégias da qualidade da instituicdo. Essas estratégias sao operacionalizadas por uma
area responsavel pela garantia qualidade, além de uma comissao que realiza o acompanhamento do
SGQ. A é&rea da qualidade faz um acompanhamento permanente do SGQ, mantém o manual da
garantia da qualidade, produz relatérios periddicos sobre o funcionamento do SGQ e apoia todas as
atividades relativas a garantia da qualidade. A comissao de acompanhamento € responsavel por
discutir melhorias no SGQ e por realizar avaliagdes internas do sistema. A comissdo possui um carater
mais amplo, com representantes de varios orgaos da gestao universitaria, dos mais diversos niveis
hierarquicos, dos estudantes, dos docentes, do pessoal nao-docente e da sociedade. Ha, portanto, um
conjunto de drgdos que centralizam as decisdes sobre o SGQ e o acompanhamento do seu
funcionamento.

Os processos de garantia da qualidade na Universidade U estdao fortemente assentes em
questionarios realizados a estudantes, docentes, diretores de cursos, diretores de departamento etc.
Esses questionarios, bem como as auditorias e os relatérios produzidos pelas diversas unidades, dao
subsidios a producao de outros relatérios, mais consolidados, que objetivam fornecer uma visao geral

do funcionamento do SGQ e da qualidade na Universidade U. Dessa forma, a garantia da qualidade,
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embora seja suportada por érgaos centrais e procedimentos padronizados para toda a IES, depende
fundamentalmente do trabalho que é feito em cada curso e em cada departamento com base em
informacdes fornecidas por estudantes e docentes. Depende, portanto, do engajamento e da
efetividade de diversos stakeholders, seja na producdo de informacdes, seja na utilizacdo das

informacdes produzidas para a definicdo e a execucdo de acdes de melhoria.

5.2 Entrevistas

Com o objetivo de entender as percepcdes e os comportamentos de gestores da qualidade,
docentes e estudantes a respeito do SGQ e suas atividades, foram realizadas entrevistas
semiestruturadas com esses grupos de stakeholders. No que toca aos docentes e estudantes, foram
entrevistados stakeholders de duas unidades organicas (escola/instituto) diferentes, aqui denominadas
Unidade 1 e Unidade 2, e de diversos cursos, conforme amostra descrita no capitulo 4. No total,
foram entrevistados 24 estudantes, 12 da Unidade 1 e 12 da Unidade 2, 21 docentes, 10 da Unidade
1 e 11 da Unidade 2, e 4 gestores ou ex-gestores da qualidade, sendo 2 gestores docentes e 2 nao-
docentes. Os guides utilizados nas entrevistas, contendo as questdes inicialmente colocadas aos

entrevistados, podem ser vistos no Anexo A.

5.2.1 Estudantes

Para as entrevistas com os estudantes, foram selecionados os delegados de turma do ultimo
ano de cada curso incluido na amostra, conforme descrito no capitulo 4. Os objetivos das entrevistas
com os estudantes foram perceber a conceitualizacdo da qualidade adotada pelos estudantes,
identificar elementos que eles avaliam como importantes para a qualidade e entender as suas
percepcdes e seus comportamentos quanto aos principais instrumentos do SGQ aplicaveis aos cursos
e que possuem participacao dos estudantes. Nomeadamente, foram investigadas as autoavaliacées
dos cursos, as avaliacdes externas dos cursos e as avaliacoes, de cursos e unidades curriculares, feitas
pelos estudantes. Os resultados obtidos para cada um desses aspectos sao apresentados nas secoes

seguintes.

5.2.1.1 Conceitualizacao e percepcao da qualidade

Os estudantes entrevistados apresentaram diferentes conceitualizagdes da qualidade, mas
algumas foram bem mais prevalentes que outras. Grande parte dos estudantes conceitualizou a

qualidade de uma forma que se encaixa no conceito de qualidade como ‘adequacdo ao proposito’.
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Varios estudantes associam a qualidade ao ‘atendimento das suas necessidades e objetivos’. Dentre
essas necessidade e objetivos destaca-se a preparacao para o mercado de trabalho, citada por varios
estudantes. Uma outra conceitualizacdo que apareceu com frequéncia é a da ‘qualidade como
transformacao’. A transformacao, porém, assume significados diversos para os estudantes. Enquanto
alguns citaram transformacdes em aspectos mais especificos, como autodidatismo, iniciativa e
lideranca, outros usaram conceitos mais genéricos como “ser uma pessoa melhor” ou se sentir “mais
capaz”. Dentre os aspectos citados como transformacdo, predominaram o0s aspectos nao
mensuraveistz, Uma outra conceitualizacdo adotada por alguns estudantes foi a da qualidade como
‘algo excepcional’. Nesse sentido, alguns estudantes consideram que um curso de qualidade é aquele
que esta acima da média e que tem credibilidade e uma boa reputacdo na sociedade. Uma ultima
conceitualizacdo, emitida por apenas um estudante, caracteriza a qualidade de forma mais préxima a
qualidade ‘como perfeicdo’. Houve ainda quem destacasse a dificuldade de definir a qualidade,
definindo essa questdo como “a pergunta mais dificil da Universidade toda, porque nem as proprias
Universidades sabem definir propriamente o que é Qualidade”, ou ainda afirmando que “falta definir
mesmo o que é qualidade” e que, por isso, torna-se dificil “avaliar algo que nos ndo conseguimos
definir”. De forma geral, percebe-se que os estudantes possuem uma perspectiva multifacetada da
qualidade, como ja apontado na literatura (ex: Jungblut et al., 2015).

Os estudantes também destacaram alguns elementos que eles acreditam ser importantes para
gue um curso tenha qualidade. Varios estudantes destacaram a importancia das infraestruturas e dos
materiais de estudo. Esses elementos foram fonte de critica na maioria desses casos. Os estudantes
também se mostraram criticos aos servicos de apoio, classificando-os como morosos e de ma
qualidade. Mas foram a capacitacdo e o trabalho dos docentes os aspectos que foram mais associados
com a qualidade. Os estudantes destacaram, principalmente, a importancia do acompanhamento pelos
docentes. Esse acompanhamento foi visto como positivo pela maioria dos estudantes. Foram
reservadas algumas criticas aos métodos de ensino e avaliacao e alguns estudantes queixaram-se do
envelhecimento do corpo docente, relacionando-o com a falta de motivacdo de alguns professores e
afirmando ser mais dificil conseguir uma boa interacdo com os docentes mais antigos. De forma geral,
porém, o trabalho dos docentes foi bem avaliado pelos entrevistados. A boa avaliacdo dos docentes,
em contraste com a ma avaliacdo dos servicos e infraestruturas, ajuda a explicar o motivo para a
maioria dos estudantes ter avaliado positivamente a qualidade dos seus cursos, embora a qualidade da

IES como um todo tenha sido mais criticada que elogiada. Também foi perceptivel que, ao tratar de

= Qs aspectos mensuraveis e ndo mensuraveis da transformacéo séo discutidos na secéo 2.2.5
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infraestruturas e servicos, os estudantes adotam mais uma postura de clientes, chegando a afirmar
que as condicdes deveriam ser melhores pois estdo “a dar lucro a universidade” e “a pagar para estar
l& dentro”. Ja em relacado aos professores, a perspectiva € um pouco diferente, com a maioria dos
estudantes percepcionando mais a relacdo pedagogica como um relacionamento académico do que

como uma relacao entre cliente e prestador de servico.

5.2.1.2 SGQ

A relacdo dos estudantes com os processos da qualidade ¢ ambigua. Por um lado, acreditam
que a participacao dos estudantes € essencial para a qualidade e queixam-se de nao terem suas
opinides consideradas de forma apropriada. Por outro lado, apresentam desconhecimento dos
processos, desinteresse e pouco engajamento nas atividades da qualidade. Por vezes essa
ambiguidade foi encontrada no discurso de um mesmo estudante, em uma mistura de critica e
autocritica.

Os estudantes apresentam desconhecimento do SGQ. Foram muitos os entrevistados que
precisaram de esclarecimentos, pois achavam que o SGQ se resumia a avaliacdo realizada pelos
estudantes e a uma avaliacdo do curso feita “de x em x anos”. Foram comuns frases como: “nado tenho
conhecimento nenhum sobre isso”, “nao faco ideia”, “nem fazia ideia que existia isso” e “ninguém
liga”. Varios estudantes associaram o SGQ apenas ao atendimento de demandas e a resolucdo de
problemas. Nesse sentido, avaliam o SGQ como positivo ou negativo a depender dos resultados das
demandas e da resolucdo ou nao dos problemas apresentados. Quando a avaliacdo € positiva,
valorizam o fato de se ter a quem recorrer para resolver os problemas. Quando a avaliacdo é negativa,
queixam-se do pouco impacto das opinides dos estudantes. Essa falta de conhecimento do SGQ pelos
estudantes também foi apontada em outros trabalhos (ex: Manatos et al., 2017a; Mourad, 2017;
Stensaker, 2011).

A participacao dos estudantes é vista como essencial para a qualidade, mas o engajamento ¢
deficiente. Os estudantes acreditam que as atividades de garantia da qualidade precisam ser mais
divulgadas para permitir uma maior participacao e que sem essa participacdo a garantia da qualidade
nao tem como funcionar bem. Uma estudante apresentou até uma certa desconfianca quanto a falta
de esclarecimentos sobre as atividades de garantia da qualidade, especulando que a universidade
talvez ndo interesse que os estudantes participem mais e tenham mais voz para exigir mudancas. Ao
mesmo tempo, as criticas as poucas oportunidades para a participacao vém acompanhadas, muitas

vezes, de uma autocritica por parte dos estudantes. Quando atividades sdo promovidas e quando
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existem foruns de discussdo, o interesse dos estudantes em participar é pequeno. A participacdo nos
processos da qualidade parece so acontecer quando fortemente incentivada pelos professores e
diretores de curso. Essa falta de engajamento é vista, em parte, como resultado da falta de consciéncia
quanto ao impacto que ele pode ter. A falta de engajamento e a pouca percepcao do impacto do SGQ
por parte dos estudantes estd em linha com o apontado na literatura (ex: Alzafari & Ursin, 2019;
Sarrico et al., 2013).

De forma geral, um maior conhecimento do SGQ sé acontece por meio da participacdo nos
diferentes processos. De forma ilustrativa, um estudante relatou que “no primeiro momento, dois anos
iniciais, nao percebia absolutamente nada nesse sentido”, apontando, como possiveis causas, a
“auséncia de interesse” e a “falta de divulgacdo das medidas tomadas”. S6 adquiriu algum
conhecimento sobre o SGQ nos “dois anos finais, durante as reunides que participei com a direcao do
curso”. Esse é um cenario recorrente, relatado por diversos outros estudantes. Dessa forma, como ja
apontado em outros trabalhos (ex: Manatos et al., 2017a; Mourad, 2017), a relacdo com 0S processos
da qualidade fica restrita a alguns poucos estudantes, como os delegados de turma, que participam de
reunides e atividades, enquanto os demais estudantes ficam, em geral, alheios ao processo.

Os processos formais da qualidade sdo, muitas vezes, substituidos por processos informais. As
questdes sdo resolvidas mais por meio de processos informais, com o contato direto com os
professores e diretores de curso, do que por meio dos processos formais estabelecidos. Essa
caracteristica foi ressaltada em diversas entrevistas e os estudantes valorizam essa informalidade, pois
acreditam que é uma forma mais efetiva de verem suas demandas atendidas e um caminho para
contornar a excessiva burocracia e morosidade dos processos formais. Dai também a valorizacdo de
um relacionamento proximo com os docentes, como referido anteriormente, pois uma relacdo de maior

proximidade, com docentes mais acessiveis, facilita essa resolucéo informal dos problemas.

5.2.1.3 Autoavaliacao dos cursos

Ha pouco conhecimento dos estudantes em relacdo a autoavaliacdo dos cursos. Varios
estudantes demonstraram conhecer apenas as avaliacdes externas e as avaliacdes pelos estudantes e,
quando perguntados pela autoavaliacdo, achavam que ela era alguma dessas outras duas. Mesmo
apos a entrevistadora ter explicado do que se tratava, a maioria dos estudantes disse nao saber do que
se trata, enquanto outros afirmaram lembrar vagamente de terem participado no processo. Ha também
uma manifesta falta de interesse. A falta de conhecimento e de interesse no processo torna a

participacdo pouco efetiva. Mesmo quando houve participacdo, ela foi superficial, sem que os
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estudantes soubessem os resultados ou mesmo os objetivos da avaliacdo. Dessa forma, ndo foi

possivel obter mais informacdes sobre a opiniao dos estudantes em relacdo a autoavaliacao.

5.2.1.4 Avaliacdes externas dos cursos

O conhecimento inicial dos estudantes sobre a avaliacdo externa é, na maioria dos casos,
superficial. A existéncia das avaliacbes é largamente desconhecida pelos estudantes antes do seu
ingresso na universidade. Nao sdo, assim, diretamente consideradas como fator de tomada de decisdo
para escolher um curso ou universidade. Na verdade, essa aparente irrelevancia das avaliacdes
externas na escolha por cursos e universidades esconde uma falta de entendimento da relacao entre as
avaliacbes e os rankings, citados algumas vezes pelos estudantes. Alguns estudantes, porém,
acreditam que as avaliacbes sao Uteis mesmo quando s6 tomam conhecimento delas apds entrar na
universidade, pois os ajudam a conhecer melhor o curso.

O interesse inicial dos estudantes em participar da avaliacdo externa é pequeno, mas o
conhecimento e a valorizacao das avaliacdes aumentam com a participacao. Em alguns casos, o
interesse em participar da avaliacdo decorre apenas do receio de desagradar aos professores que
fizeram o convite, o que muitas vezes ¢ interpretado pelos estudantes como uma intimacao, uma
obrigacao. Porém, as avaliacdes externas sao mais valorizadas por quem ja teve a oportunidade de
participar do processo. Alguns desses estudantes veem a avaliacao externa como uma oportunidade
para contribuir com a melhoria da universidade. A avaliacdo externa é também vista como uma
oportunidade de reflexdo e como fonte de motivacdo por alguns estudantes. Ha, ainda, uma percepcéo
de que os estudantes tém mais espaco para participar na avaliacao externa que na autoavaliacao dos
cursos. Houve também estudantes a considerar que as avaliacdes externas séo um processo que pode
ser replicado para a esfera interna. Por outro lado, varios estudantes ressaltaram o pouco
conhecimento e a falta de participacdo deles no processo de recebimento dos resultados do relatorio
da avaliacdo. Na opinido desses estudantes, essa auséncia de feedback quanto aos resultados da
avaliacao prejudica a percepcao de impactos desse processo e a importancia atribuida a ele pelos
estudantes.

Os estudantes valorizam a avaliacdo externa por apresentar um olhar externo sobre o curso € a
IES. Os estudantes tém a percepcao que alguém com uma perspectiva externa pode trazer novas
ideias e uma visao diferente e mais neutra em relacao a avaliadores internos. Também acreditam que
ha um maior esforco para realizar melhorias e para apresentar o curso de uma forma positiva pelo fato

de uma avaliacao externa gerar mais “pressao”, por ninguém querer passar uma ma imagem do curso
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para pessoas “de fora”. Associam essa pressao acrescida também a necessidade de acreditacao dos
cursos. Ha, porém, preocupacdo e uma certa desconfianca sobre a capacidade e os interesses de
quem faz a avaliacdo. Essa desconfianca é, em alguns casos, alimentada pelo desconhecimento. Um
estudante, por exemplo, reclamou que “nado faz muito sentido, para ja, pessoas de areas
completamente distintas da nossa avaliarem”, quando os avaliadores, na maioria dos casos, embora
possam nao ser da mesma area, em geral nao sao de areas totalmente nao correlacionadas. Existe
desconfianca também pelo fato de os avaliadores pertencerem a universidades ‘concorrentes’,
comparadas por meio de rankings, o que poderia influenciar negativamente a avaliacdo. Essa é uma
preocupacao apontada na literatura (ex: Jordens & Zepke, 2009), mas por parte dos docentes, nao
dos estudantes. Ha, dessa forma, um misto de valorizacdo e desconfianca em relacdo a avaliacdo por
avaliadores externos.

Um dos maiores problemas apontados pelos estudantes em relacdo a avaliacdo externa foi a
falta de transparéncia nos depoimentos dados aos avaliadores. Um Unico estudante afirmou que acha
que o feedback dado pelos estudantes na avaliacdo externa é mais honesto que o das avaliacdes
internas, mas essa esteve longe de ser a opinido da maioria. Embora haja, ao mesmo tempo, uma
certa consciéncia de que a omissao e a distorcdo de informacdes afetam negativamente os objetivos do
processo, diversos aspectos, muitos deles interrelacionados, foram apontados pelos estudantes como
motivos para essa falta de transparéncia. Um dos motivos apontados foi a percepcdo de que uma
avaliacao ruim é prejudicial para todos envolvidos com o curso. Um curso mal avaliado pode prejudicar
a reputacao do curso e, consequentemente, dos estudantes do curso, na area académica e,
principalmente, perante os empregadores. Uma outra questdo € o receio de “ficar mal perante os
professores” ou de prejudicar os docentes. Ha ainda uma percepcdo de que os problemas devem ser
tratados internamente, com professores e diretores do curso, ao invés de expd-los a avaliadores
externos. Além disso, a falta de conhecimento sobre os objetivos da avaliacdo também leva a uma
duvida quanto ao que é conveniente relatar e o que sera feito com aquela informacao. Alguns
estudantes ressaltaram que a falta de transparéncia das opinides dos estudantes torna a avaliacao
externa, na perspectiva discente, pouco efetiva.

Um dos pontos mais controversos relacionados com a falta de transparéncia foi a preparacao
para a avaliacao externa. Em varios cursos, os estudantes relataram a existéncia de uma reuniao de
preparacdo, o que foi percebido de formas diversas pelos estudantes, e teve impactos diferentes nas
diversas avaliacoes. A preparacdo para a avaliacdo ja é esperada pelos estudantes, os quais

consideram necessario receber informacdes sobre o processo. Em alguns casos, essa preparacao foi
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vista de uma forma mais propositiva, como uma forma de ressaltar que a avaliacdo ndo servia apenas
para ouvir reclamacdes dos estudantes, mas que os pontos positivos também deveriam ser
mencionados. Mas muitos estudantes viram a reunidao de preparacdo como uma tentativa de
direcionamento para que os aspectos positivos do curso fossem ressaltados e os negativos omitidos
perante os avaliadores. O resultado pratico desse encontro prévio foi variado nos diversos cursos. Em
alguns casos, os estudantes apenas relataram os pontos positivos e omitiram todos ou quase todos os
pontos negativos. Em outros casos, o encontro prévio foi malvisto pelos estudantes, que se sentiram
incomodados, nao tendo impedido que os pontos negativos fossem ressaltados. De toda forma, o
modo como a reunido de preparacado foi percepcionada levou muitos estudantes a considerarem a

avaliacao externa como um exercicio de dissimulacao ou “um teatro”.
5.2.1.5 Avaliacao pelos estudantes

A avaliacdo pelos estudantes é a face mais visivel do SGQ para o corpo discente. Porém, o
funcionamento do processo de avaliacdo é pouco conhecido e ha uma série de criticas apresentadas
pelos estudantes. Com poucas excecdes, os estudantes entrevistados ndo se sentem motivados para
responder ao inquérito. Nao ha consciéncia, por parte dos estudantes, da importancia dos inquéritos,
0S quais sdo vistos como uma questdo meramente formal. Responder ao inquérito, nesse sentido, ¢
tido como uma atividade enfadonha, feita por obrigacdo, apenas para ndo sofrer penalizacdes. Na
opinido de alguns estudantes, sé o fato de o inquérito ser percebido como uma obrigacdo e como
burocracia ja desestimula os estudantes, pois eles tendem a ndo gostar de tarefas que apresentem
essas caracteristicas. Ao mesmo tempo, varios estudantes acreditam que, sem a obrigatoriedade de
preenchimento, poucas pessoas responderiam o0s questionarios. Ao tomarem a resposta aos
questionarios como uma obrigacdo e ndo como uma oportunidade efetiva de melhoria, os estudantes,
por vezes, os respondem de forma admitidamente pouco cuidada. Ha uma certa consciéncia de que,
sem respostas objetivas, o inquérito acaba por tornar-se injusto e pouco efetivo, mas ndo é dada maior
atencao a esse aspecto porque a importancia atribuida aos inquéritos ja é baixa. Os resultados obtidos
sao consistentes com a literatura. A literatura aponta o desinteresse dos estudantes no preenchimento
dos questionarios (ex: Manatos et al., 2017a). Muitas IES tentam se contrapor a esse desinteresse,
tornando o preenchimento dos questionarios obrigatorio e aplicando penalizacdes (Manatos et al.,
2017a). E o caso da Universidade U, que retira o acesso dos estudantes a alguns servicos e ndo os
deixa concluir alguns processos quando tém avaliacdes pendentes. A consequéncia ndo intencionada

dessa obrigatoriedade, porém, é o preenchimento dos questionarios pelos estudantes de forma
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descuidada e pouco refletida (Calma & Dickson-Deane, 2020; Gee, 2017; Shah et al., 2017). Dessa
forma, a falta de conhecimento e motivacao levam a uma participacédo discente meramente cerimonial,
0 que mina a qualidade do feedback fornecido pelos estudantes.

Um dos motivos para a falta de motivacao e de interesse dos estudantes é o fato de que os
impactos nos processos educacionais da avaliacdo pelos estudantes ndo sdo perceptiveis. Apenas
quatro estudantes, trés deles do mesmo departamento, apresentaram uma opinido positiva dos
impactos da avaliacdo pelos estudantes e relataram casos em que a avaliacao teve algum impacto. Por
outro lado, foram muito comuns declaracées que salientaram a falta de feedback, a duvida sobre se os
questionarios sdo lidos e sobre o que é feito a partir deles, o desconhecimento acerca de melhorias
originadas dos questionarios, dentre outras percepcdes negativas. A auséncia de feedback gera ainda
desconfianca nos estudantes, com o sentimento de que os questionarios sao tratados com indiferenca,
negligéncia ou corporativismo. Esses resultados reforcam aspectos amplamente discutidos na literatura
(ex: Calma & Dickson-Deane, 2020; Kember et al., 2002; Manatos et al., 2017a; Sarrico et al., 2013;
Shah et al., 2017), como a falta de feedback aos estudantes quanto aos resultados dos inquéritos, o
efeito negativo no engajamento dos estudantes e a necessidade de “fechar o ciclo” (Shah et al., 2017,
p.116) por meio do feedback e da execucdo e acompanhamento de acdes de melhoria de forma
transparente. Temos, assim, que a auséncia de feedback e de visibilidade das consequéncias do
inquérito levam a ndo percepcao dos seus resultados praticos, o que afeta a motivacdo dos estudantes
e a percepcao da confiabilidade do inquérito.

A falta de feedback ndo é a Unica causa para a pouca efetividade percebida dos inquéritos. Os
estudantes apontam outras questdes relacionadas a forma do questionario e as dinamicas do inquérito
e da alocacdo dos docentes as unidades curriculares. O questionario € visto como excessivamente
longo, considerando que sao varios os questionarios a serem preenchidos. As perguntas do
questionario sao vistas como muito genéricas, excessivamente padronizadas e, nesse sentido,
incapazes de captar os problemas especificos das unidades organicas, cursos e unidades curriculares.
Ha, ainda, a percepcao de que as questdes de multipla escolha deixam espaco para respostas pouco
refletidas. A questdo da temporalidade também foi levantada. Foi relatado que o fato de ser feita uma
avaliacdo sobre o passado, sobre unidades curriculares que ja foram concluidas, contribui para a
pouca percepcao de melhorias efetuadas. Ou seja, eventuais melhorias ndo seriam percebidas pelos
estudantes que relataram a necessidade de ajustes, o que ¢ um problema ja apontado na literatura (ex:
Shah et al., 2017). Embora um estudante tenha argumentado que as melhorias apontadas sao para 0s

estudantes vindouros e que isso ajuda a melhorar o curso como um todo, essa nao & a opiniao
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prevalente. Foi, ainda, apontado que o fato de os professores serem constantemente alterados nao
permite que melhorias sejam efetivamente implementadas. A avaliacdo da unidade curricular esta
fortemente relacionada com a opinido do estudante sobre o docente e sobre a sua abordagem aquela
disciplina. Se, no semestre ou ano seguinte, o docente ndo for mais 0 mesmo, boa parte do feedback e
da comparabilidade entre os dois momentos é perdida.

Uma das caracteristicas fundamentais da avaliacao pelos estudantes — o anonimato — suscitou
tanto reacdes positivas quanto negativas. Por um lado, o anonimato é visto como importante, pois
facilita apontar os aspectos negativos. Por outro lado, ha um grande questionamento quanto a
seguranca do anonimato, principalmente em turmas pequenas, como ja apontado anteriormente na
literatura (Ex: Manatos et al., 2017a). Foram relatados, por exemplo, casos em que os docentes
questionaram os estudantes acerca dos resultados dos inquéritos, ou mesmo casos de represalias.
Nesse sentido, a incerteza quanto ao anonimato pode, segundo os proprios estudantes, comprometer a
disponibilidade para prestar opinides verdadeiras. Por outro lado, os estudantes apontam o anonimato
como um facilitador de opinides mais extremas, em que os aspectos negativos sdo exagerados, e nem
sempre condizentes com a realidade. Assim, embora considerado necessario, o anonimato dos
inquéritos € visto com ceticismo por alguns estudantes e como algo mau utilizado por outros.

Um dos aspectos derivados do anonimato sdo as disfuncdes do seu uso para avaliar os
docentes. O inquérito é visto mais como uma oportunidade de apontar pontos negativos do que de
valorizar os pontos positivos. Por vezes, é utilizado como forma de tentar punir os docentes, as vezes
por assuntos alheios ao desempenho académico. Algumas vezes essa estratégia pode ser coletiva,
coordenada, ao invés de representar a opinido individual do estudante. Nesses casos, os estudantes se
coordenam para, coletivamente, atribuir notas baixas a um determinado professor ou para fazer uma
determinada reclamacao contra um professor. A maioria dos estudantes entrevistados, mas nao todos,
classificaram essas acdes como um mau uso dos inquéritos, embora alguns tenham admitido ja té-las

praticado em algum momento.

5.2.2 Docentes

Para as entrevistas com os docentes, foram selecionados os diretores de cada curso incluido
na amostra. Os objetivos das entrevistas com os docentes foram perceber a conceitualizacdo da
qualidade adotada pelos docentes, identificar elementos que eles avaliam como importantes para a
qualidade e entender as suas percepcdes e comportamentos quanto aos principais instrumentos do

SGQ aplicaveis aos cursos e que possuem participacdo dos docentes. Nomeadamente, foram
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investigadas as autoavaliacées dos cursos, as avaliacdes externas dos cursos, 0s inquéritos feitos aos
docentes e as avaliacdes, de cursos e unidades curriculares, feitas pelos estudantes. Os resultados

obtidos para cada um desses aspectos sao apresentados nas secoes seguintes.

5.2.2.1 Conceitualizacao e percepcao da qualidade

Assim como o0s estudantes, os docentes entrevistados apresentaram diferentes
conceitualizacdes da qualidade. As mais prevalentes foram a da qualidade como transformacao e a
qualidade como adequacédo ao propdsito. A qualidade como transformacdo é vista sob diferentes
nuances. Algumas mais especificas, como o aumento da capacidade de resolver problemas, e outras
mais genéricas, como a transformacao dos estudantes em “pessoas mais ricas, [...] mais atentas,
mais inteligentes, mais preocupadas com o mundo”. De forma geral, assim como no caso dos
estudantes, foram salientados mais aspectos ndo mensurdveis que aspectos mensuraveis da
transformacdo. Ja na qualidade como adequacdo ao proposito, o foco esteve na satisfacdo das
expectativas dos estudantes e, mais especificamente, na preparacdo para o mercado de trabalho. A
qualidade como perfeicdo apareceu apenas em um relato. J& o conceito de qualidade como algo
excepcional foi adotado diretamente por apenas um docente, mas algumas caracteristicas dessa
conceitualizacdo, como vincular a qualidade a ter os melhores professores e a atrair os melhores
estudantes, foram mencionadas em respostas a outras questdes. Esses resultados sdo parcialmente
consistentes com a literatura. O suporte ao conceito da qualidade como transformacéo ja havia sido
apontado em outros trabalhos (Ex: Kleijnen et al., 2013; Larrauri et al., 2010), bem como a rejeicdo da
qualidade como perfeicdo (Ex: Kleijnen et al., 2013; Rosa et al., 2012a). Porém, a relevancia da
qualidade como adequacao ao proposito nas opinides dos docentes ndo deixa de ser uma surpresa em
relacdo ao que foi encontrado na literatura.

Em relacdo aos elementos que influenciam a qualidade, os docentes enfatizaram alguns
aspectos que coincidem com as opinides dos estudantes, enquanto outros elementos nao apresentam
intersecao. Alguns docentes, inclusive, ressaltaram essa diferenca entre as percepcdes da qualidade
dos estudantes e dos docentes. Para eles, elementos muito valorizados pelos estudantes, como a
classificacao obtida em uma unidade curricular ou o espaco fisico da universidade, tendem a ser bem
mais valorizados pelos estudantes que pelos docentes. De fato, enquanto aspectos como a
infraestrutura e a qualidade dos servicos de apoio foram salientadas pelos estudantes, eles ndo foram
citados pelos docentes como importantes para a qualidade dos cursos, embora as infraestruturas

tenham sido citadas superficialmente em outros pontos das entrevistas. Dentre os elementos
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coincidentes, temos a relacdo entre docentes e estudantes e a qualificacdo e a motivacdo dos
docentes. Ja a concepcao formal do curso, com a definicdo das unidades curriculares e seus
conteudos, foi um elemento influenciador da qualidade que foi apontado pelos docentes, mas nao
pelos estudantes.

Dois topicos foram bastante discutidos pelos docentes, ainda que ndo tenham sido inicialmente
colocados pela entrevistadora. O primeiro foi a separacdo entre qualidade do ensino e da investigacao.
Essa separacao foi abordada de diferentes formas. Alguns docentes ressaltaram essa diferenca quando
perguntados sobre a qualidade dos cursos aos quais eles estavam vinculados. A resposta a essa
pergunta, por vezes, foi dividida em duas partes, uma com a avaliacdo da qualidade da investigacéo e
outra com a avaliacdo da qualidade do ensino. Em geral, foi ressaltada uma maior qualidade em um
aspecto do que em outro. Uma outra forma de abordar essa separacdo, mas que segue no mesmo
sentido, foi 0 da qualidade individual dos docentes. Foi enfatizado que as caracteristicas que fazem um
bom professor e um bom investigador sdo diferentes, mas que o SGQ nado leva essas diferentes
habilidades em consideracdo. Uma docente, por exemplo, ao afirmar que os docentes do seu
departamento tinham mais perfil de investigacao, disse que isso acabava por comprometer a vertente
do ensino: “Eles podem ser excelentes investigadores, mas isso nao quer dizer que sao excelentes
professores”, afirmou essa docente. Um outro docente, de outro departamento, corroborou com essa
visdo ao dizer: “Todos nos temos aptiddes diferentes. Ha excelentes investigadores que nem deveriam
dar aulas, e ha outros que sdo professores que eventualmente estdo na investigacdo em menor
destaque. Mas tudo é avaliado ao mesmo patamar, e isso nao faz sentido”. Dessa forma, os docentes
veem uma clara distincdo entre essas duas atividades, avaliam que sdo duas ‘qualidades’ diferentes,
mas apontam que o SGQ nao reflete essa realidade.

Um outro topico recorrente foi a importancia da qualidade percebida pelo ambiente externo.
Um docente resumiu essa importancia da seguinte forma: “Nés estamos inseridos num determinado
meio, num determinado ambiente, e é também importante o feedback que vamos tendo desse mesmo
ambiente, das instituicdes, dos meios de comunicacdo social”. De forma mais especifica, 0 mercado
de trabalho é visto como um importante validador da qualidade do curso. Varios docentes associaram a
qualidade do curso ao sucesso dos estudantes no mercado de trabalho ou ao reconhecimento da
qualidade por parte dos empregadores. Esse foi também um dos poucos pontos em que se notou
claramente alguma diferenca entre as unidades investigadas. Enquanto os docentes da Unidade 1

enfatizaram mais os elementos internos, como a qualificacdo do corpo docente, os docentes da
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Unidade 2 apresentaram uma tendéncia bem mais forte a associar a qualidade a percepcdo da

qualidade pelo ambiente externo.

5.2.2.2 SGQ

A avaliacdo que os docentes fazem do SGQ é marcadamente negativa. A opinido majoritaria
entre os docentes entrevistados é que o SGQ é potencialmente Util e apresenta alguns beneficios, mas,
na pratica e de forma geral, ndo funciona como o esperado. Além de algumas razdes mais especificas,
detalhadas nos paragrafos seguintes, percebe-se uma tendéncia a rejeitar o SGQ a partida. Essa
“légica de rejeicao do sistema”, como definiu uma docente, resulta em uma percepcao de inutilidade e
ineficacia do SGQ e leva a uma resisténcia na realizacdo de tarefas ligadas a garantia da qualidade.
Parte dessa rejeicdo a priori do SGQ resulta de uma visdo de mercantilizacdo da qualidade em que a
garantia da qualidade é vista como “uma forma de algumas empresas venderem uns selos bonitos,
ganhando milhdes, e de outras pessoas darem assessoria a quem quer estes selos bonitos, para
ganhar muitos milhdes”, com o efeito colateral de gerar uma burocracia destinada a “ocupar as
pessoas com papelada, deixando de fazer coisas que, se calhar, seriam mais importantes”. Essas
criticas mais ideolégicas ao SGQ foram feitas por varios docentes, embora constituam, mesmo assim,
uma minoria.

Um beneficio potencial do SGQ é servir como um gatilho para mudancas, para melhorias, mas
esse beneficio pouco é observado na pratica. Muitos docentes afirmaram que os dados gerados pelo
SGQ, se bem utilizados, poderiam apontar caminhos, alertar para a necessidade de mudancas e guiar
as acdes de melhoria. Porém, diversos motivos levam a que essas melhorias ndo sejam identificadas
ou, mesmo quando sdo identificadas, ndo sejam implementadas. Um desses motivos é a resisténcia
dos proprios docentes. Essa resisténcia foi atribuida, pelos entrevistados, a fatores como o
envelhecimento do corpo docente, o que o tornaria menos afeito a mudancas, e a autonomia docente,
que estabelece limites aos procedimentos coercivos previstos no SGQ. Ha também uma percepcéo de
inadequacao dos instrumentos utilizados, que alguns docentes acreditam nao medir 0 que se propoe a
medir, especialmente no que diz respeito a qualidade do ensino e da aprendizagem. Essa percepcao
resulta na resisténcia a utilizar as informacdes fornecidas por esses instrumentos como base para
melhorias. Outro motivo ressaltado, por diversos docentes, para a nao efetivacdo de mudancas
decorrentes das informacdes do SGQ foi a falta de tempo para analisar e discutir essas informacdes.
Nesse tdpico, foi ressaltada a sobrecarga dos diretores de curso, que t€m pouco tempo para ler todas

as informacoes que lhes chegam, analisa-las e tomar acdes, o que levou um entrevistado a afirmar que

142



“o diretor do curso tem acesso a essa informacao [questionarios dos estudantes e relatdrios docentes]
e nem sempre a I, a verdade é essa”. Também as comissdes de curso nao possuem tempo para
analisar com maior profundidade as informacdes, levando-as a tomar decisdes com base em uma
discussao insuficiente, apenas para cumprir os procedimentos. Dessa forma, embora o SGQ gere
muitas informacdes, o beneficio percebido pelos docentes no seu dia a dia é muito pequeno.

Dada a falta de beneficios relevantes percebidos, a visdo dos docentes sobre o SGQ é, de
forma geral, e em linha com o apontado por outros trabalhos (ex: Cardoso et al., 2019; Hoecht, 2006;
Leiber et al., 2018; Newton, 1999; Sarrico et al., 2013) de um instrumento burocratico, ineficaz e que
exige um tempo que poderia ser empregado em atividades mais relevantes. Os docentes enxergam a
gestao da qualidade como algo extra, algo externo as atividades diarias e pouco correlacionada com
elas. O SGQ é visto menos como um apoio as atividades de gestdo e mais como um trabalho a mais
que pouco contribui para a gestdo dos cursos e das unidades curriculares. O preenchimento das
informacdes é tratado como uma obrigacdo, como algo inconsequente e nao relacionado com a
qualidade. Em alguns casos, esse sentimento leva a que as informacdes sejam preenchidas sem muito
critério, de forma cerimonial, apenas para cumprir a obrigacdo da forma mais rapida possivel, em uma
atitude ritualistica, de conformidade relutante, ja relatada anteriormente na literatura (Manatos, 2017b;
Mourad, 2017; Newton, 2000). Ha também uma percepcdo de que quanto mais se formaliza o SGQ,
quanto mais burocratico ele se torna, menos util e com pior custo-beneficio ele se torna. Varios
docentes acreditam que algo de util pode ser obtido a partir do SGQ, mas que esses beneficios nao
compensam o esforco necessario. Também foram relatadas consequéncias néo-intencionadas do SGQ
nas atividades dos docentes. Na tentativa de evitar um trabalho acrescido, alguns docentes relataram
que ha casos em que o docente evita ter um numero maior de reprovacoes para nao ter a unidade
curricular sinalizada e nao ter que lidar com o processo decorrente disso.

Como o SGQ é percebido como ineficaz, ha uma grande valorizacdo de processos mais
informais para garantir a qualidade. Alguns docentes avaliam que ha uma complementariedade entre o
SGQ, que serviria para apontar os problemas e promover momentos de reflexdo sobre temas mais
abrangentes, e 0s processos informais, com foco mais na resolucdo de problemas do dia a dia. A
opinido prevalente, contudo, ¢ que 0s processos informais servem para compensar a ineficacia do
SGQ. Os problemas sao informados, discutidos e resolvidos principalmente em reunides nao previstas
no SGQ e em conversas informais. Sdo esses processos informais que sao vistos como as maiores
fontes de melhoria da qualidade, enquanto os processos formais previstos no SGQ sao vistos mais pela

otica da responsabilizacdo ou com funcéo apenas cerimonial.
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Com a importancia atribuida aos processos informais, ganham relevancia as relacdes pessoais
e 0 papel de algumas pessoas chave, como os diretores de curso e os delegados de turma, além das
comissdes de curso. Os cursos em que estudantes e docentes relataram que melhorias acontecem
continuamente e que utilizam o feedback dos estudantes de forma efetiva coincidem, em grande parte,
com cursos em que alguns pontos positivos foram apontados. Nesses cursos, as comissdes de curso
dedicam mais tempo a discussao dos problemas, a direcdo de curso possui mais interacao, por meio
de reunides e conversas informais, com os estudantes e os delegados de turma sdo mais ativos,
participativos e interessados em defender os interesses dos demais estudantes. O papel dos delegados
de turma, em especial, foi destacado por varios docentes. Para eles, os delegados, quando possuem
um perfil adequado e motivacdo para exercer esse papel, contribuem com opinides valiosas advindas
dos estudantes e tornam explicitos problemas que, muitas vezes, nao seriam captados por avaliaces
formais ou levariam demasiado tempo a serem notados, permitindo que os estudantes participem
efetivamente, por meio de seus representantes, da gestdo do curso. Dessa forma, os docentes, de
forma geral, acreditam que a melhoria da qualidade depende, fundamentalmente, da atuacéo informal
dos diretores de curso e dos delegados de turma.

Um dos aspectos em que os docentes acreditam que o SGQ traz beneficios é por servir de
canal para uma maior participacao dos estudantes nos processos da qualidade. Para eles, a existéncia
de processos formais de consulta aos estudantes e a presenca deles nos 6rgdos de gestdo evitam, até
certo ponto, que a participacao estudantil seja inibida. Porém, alguns docentes ressaltaram que essa
participacdo nem sempre é efetiva por conta do pouco interesse pela qualidade e por uma atitude
pouco coletivista dos representantes dos estudantes. Acreditam, nesse caso, que ha falhas de
comunicacao e sensibilizacdo que precisam ser identificadas e resolvidas.

Um outro aspecto relevante na opinido dos docentes sobre o SQG ¢é o seu impacto na relacéo
entre a IES e o ambiente. Os docentes acreditam que as informacdes do SGQ, muitas das quais estao
publicamente disponiveis, projetam uma imagem para o ambiente externo. Essa transparéncia nao é
necessariamente ma, pois permite, por exemplo, que os futuros universitarios facam escolhas mais
informadas. Alguns docentes acreditam, porém, que o fato dessas informacoes estarem externamente
disponiveis transforma o SGQ em uma fachada em que o importante, mais que a melhoria efetiva da
qualidade, € projetar uma imagem, um “selo” de qualidade que possa trazer beneficios para o
“negdcio” da IES. Veem o SGQ, assim, como mais uma peca no processo de mercantilizacdo do

ensino superior.
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5.2.2.3 Autoavaliacao institucional e dos cursos

Ha bastante disparidade nas opinides dos docentes quanto a autoavaliacédo institucional e dos
cursos. Em linha com o relatado na literatura (Rosa et al., 2020), alguns docentes acreditam que as
autoavaliacdes e os relatorios dai decorrentes fornecem informacdes Uteis para a avaliacdo do estado
dos cursos e das disciplinas, subsidiam a tomada de decisdo e fornecem elementos para reflexdo.
Outros nao veem esses beneficios ou acreditam que os beneficios sdo poucos frente ao trabalho que é
exigido para a autoavaliacdo. Uma opinido bastante frequente é a de que os beneficios dependem
principalmente da qualidade dos relatdrios produzidos e da reflexdo sobre os resultados e, portanto, da
dedicacao da direcdo de curso e do corpo docente a esse processo. Um docente resume essa opiniao
da seguinte forma: “nao quer dizer que todos os diretores de curso e todas as direcdes de curso facam
a reflexdo como deviam fazer [...] ha relatérios bons e ha relatérios maus e, depois, ha melhores
reflexdes do que outras”. Essa opinido, muitas vezes, vem acompanhada de razdes para a falta de uma
reflexdo mais aprofundada, como a falta de tempo, de interesse e de participacdo dos docentes.

Entre as criticas feitas a autoavaliacdo, hd uma percepcao de que o processo é excessivamente
formal e que ha pouco interesse por parte dos docentes. Embora alguns docentes, em especial da
Unidade 2, acreditem que melhorias tém sido feitas para tornar o processo menos extenso e
burocratico, os docentes em geral criticam a rigidez dos relatorios, o que prejudica a compreensao e
nao permite abordar questbes relevantes que impactam a qualidade. Esse é um dos motivos
apontados para o desinteresse dos docentes, que veem a autoavaliacdo como um “fetiche da
qualidade”, uma obrigacdo a ser cumprida de forma cerimonial. Essa falta de interesse resulta na falta
de participacdo dos docentes no processo, o que leva a que, muitas vezes, a autoavaliacdo fique
restrita aos diretores de curso e os relatdrios ndo sejam discutidos de forma aprofundada nas
comissdes de curso. A burocracia do processo, a falta de interesse dos docentes e a concentracéo das
atividades em um grupo restrito de pessoas, com a consequente auséncia de um debate mais
alargado, sao opinides que refletem os resultados obtidos também em outros trabalhos (Rosa et al.,
2020; Veiga et al., 2013). Os docentes relatam, porém, que o interesse & consideravelmente maior
quando a autoavaliacao precede uma avaliacdo externa. Nesses casos, os docentes costumam se
envolver mais e considerar que os relatérios de autoavaliacdo sdo Uteis como base para uma reflexao

gue ajuda na preparacao para a avaliacao externa.
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5.2.2.4 Avaliacdes externas dos cursos

Assim como no caso da autoavaliacdo, a avaliacdo externa também gera opinides bastante
diversas entre os docentes. Mais do que acontece para a autoavaliacdo, porém, muitos docentes
apontam beneficios da avaliacdo externa, ainda que muitos deles sejam indiretos, conforme detalhado
mais a frente. Esses resultados divergem daqueles encontrados na literatura, em que as avaliacdes
internas costumam ser mais bem aceitas que as avaliacdes externas (Leiber et al., 2018; Rosa et al.,
2020).

O impacto percebido da avaliacdo externa é bem maior que o da autoavaliacdo. A avaliacao
externa é vista como mais consequente, com resultados praticos. O impacto da avaliacao externa esta
associado a diversos fatores. O principal fator de impacto, como percebido pelos docentes, esta
claramente no resultado da avaliacdo, ou seja, na acreditacdo ou ndo dos cursos. Como esse é um
processo critico para 0s cursos, muita atencéo é dada a preparacao para a avaliacdo e ao atendimento
das recomendacdes dos avaliadores. Um outro impacto observado é na reputacdo dos cursos e da IES.
Como o relatorio da avaliacdo externa é publico, os docentes veem a avaliacdo como algo com
potencial impacto reputacional, tanto para o lado positivo quanto para o negativo. Uma outra maneira
pela qual a avaliacdo externa impacta o curso é o uso das recomendacdes dos avaliadores externos
como elemento de pressao junto a Reitoria. Os docentes, em especial aqueles com cargos de gestdo,
utilizam essas recomendacdes para reforcar sugestdes e reclamacdes que, de outra forma, poderiam
ndo ser atendidas ou poderiam ter menos prioridade por parte da gestdo da IES. J& aspectos em que
pouco ou nenhum impacto é percebido sdo o ensino e a aprendizagem. Para os docentes, o impacto
da avaliacao nas questdes pedagogicas € praticamente inexistente, uma vez que essas questdes sao
pouco discutidas.

Na visdo dos docentes, os beneficios da avaliacdo externa para a melhoria da qualidade s&o,
principalmente, indiretos. Varios docentes ressaltaram que a avaliacdo propicia a autorreflexao,
tornando-a mais prioritaria. Com a necessidade de preparacao para a avaliacdo externa, os docentes
sdo obrigados a conseguir tempo para pensar para além da gestdo do dia a dia e refletir sobre os
cursos de forma mais abrangente. Tém também que identificar pontos positivos e pontos negativos e
que definir acdes para tratar esses ultimos. Os beneficios da avaliacdo externa, nesse sentido, s@o
indiretos. Nao sao resultado da avaliacao em si, mas da mobilizacédo que ocorre por causa da avaliacao
e do processo decorrente dessa mobilizacao. Logo, embora a componente externa da avaliacdo seja
desvalorizada por parte dos docentes, muitos desses docentes acabam por valoriza-la por seus

beneficios indiretos.
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Os processos de preparacado para a avaliacdo externa e de implementacdo de acdes apds a
avaliacao sao avaliados negativamente pelos docentes. Em consonancia com o apontado em outros
trabalhos (Kemenade et al., 2008; Leiber et al., 2018; Rosa et al., 2020), a preparacado para a
avaliacao € vista como um processo excessivamente burocratico e que acrescenta uma dose extra
bastante pesada de trabalho sem que haja tempo suficiente disponivel para essa atividade, embora
alguns poucos docentes tenham observado alguma melhoria recente nesse sentido. De forma geral,
porém, os docentes acreditam que a avaliacao poderia ter procedimentos e instrumentos mais leves,
que exigissem menos esforco, sem prejudicar a qualidade da avaliacdo. Ja as criticas ao processo pos
avaliacdo, ou seja, o processo de implementacdo das acdes de melhoria, concentram-se na falta de
participacdo dos docentes. Alguns entrevistados ressaltaram que o trabalho de implementacdo de
acoes de melhoria fica muito concentrado nos diretores de curso, que precisam fazer um esforco extra
para envolver os demais docentes nessas atividades.

Quando o foco esta na avaliacao externa em si, porém, as opinides sdo mais divergentes. Parte
dos docentes acredita que o feedback fornecido pelos avaliadores é construtivo e valoriza a importancia
de um olhar externo e a oportunidade de trocar experiéncias com académicos de outras IES e mesmo
de outros paises. Varios docentes, por outro lado, acreditam que as observacbes e sugestdes dos
avaliadores externos nado sdo, na maioria das vezes, adequadas a IES, uma vez que o contexto
académico em que os avaliadores estdo inseridos é muito diferente do contexto do curso ou da IES que
estd a ser avaliada. Embora alguns poucos docentes tenham reconhecido um esforco da A3ES em
amenizar esse problema, esse ainda é visto como um ponto muito negativo da avaliacdo externa,
tornando-a limitada e pouco efetiva. Um outro problema, ressaltado por varios docentes, ¢ a falta de
aprofundamento das discussdes. Em linha com as opinides ja relatadas na literatura (Rosa et al.,
2020), esses docentes acreditam que a avaliacdo ndo consegue identificar e tratar os aspectos mais
importantes para a qualidade. Trata mais dos aspectos formais e burocraticos e concentra-se muito em
indicadores gerais e pouco em discussdes mais pedagogicas e nas causas para os problemas
encontrados. Um outro aspecto, ressaltado por alguns docentes, é que a avaliacéo é feita por docentes
de cursos de outras IES que sao, de certa forma, concorrentes do curso que esta a ser avaliado. Esses
docentes tém a percepcao de que isso torna a avaliacao pouco imparcial. Essa visao da avaliacao
externa como uma engrenagem do jogo do mercado do ensino superior e dos avaliadores externos
como intrusos, nao parceiros, esta em linha com resultados apresentados em outros trabalhos (Brady
& Bates, 2016; Jordens & Zepke, 2009). Cabe aqui ressaltar que, enquanto as opinides positivas

dividiram-se entre os docentes das Unidades 1 e 2, as opinides negativas estiveram muito
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concentradas nos docentes da Unidade 1. Logo, pode-se dizer que, de forma geral, os docentes da
Unidade 1 tém uma percepcdo marcadamente mais negativa da avaliacdo externa do que os docentes
da Unidade 2.

Um tema relevante, que surgiu também nas entrevistas com os estudantes e € abordado na
literatura (Hoecht, 2006; Newton, 2000; Newton, 2002; Staub, 2019), foi a tentativa frequente de
estabelecer uma fachada para projetar uma imagem mais positiva do curso para os avaliadores
externos. Os docentes descrevem esse comportamento como uma “representacao”, por parte dos
docentes e dos estudantes, para “enfatizar os aspectos positivos e esconder os negativos” com o
objetivo de “defender a imagem do seu curso” porque isso pode lhes “ser benéfico no futuro”. Um dos
aspectos do estabelecimento da fachada é a escolha e a orientacdo dos estudantes. Uma docente
afirmou que a orientacdo aos estudantes é apenas para explicar o processo “e depois eles fazem o
juizo que entenderem”, mas que nao ha uma orientacao para “dizer bem do curso”. Varios outros
docentes, porém, afirmaram que a escolha dos estudantes é feita a partir “daqueles alunos que os
diretores de cursos acham que tiveram uma experiéncia positiva”. Outros avaliam que o fato de os
estudantes ressaltarem mais os aspectos positivos do que negativos é algo natural, uma vez que
também é interesse dos estudantes que o curso seja bem avaliado e ha um sentimento de pertenca
que é fortalecido quando eles sdo chamados a representar o curso. Um dos docentes, por outro lado,
afirmou: “nds selecionamos os alunos e dizemos o que nos queremos deles”. Assim, os relatos dos
docentes corroboram os dos estudantes no sentido de que, de forma explicita ou implicita, coordenada
ou tacita, e até independentemente da opinido sobre a utilidade da avaliacao externa, € comum haver

essa orientacdo para estabelecer uma fachada que emita uma imagem positiva do curso.

5.2.2.5 Questionarios dos docentes e avaliacao pelos estudantes

Os docentes tém uma percepcdo muito negativa em relacdo aos questionarios que eles
preenchem no ambito do SGQ. Esses questionarios sao avaliados pelos docentes como muito extensos
e com formato e conteudo inadequados. Por isso, o preenchimento desses questionarios é feito apenas
por obrigacao, o que leva alguns docentes a respondé-los sem muito critério e até a criar subterfugios
para reduzir o esforco no preenchimento. A falta de feedback sobre os questionarios, inclusive quando
sao claramente mal respondidos, reforca a visdo de que ndo sdo realmente Uteis. Dessa forma, pode-
se dizer que a resposta a esses questionarios ocorre de forma cerimonial e pouco cuidada.

Os inquéritos feitos aos estudantes sao vistos de uma forma um pouco mais positiva, mas,

mesmo assim, muitas criticas sao feitas a esse processo. Os docentes reconhecem que se trata de um
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instrumento importante e afirmam analisar com atencao as respostas e comentarios dos estudantes.
Também avaliam que o inquérito é importante para dar consciéncia aos estudantes da importancia da
sua participacado e das suas opinides. Alguns docentes, porém, enfatizam que essa consciéncia ainda é
insatisfatoria e que ha ainda muito desconhecimento do processo de avaliacao pelos estudantes e dos
seus impactos. Nesse sentido, embora alguns docentes sejam, em tese, contrarios a obrigatoriedade
do preenchimento dos questionarios, parte deles compreende que essa & uma medida necessaria,
dado o desinteresse dos estudantes. Como estratégia de conscientizacdo dos estudantes, alguns
diretores de curso criaram procedimentos a margem do SGQ, como, por exemplo, a distincdo de
“melhor docente” atribuida com base nos resultados dos inquéritos aos estudantes. Esses
procedimentos servem para dar visibilidade a importancia desse instrumento e para passar aos
estudantes a ideia de que ha algum impacto derivado da resposta aos questionarios.

Na visdo dos docentes, alguns fatores sdo responsaveis pelo desinteresse e pela resisténcia
dos estudantes em relacdo aos inquéritos, enquanto outros aumentam o interesse dos estudantes em
uma participacdo mais efetiva. Uma das razdes apontadas é a temporalidade dos inquéritos. Como o0s
questionarios sdo preenchidos ao final da unidade -curricular, qualquer melhoria que seja
implementada nao tera efeito para os estudantes que apontaram os problemas. E mesmo as melhorias
apontadas ao curso, de forma geral, costumam levar tempo até serem implementadas, o que
provavelmente significara que os estudantes que identificaram a melhoria ndo serdo diretamente
beneficiados por elas. Um outro motivo de resisténcia dos estudantes, segundo os docentes, é a falta
de confianca no anonimato, o que gera o receio, nos estudantes, de que eles possam ser prejudicados
por aquilo que reportarem nos questionarios. Ja entre os fatores que contribuem para que os
estudantes se interessem em participar efetivamente dos inquéritos, o mais destacado pelos docentes
foi 0 feedback em relacdo aos resultados. Para os docentes, quando os resultados sdo apresentados e
discutidos com os estudantes, ou pelo menos com os delegados de turma, ha uma percepcao de que
sao instrumentos Uteis, 0 que melhora o engajamento dos estudantes.

Um dos principais problemas apontados pelos docentes é a falta de confiabilidade das
respostas aos questionarios. Esse problema esta parcialmente relacionado com a falta de consciéncia
dos estudantes sobre a importancia do inquérito, o que leva muitos estudantes, na opinido dos
docentes, a responder os questionarios de forma pouco refletida, apenas para cumprir a obrigacdo. Um
outro aspecto da falta de confiabilidade dos inquéritos ¢ o mau uso dos questionarios. Assim como
apontado também pelos estudantes, os docentes relatam que algumas vezes 0s questionarios sao

utilizados como forma de ataque ou punicdo aos docentes, o que, por vezes, é realizado de forma
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coordenada por grupos de estudantes. Dada a pouca confiabilidade das respostas, além dos problemas
de formato e conteudo apontados pelos docentes, a auscultacdo direta dos estudantes, realizadas
informalmente ou por meio de procedimentos paralelos ao SGQ, é bastante utilizada. Por vezes, é vista
como um complemento aos inquéritos, mas ¢ mais comumente avaliada como uma forma mais efetiva
de captar o feedback dos estudantes, o que relega o inquérito formal previsto no SGQ a um processo

meramente cerimonial.

5.2.3 Gestores da Qualidade

Foram entrevistados um total de quatro gestores ligados a area da qualidade. Foram dois
gestores atuais e dois antigos gestores. De cada um desses grupos, um dos entrevistados era um
docente a exercer um cargo de gestao, enquanto o outro era um técnico nao-docente a trabalhar na
area responsavel pelo SGQ. Assim, temos que o entrevistado G1 é um gestor nado-docente atual, o
entrevistado G2 ¢ um gestor docente atual, o entrevistado G3 & um antigo gestor docente e o
entrevistado G4 é uma antiga gestora nao-docente. Os objetivos das entrevistas com os gestores foram
perceber a conceitualizacdo da qualidade adotada pelos gestores, identificar elementos que eles
avaliam como importantes para a qualidade, entender as suas percepcdes quanto aos principais
instrumentos do SGQ aplicaveis aos cursos e entender como os gestores avaliam as percepcoes,
atitudes e comportamentos de docentes e estudantes quanto ao SGQ. Os resultados obtidos para cada
um desses aspectos sdo apresentados nos paragrafos seguintes. De antemao, cabe registrar que nao
houve divergéncia relevante entre gestores atuais e antigos gestores, mas as opinides de gestores
docentes e gestores ndo-docentes foram consideravelmente diferentes em varios dos aspectos
abordados. Por isso, os resultados das entrevistas a gestores docentes e nao-docentes serdo
apresentados em momentos diferentes do texto, com comparacdes sempre que as divergéncias forem
relevantes.

Os gestores nao-docentes da qualidade adotam uma conceitualizacdo da qualidade semelhante
a de varios estudantes e docentes. A conceitualizacdo adotada é compativel com a da qualidade como
adequacdo ao propésito, e ha foco no atendimento ou superacdo das expectativas dos stakeholders.
Também associam a qualidade ao mercado de trabalho, ao fornecimento de mao de obra para os
empregadores, utilizando a empregabilidade como uma importante medida da qualidade. Além disso,
acreditam que um maior nimero de aprovacdes nas unidades curriculares sejam um indicativo da
qualidade. Com excecao desse ultimo aspecto, que nao foi mencionado nem por estudantes, nem por

docentes, a conceitualizacdo da qualidade feita pelos gestores ndo-docentes ndo difere muito, em
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linhas gerais, daquela adotada por outros grupos de stakeholders. E, porém, mais restrita, ja que ndo
ha mencdo, por exemplo, ao conceito de qualidade como transformacao, presente tanto no discurso
dos estudantes quanto dos docentes.

Os gestores nao-docentes da qualidade apresentam uma visao muito mais positiva do SGQ que
qualquer outro grupo de stakeholders. Acreditam que o SGQ teve importantes melhorias nos ultimos
anos que o tornaram mais agil, mais eficaz e menos burocratico e que isso se reflete em uma boa
aceitacdo por parte de estudantes e docentes. Avaliam que docentes e estudantes, embora pouco
proativos, possuem um engajamento adequado nas atividades da qualidade. Defendem, ainda, alguns
aspectos criticados pelos demais stakeholders, como os tipos de questdes utilizados nos inquéritos a
docentes e estudantes, afirmando que os tipos de questdes adotados permitem um maior automatismo
na producao de relatérios e facilitam a reflexdao dos docentes. Por fim, acreditam que ter um SGQ
certificado ¢ uma mais-valia nas avaliacdes externas, as quais associam, como objetivo, apenas a
acreditacdo, e nao a melhoria. Nesse sentido, o SGQ é util, na visdo dos gestores ndo-docentes, pois
aumenta a credibilidade do curso a ser avaliado, servido como um selo de qualidade, e também
porque facilita, por meio da automacéo, o preenchimento dos relatorios para a avaliacdo. Essa visdo
positiva do SGQ e da aceitacdo do SGQ por docentes e estudantes esta em linha com os resultados de
outros trabalhos (Cardoso et al., 2019; Manatos et al., 2017a; Stensaker et al., 2011).

Além de uma visdo positiva do SGQ, os gestores ndo-docentes também possuem uma visdo
positiva dos referenciais externos em que o SGQ se baseia, nomeadamente os ESG e as diretrizes da
A3ES. Para eles, os referenciais apresentam uma oportunidade para a IES, para a melhoria dos seus
processos internos. Acreditam que ha flexibilidade para adaptar esses referenciais as necessidades e
caracteristicas da IES. Em sentido contrario, creem que o SGQ tem um carater mais prescritivo,
havendo pouco espaco para adaptacdes por parte das unidades organicas, que apenas devem limitar-
se a determinar a melhor forma de disseminar as informacoes do SGQ e de conscientizar docentes e
alunos, “mas sempre com base nas diretivas do sistema interno”.

Os gestores docentes da qualidade apresentam opinides muito diferentes das dos gestores
nao-docentes. A conceitualizacdo da qualidade também esta ligada a qualidade como adequacao ao
proposito, com foco nas expectativas dos stakeholders. Nao acreditam, porém, que a qualidade, a
satisfacdo das expectativas dos stakeholders, possa ser alcancada por meio das normas. Tém uma
visao mais holistica da qualidade e acreditam que ela deve ser parte da estratégia da IES.

Os gestores docentes da qualidade tém uma visao muito mais critica do SGQ que os gestores

nao-docentes. Acreditam que, em linhas gerais, o0 SGQ da Universidade U esta conceitualmente bem
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concebido. Porém, avaliam que ha um descrédito do SGQ e uma falta de engajamento nos processos
da qualidade. Apontam diversas causas para esse descrédito e essa falta de engajamento. Para eles,
ha uma natural inclinacdo das pessoas a considerar o SGQ como mais um elemento da burocracia.
Para reforcar essa visdo, ndo ha a percepcdo de que os dados do SGQ gerem acdes para a efetiva
resolucdo dos problemas. O resultado é, na visdo desses gestores, ndo tanto uma resisténcia ao SGQ,
mas uma indiferenca quanto a ele. Ha, segundo essa perspectiva, uma sensacao de inutilidade do SGQ
que reduz o engajamento. Para eles, essa falta de engajamento gera um circulo vicioso, pois 0 bom
funcionamento do SGQ “vai depender de quem executa o instrumento”, ou seja, “depende de cada
uma das pessoas”, sejam gestores, docentes ou estudantes, que interagem com o sistema. Se os
relatdrios ndo forem bem produzidos, se ndo houver reflexdo sobre os dados coletados e se as pessoas
gue apontam problemas nos processos da qualidade nao estiverem dispostas a contribuir para a busca
de solucdes, o sistema nao funcionara a contento e sera uma “burocracia pura e simples”. Se, por
outro lado, as atividades de garantia da qualidade forem encaradas como oportunidades para melhorar
0s cursos e a IES, forem feitas reflexdes e apresentadas sugestdes, “entdo, com alguma razoabilidade,
isto poderia conduzir para a melhoria continua”. Em suma, os gestores docentes da qualidade
acreditam que o SGQ poderia funcionar bem se o engajamento das pessoas fosse melhor, mas, por
falhas do proprio SGQ e pela resisténcia de parte das pessoas, esse engajamento ndo acontece de
uma forma sequer proxima da ideal.

A falta de engajamento leva ao cumprimento apenas cerimonial das atividades de garantia da
qualidade. Esse cumprimento cerimonial das atividades, por sua vez, tem uma série de consequéncias
ndo intencionadas para o SGQ. Um exemplo estd no preenchimento de relatérios pelos docentes e
diretores de curso. Um dos gestores relatou que alguns docentes partilham formas de responder as
questdes para que mecanismos de controle nao sejam disparados, 0 que leva as mesmas respostas a
repetirem-se inumeras vezes. Também falam, em consonancia com o depoimento de alguns docentes,
que o preenchimento dos relatorios é feito, algumas vezes, da forma mais facil, com pouco empenho,
apenas para se livrar da obrigacdo, e ndo com as informacoes mais fidedignas. Uma outra
consequéncia nao intencionada apontada pelos gestores docentes, retomando um tema abordado
também por estudantes e docentes, ¢ o da falta de critério dos estudantes quando respondem aos
inquéritos. Para os gestores, muitos estudantes respondem os questionarios sem fazer nenhuma
reflexdo, as vezes marcando os itens a esmo. QOutras vezes, aproveitam-se do anonimato dos
questionarios para criticar docentes de que nao gostam, mesmo que por motivos nao académicos,

para vingar-se por uma ma nota, ou como forma de descarregar frustracdes pessoais.
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Em relacao aos instrumentos do SGQ, os gestores docentes da qualidade apresentam algumas
opinides semelhantes e outras totalmente diferentes das opinides dos gestores nao-docentes. Assim
como os gestores nao-docentes, valorizam sobremaneira a autoavaliacdo. Consideram que, além da
utilidade em termos de identificar acdes a serem executadas pelos diretores de curso e de
departamento, sdo especialmente Uteis para fornecer informacdes para a autorreflexdo por parte de
todos os docentes. Também em consonancia com os gestores nao-docentes, associam a avaliacao
externa mais com a acreditacdo que com a melhoria. Destacam, sobretudo, o impacto da avaliacao
externa na reputacao dos cursos e da IES. Ao mesmo tempo, salientam que a reputacao é de extrema
importancia porque o mercado das IES é muito competitivo. Nesse sentido, mostram alguma
desconfianca em relacdo a qualidade e a isencdo das comissdes de avaliacdo externa, o que pode ser
problematico para o resultado da avaliacao e, em consequéncia, para a reputacdo dos cursos e da IES.
Um tema em que os gestores docentes divergem dos nao-docentes € quanto a autonomia das
unidades organicas para adaptar os procedimentos do SGQ. Enquanto os gestores nao-docentes, como
visto anteriormente, acreditam que o SGQ é muito prescritivo, com pouca margem para adaptacoes, 0s
gestores docentes acreditam que essa autonomia existe, ndo com total flexibilidade, mas o suficiente
para dar uma margem bastante razoavel para adaptacées. Nao acham, porém, que as unidades
organicas facam bom proveito dessa possibilidade, limitando-se a seguir aquilo que esta previsto no
SGQ por padrao.

Uma reflexdo bastante interessante feita, de forma muito alinhada, pelos dois gestores
docentes da qualidade entrevistados, foi relativa & coexisténcia de um SGQ formal e de processos
informais. Para esses gestores, o SGQ real ¢ uma mistura de formalidade e informalidade. O
formalismo n&o é a forma mais adequada e mais impactante de se tratar a qualidade, mas € inevitavel
devido ao tamanho e a complexidade da IES. Os processos informais, na visdo desses gestores, sdo
mais importantes para tratar da gestdo das atividades e dos problemas cotidianos. Em uma unidade
curricular, a melhoria da qualidade passa muito mais pelos docentes da UC e pela sua interagdo com
os estudantes do que pelo SGQ. Da mesma forma, na opinido dos gestores docentes, as acbes a
serem tomadas a partir das informacdes do SGQ tém nos processos informais o fator predominante
para a sua efetividade. Embora o SGQ possa apontar problemas e seja uma via inquestionavelmente
muito importante para isso, a resolucdo dos problemas passa fundamentalmente pela interacdo entre
diretores de curso, docentes e estudantes em um nivel que precisa ir além das reunides e comissdes
formalmente definidas no SGQ. Nesses aspectos, 0 SGQ tem pouco impacto, e “nado é criando 0 que se

chama uma equipa de qualidade, um gabinete de qualidade, que vai fazer a reflexdo pelos processos”.
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Apesar da importancia dos processos informais, porém, os gestores docentes da qualidade afirmam
que “nado ha qualquer hesitacdo ou duvida da necessidade de um sistema de gestao da qualidade
formalizado, instituido e em exercicio, em funcionamento, para que a organizacdo possa progredir no
bom sentido”. Isso porque “dada a dimensao e complexidade” da IES, por ndo ser “uma pequena
comunidade de 8 ou 10 ou 20 pessoas”, ¢ necessario ter um SGQ formal para que resultados
consistentes e consolidados sejam alcancados de forma a prover uma visdo mais abrangente, que va
além de unidades curriculares e cursos especificos. Nesse sentido, a existéncia de um SGQ formal é
nao apenas importante, mas inevitavel, porque nao é possivel “encontrar esses mesmos resultados por

outras vias”.

5.2.4 Visao Geral

Esta secdo apresenta uma visao geral dos resultados obtidos com as entrevistas realizadas
com os diversos grupos de stakeholders. Além de uma apresentacao dos resultados numéricos, ¢é feita
também uma comparacao entre as Unidades 1 e 2.

Os resultados quanto a conceitualizacdo da qualidade sdo apresentados na Tabela 3. De
antemao, deve-se notar que o numero total em cada coluna &, em alguns casos, superior ao nimero
de entrevistados. Isso se deve ao fato de que alguns entrevistados apresentaram conceitualizacdées que
integram mais de uma das classificacées adotadas. De uma forma geral, ndo ha diferencas relevantes
entre os resultados obtidos para a Unidade 1 e para a Unidade 2. Curiosamente, também ndo ha
diferencas marcantes, em termos de classificacdo, entre as conceitualizacdes feitas por docentes e por
estudantes. Embora as conceitualizacbes dos docentes tenham sido mais elaboradas que as dos
estudantes, em termos de classificacdo ambos os grupos adotaram maioritariamente o conceito da
qualidade como adequacdo ao proposito, seguido do conceito de qualidade como transformacéao.
Nesse sentido, houve uma leve tendéncia dos docentes da Unidade 2, quando comparados aos
docentes da Unidade 1, a adotar mais o conceito da qualidade como adequacéo ao proposito que o da
qualidade como transformacéo. Ja os docentes da Unidade 1 apresentaram conceitualizacbes mais
diversas, com a ocorréncia dos conceitos da qualidade como algo excepcional e da qualidade como
perfeicdo, 0 que ndo ocorreu com os docentes da Unidade 2. Ja os estudantes de ambas as unidades
apresentaram uma concepc¢ao multifacetada da qualidade, como ja apontado na literatura (ex: Jungblut
et al., 2015), mas também com prevaléncia da qualidade como adequacdo ao propésito e da
qualidade como transformacado. Em um olhar mais detalhado, percebe-se que a qualidade como

transformacao tem significado ligeiramente diferente para docentes e estudantes. Enquanto os
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docentes apontam mais uma transformacéo relacionada a aspectos que tornem os alunos melhores
profissionais, muitos estudantes mencionaram a transformacao pessoal como um elemento importante
da qualidade dos cursos. Ja em relacdo aos gestores, tanto docentes quanto nao-docentes, todas as
conceitualizacdes foram em linha com a qualidade como adequacdo ao propdsito. No conjunto de
todos os grupos de stakeholders, a qualidade como adequacdo ao propdsito foi o conceito mais
amplamente adotado.

Os resultados obtidos para o SGQ e seus varios elementos sao apresentados da Tabela 4 a Nota: Criacéo da
autora. Fonte: Entrevistas com stakeholders.

Tabela 7. Conforme descrito no capitulo 4, a opinido geral de cada stakeholder foi classificada
de acordo com o conjunto de opinides emitidas. Assim, stakeholders que proferiram apenas opinides
positivas foram classificados na categoria ‘muito positiva’, enquanto stakefolders com mais opinides
positivas que negativas foram classificados na categoria ‘positiva’. De forma equivalente, stakeholders
que proferiram apenas opinides negativas foram classificados na categoria ‘muito negativa’, enquanto
stakeholders com mais opinides negativas do que positivas foram classificados na categoria ‘negativa’.
A categoria ‘indeterminada’ foi utilizada nos casos que as opinides proferidas foram neutras, ou as
respostas foram muito abstratas ou vagas para se fazer uma classificacdo. Ja a categoria ‘ndo tem
conhecimento’ foi utilizada nos casos em que o entrevistado mostrou total desconhecimento do tema.

Os resultados da analise que os stakeholders fazem do SGQ sao apresentados na Tabela 4.
Nota-se que os stakeholders da Unidade 2, tanto docentes quanto estudantes, tém uma visdo mais
positiva do SGQ que os stakeholders da Unidade 1. Embora, em ambas as unidades, tenham sido mais
comuns as opinides negativas que as positivas, a maioria dos stakeholders da Unidade 2, mesmo
quando eram criticos do SGQ, tinham algo positivo para relatar. Na Unidade 1, foram muito mais
comuns os stakeholders que levantaram apenas aspectos negativos. Mais marcante ainda foi a
diferenca entre gestores docentes e nao-docentes. Enquanto a opinido dos gestores ndo-docentes sobre
o SGQ é marcadamente positiva, nas opinides dos gestores docentes, embora eles tenham relatado
aspectos positivos, predominam os aspectos negativos. No conjunto dos stakeholders predomina uma
visao negativa do SGQ, com o numero de Stakeholders com uma visao predominantemente negativa
atingindo quase o dobro daqueles com uma visao predominantemente positiva.

Os resultados da analise que os sfakeholders fazem das avaliacdes externas dos cursos sao
apresentados na Tabela 5. Os estudantes da Unidade 2 apresentam uma visdo mais positiva das

avaliacdes externas que os da Unidade 1, embora nenhum estudante, de nenhuma das unidades,
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tenha proferido apenas opinides positivas sobre a avaliacdo. A diferenca entre as unidades é ainda
mais marcante entre os docentes. Embora a maioria dos docentes da Unidade 2 tenha proferido tanto
opinides positivas quanto negativas a respeito da avaliacao externa, as opinides positivas prevalecem.
Ja na Unidade 1 prevalecem as opinides negativas, com algumas ocorréncias de opinides muito
negativas. Entre os gestores, tanto docentes quanto ndo-docentes, a avaliacdo externa é vista de forma
positiva. No coOmputo geral, as opinides negativas ainda prevalecem sobre as positivas, mas isso é
devido a opinido marcadamente negativa dos sfakeholders da Unidade 1. Na Unidade 2 as
classificacdes positivas superam, por uma pequena margem, as classificacdes negativas. Essa relativa
boa aceitacao da avaliacao externa nao deixa de ser surpreendente, tendo em vista outros resultados
encontrados na literatura (ex: Kemenade et al., 2008; Leiber et al., 2018; Rosa et al., 2020). Porém,
como foram analisadas apenas duas unidades, com resultados bastante diversos, ndo é possivel
apontar qual a tendéncia na Universidade U.

Os resultados da andlise que os stakeholders fazem das autoavaliacdes sdo apresentados na Nota. Criacdo da
autora. Fonte: Entrevistas com stakeholders.

Tabela 6. Mais uma vez, de forma semelhante & analise da avaliacdo externa, os resultados da
Unidade 2 apresentam uma visdo mais positiva que os da Unidade 1. Porém, diferentemente do que
acontece para a avaliacao externa, a visdo sobre a autoavaliacdao € mais negativa que positiva em
ambas as unidades. Logo, embora se confirme a tendéncia da Unidade 2 a avaliar melhor os
elementos do SGQ, temos que a autoavaliacdo é vista de forma mais negativa do que a avaliacdo
externa, mais uma vez contrariando resultados encontrados na literatura (ex: Leiber et al., 2018; Rosa
et al.,, 2020). Um dos pontos que mais chama a atencdo para a analise sobre a autoavaliacdo é o
grande numero de estudantes que desconhecem totalmente esse processo. Estudantes que, mesmo
sem dominio total do assunto, apresentaram conhecimento suficiente para emitir uma opinido foram
classificados em outras categorias. Apenas casos de desconhecimento total foram classificados na
categoria ‘Nao tem conhecimento’. Logo, temos que quase metade dos estudantes entrevistados nao
possuem nenhum conhecimento sobre as autoavaliagdes. Outro ponto a se notar é a diferenca de
opinides entre gestores docentes e nao-docentes, com o0s gestores nao-docentes mais uma vez
apresentando uma visao muito mais positiva que a dos gestores docentes. De forma geral, a
autoavaliacado é avaliada de forma negativa por quase todos os grupos de stakeholders, com a notavel
excecao dos gestores nao-docentes.

Os resultados da andlise que os stakeholders fazem das avaliacoes pelos estudantes sdo apresentados na Nota:
Criacdo da autora. Fonte: Entrevistas com stakeholders.
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Tabela 7. As avaliacoes pelos estudantes sao vistas negativamente por estudantes e docentes
de ambas as unidades, sem diferencas substanciais entre elas. Sao também avaliadas negativamente
pelos gestores docentes. Apenas um stakeholder, um gestor ndo-docente, apresentou uma opiniao
muito positiva das avaliacbes pelos estudantes. De forma geral, foi o elemento que apresentou uma
avaliacdo mais negativa entre todos os analisados, com 0 maior numero de opinides negativas e muito
negativas. Por outro lado, foi o Unico elemento que nao teve nenhum stakeholder classificado como
nao tendo conhecimento do processo, o que demonstra que a avaliacao pelos estudantes é a face mais

visivel do SGQ.
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Tabela 3
Conceitualizacédo da qualidade

Unidade 1 Unidade 2 Gestores
. - Gestores
Conceito Nao- Total Geral
Estudantes Docentes Total Estudantes Docentes Total d docentes
ocentes
Algo Excepcional 2 1 3 1 0 1 0 0 4
Perfeicao ou Consisténcia 0 1 1 1 0 1 0 0 2
Adequacao ao proposito 5 5 10 5 6 11 2 2 25
Custo-Beneficio 0 0 0 0 0 0 0 0 0
Transformacéao 4 5 9 5 4 9 0 0 18
Indeterminado 1 0 1 1 1 2 0 0 3
Nota. Criacdo da autora. Fonte: Entrevistas com Stakeholders.
Tabela 4
Avaliacdo do SGQ
Unidade 1 Unidade 2 Gestores Gestores Total
Avaliacao Nao-
Estudantes Docentes Total Estudantes Docentes Total Docentes Geral
docentes

Muito Positiva 0 1 1 1 1 2 1 0 3
Positiva 3 1 4 3 3 6 1 0 12
Indeterminada 0 1 1 1 1 2 0 0 3
Negativa 2 5 7 2 5 7 0 2 16
Muito Negativa 5 2 7 3 1 4 0 0 11
Nao tem conhecimento 2 0 2 2 0 2 0 0 4

Nota: Criacdo da autora. Fonte: Entrevistas com stakeholders.
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Tabela 5
Andlise das Avaliacbes Externas de Cursos

Unidade A Unidade B Gestores Gestores Total
Avaliacao Nao-
Estudantes Docentes Total Estudantes Docentes Total Docentes Geral
docentes
Muito Positiva 0 1 1 0 1 1 2 1 5
Positiva 2 1 3 4 5 9 0 1 13
Indeterminada 1 0 1 2 1 3 0 0 4
Negativa 3 5 8 3 3 6 0 0 14
Muito Negativa 4 3 7 2 1 3 0 0 10
Nao tem 0 2 1 0 1 0 0 3

conhecimento

Nota: Criacdo da autora. Fonte: Entrevistas com stakeholders.

Tabela 6
Anélise das Autoavaliacdes de Cursos

Unidade A Unidade B Gestores Gestores Total
Avaliacao Nao-
Estudantes Docentes Total Estudantes Docentes Total Docentes Geral
docentes
Muito Positiva 0 0 0 0 1 1 2 0 3
Positiva 0 2 2 1 3 4 0 1 7
Indeterminada 2 0 2 0 1 1 0 0 3
Negativa 2 5 7 3 4 7 0 1 15
Muito Negativa 3 3 6 2 2 4 0 0 10
Nao tem conhecimento 5 0 5 6 0 6 0 0 11

Nota. Criacdo da autora. Fonte: Entrevistas com Stakeholders.
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Tabela 7

Analise das Avaliacoes pelos Estudantes

Unidade A Unidade B Gestores  Gestores Total

Avaliacao Nao-

Estudantes Docentes Total Estudantes Docentes Total Docentes Geral

docentes

Muito Positiva 0 0 0 0 0 0 1 0 1
Positiva 2 2 4 3 2 5 0 0 9
Indeterminada 0 1 1 0 1 1 1 0 3
Negativa 3 4 7 3 6 9 0 2 18
Muito Negativa 7 3 10 6 2 8 0 0 18
Nao tem conhecimento 0 0 0 0 0 0 0 0 0

Nota. Criacdo da autora. Fonte: Entrevistas com Stakeholders.
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5.3 Analise documental

Como complemento as entrevistas, foi realizada uma analise de conteudo de diversos
documentos relacionados com o SGQ da Universidade U. Foi analisado o Manual da Qualidade, que
forneceu subsidios para o entendimento do funcionamento do SGQ e para a breve descricdo da IES
realizada na secdo 5.1. Além disso, foram analisados os dois ultimos relatérios de autoavaliacio
institucional e o ultimo relatério de avaliacao externa de curso de cada um dos cursos incluidos na
amostra. Foi também analisado o ultimo relatorio externo de avaliacdo do SGQ, mas, como ndo ¢ um
relatorio recente, achou-se por bem nao o utilizar como base para os resultados, mas apenas como um
documento complementar para robustecer os achados da analise de outros documentos. Os relatorios
de autoavaliacdo dos cursos nao foram analisados devido ao nimero muito pequeno de cursos da
amostra com relatorios de autoavaliacdo disponiveis. Os resultados da analise documental sao

apresentados a seguir.

5.3.1 Relatérios de Autoavaliacao

Os relatérios de autoavaliacao institucional foram analisados com dois objetivos diferentes. O
primeiro foi analisar até que ponto os topicos apontados pelos relatorios como oportunidades de
melhoria correspondem as criticas feitas pelos sfakeholders, para avaliar até que ponto ha uma
convergéncia entre as opinides dos stakeholders e a percepcao captada pela autoavaliacdo. O segundo
foi comparar os resultados da Unidade 1 e da Unidade 2, para analisar se ha diferencas relevantes
entre elas. Percentuais, nimeros e textos exatos ndo sdo apresentados aqui como forma de nao
permitir a identificacdo da Universidade U e das unidades organicas estudadas.

Em relacao aos pontos de melhoria apontados nos relatorios, alguns possuem intersecao,
relativamente ao tema, com as criticas apontadas pelos stakefiolders, mas ndo necessariamente vao
na direcao dessas criticas. Diversos stakeholders, tanto docentes quanto estudantes, apontaram que os
instrumentos utilizados para auferir a opinido dos sfakeholders sdo demasiado extensos,
excessivamente formalizados e pouco correlacionados com questdes mais ligadas ao ensino e a
aprendizagem. Os relatorios de autoavaliacdo apresentam diversos itens relacionados ao ensino e a
aprendizagem e mais especificamente com os instrumentos utilizados. Porém, apenas uma iniciativa
fala em simplificar um dos instrumentos, enquanto quase todos os outros tratam da elaboracdo ou da
ampliacdo da aplicacdo de novos questionarios e relatorios. Logo, as acées de mudanca no SGQ,

nesse tema, parecem estar a ir em uma direcao oposta a desejada por docentes e estudantes.
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Um outro tema em que criticas dos stakeholders e pontos de melhoria dos relatorios de
autoavaliacao institucional se tocam é a participacao dos stakefiolders. Nesse aspecto, algumas acdes
parecem ir ao encontro de necessidades apontadas pelos stakeholders, como a busca por uma maior
representatividade dos diversos grupos de stakeholders, incluindo estudantes, docentes e gestores
académicos, nas diversas comissdes, permanentes e temporarias, relacionadas com a garantia da
qualidade. Outras acoes tratam de melhorar a publicacdo dos documentos da garantia da qualidade.
Embora nao seja possivel determinar do que consistem, exatamente, essas acoes, elas podem estar
relacionadas com o desconhecimento que os estudantes, principalmente, demonstraram quanto a
publicacdo das informacdes resultantes das atividades da garantia da qualidade. Adicionalmente, um
dos relatorios de autoavaliacao institucional analisados, inclusive, aponta a necessidade e o desafio de
tornar o SGQ um instrumento que nao seja meramente burocratico, mas que motive a reflexdo nos
varios niveis hierarquicos. Aponta, ainda, a necessidade de os sfakeholders terem a certeza de que
suas opinides e sugestdes, captadas pelos diversos instrumentos do SGQ, serdo tratadas de forma
adequada no nivel hierarquico seguinte. Apesar dessa preocupacao ser destacada, porém, ha, de
forma contraditéria, uma completa auséncia de acdes de divulgacdo, esclarecimento e conscientizacéo
sobre as atividades da garantia da qualidade. Nesse sentido, parece haver um pressuposto de que a
maior participacao dos stakeholders ocorre pela maior representatividade deles nas atividades de
gestdo do SGQ. Essa abordagem ndo se coaduna com a opinido de docentes e estudantes, que
acreditam que apenas 0s sfakeholders que participam dessas atividades acabam por estar mais
envolvidos no SGQ, enquanto os demais permanecem relativamente alheios aos processos da garantia
da qualidade.

Os demais temas tratados nos relatérios de autoavaliacdo institucional, com excecdo de uma
acao relacionada a capacitacdo pedagdgica dos docentes, ndo estdo diretamente ligados aos temas
mais abordados pelos sfakeholders nas entrevistas. Alguns podem estar indiretamente ligados.
Algumas melhorias nos sistemas informaticos, por exemplo, podem reduzir o nivel de burocratizacéo
ou simplificar as atividades de garantia da qualidade. As acdes apontadas, porém, nao sdo
suficientemente descritivas para que se determine se esse & o caso. As demais acOes previstas estao
mais relacionadas com o funcionamento interno do SGQ e estao pouco relacionadas com docentes e
estudantes.

Os resultados contidos nos relatérios de autoavaliacdo institucional ndo apontam muitas
diferencas relevantes entre a Unidade 1 e a Unidade 2 quanto aos estudantes. Nos questionarios de

unidades curriculares, a participacao dos estudantes da Unidade 1 foi um pouco maior que os da
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Unidade 2 em um dos relatérios e um pouco menor em outro. Nos questionarios de curso, a
participacdo dos estudantes da Unidade 2 foi maior em ambos os relatorios analisados, mas a
diferenca foi de apenas poucos pontos percentuais. A inexisténcia de uma diferenca relevante entre a
participacdo dos estudantes das duas unidades nas avaliacbes pelos estudantes é consistente com os
resultados das entrevistas, que apontaram niveis semelhantes de (in)satisfacdo dos estudantes de
ambas as unidades com esse instrumento do SGQ. Os niveis de satisfacdo com o0s cursos e com as
unidades curriculares calculados a partir dos questionarios também foram semelhantes, em ambos os
relatorios, para estudantes da Unidade 1 e da Unidade 2. O percentual de unidades curriculares que
foram sinalizadas a partir dos questionarios dos estudantes também foi muito semelhante nas duas
unidades. Dessa forma, de acordo com o0s aspectos perceptiveis a partir dos relatorios de
autoavaliacdo institucional, as participacées dos estudantes da Unidade 1 e da Unidade 2 nas
atividades relacionadas com o SGQ ¢ bastante semelhante.

Em relacdo aos docentes, percebe-se diferencas entre as participacées dos docentes da
Unidade 1 e da Unidade 2. O percentual de respostas aos questionarios docentes foi
consideravelmente maior na Unidade 2 em relacdo a Unidade 1. Quanto aos niveis de satisfacdo, os
resultados sdo praticamente iguais para as duas unidades. Os percentuais de unidades curriculares
sinalizadas com base nos questionarios respondido pelos docentes e com base em resultados como o
numero de reprovacdes é notadamente maior na Unidade 2. Também os relatdrios elaborados pelos
cursos e pelos departamentos, cuja responsabilidade primaria cabe aos diretores de curso e de
departamento, tiveram um percentual de entrega maior na Unidade 2 que na Unidade 1. Esses
resultados sa@o consistentes com os resultados das entrevistas. Os docentes da Unidade 2

apresentaram, de forma geral, uma visdo mais positiva do SGQ e dos seus instrumentos.

5.3.2 Relatodrios de Avaliacao Externa dos Cursos

A analise documental inclui também a analise dos mais recentes relatorios de avaliacao
externa dos cursos incluidos na amostra. Estes foram analisados segundo a sua clareza, aderéncia as
normas da A3ES e relacdo quantitativa entre atributos positivos e recomendacbes de melhoria e,
sobretudo, quanto a relacao entre os conteudos dos relatorios e as preocupacdes dos stakeholders.
Seguindo a estrutura padrao da A3ES, adotada em todos os casos, a analise foi dividida em topicos.
Cada topico de cada relatorio foi analisado quanto a sua clareza textual e conformidade com o previsto
nos procedimentos da A3ES. Os pontos positivos e recomendacdes de melhoria apontados nos

relatorios foram classificados, quanto a sua natureza, em: (i) Organizacional: relativo a processos e
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estruturas internas e ao estabelecimento de relacdes institucionais com outras organizacdes; (ii)
Educacional: diretamente relacionado com os processos de ensino, aprendizagem e investigacao; (iii)
Identitaria: direcionado para questbes relacionadas ao aumento do numero de alunos, divulgacéo do
curso/universidade, melhoria da imagem do curso/universidade etc. Foram também identificados os
temas mais comumente abordados nos relatdrios, tanto como pontos positivos quanto como pontos
negativos.

Em uma analise mais superficial e quantitativa, apenas algumas diferencas pontuais podem
ser observadas entre os resultados obtidos a partir dos relatérios dos cursos da Unidade 1 e os
resultados dos cursos da Unidade 2. Em ambas as unidades, a quantidade de atributos positivos
apontados é maior do que a de recomendacdes de melhorias (Figura 9 e Nota: Criacdo da autora.
Fonte: analise documental Figura 10). Em relacdo & clareza das observacdes realizadas pelas
comissdes de avaliacdo e a conformidade do contelido dessas observacdes com o que € esperado em
cada item do relatorio, temos que os relatorios de ambas as unidades contém observacoes, em sua
maioria, claras e em conformidade com o conteudo previso para o item. No caso da Unidade 1 (Nota:
Criacdo da autora. Fonte: analise documental.Figura 11) hd um maior numero de observacdes pouco
claras e cujo conteudo ndo esta conforme ao esperado para o item do relatério quando comparada
com a Unidade 2 (Figura 12). FAinda assim, mesmo no caso da Unidade 1, o nimero de observacdes
claras e conformes é amplamente superior. Apesar de claros e conformes, porém, os relatorios, em
sua maioria, apresentam carater pouco descritivo, muitas vezes fazendo afirmacdes sem explicar. A
leitura de varios pontos nos relatorios analisados ndo permite identificar com base em que a afirmacéo
foi feita, se tem base objetiva ou subjetiva, e muitas sugestdes de melhoria e atributos positivos sao,
embora claros, vagos e genéricos. Ha uma indicacado, portanto, de que as avaliacdes externas dos
cursos de ambas as unidades trataram dos conteudos que deveriam tratar, segundo o padrao de
avaliacdo adotado, e as observacoes apresentadas para os cursos sao facilmente entendiveis, embora

carecam de descricoes e explicacoes mais detalhadas e também de maior objetividade.
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Figura 9

Atributos positivos e recomendacdoes de melhoria nos relatorios da Unidade 1
ANALISE — CURSOS UNIDADE 1

Recomendacdes
de Melhoria

Nota. Criacdo da autora. Fonte: analise documental.

Figura 10

Atributos positivos e recomendacdes de melhoria nos relatorios da Unidade 2

ANALISE - CURSOS UNIDADE 2

Recomendacdes
de Melhoria

Nota: Criacdo da autora. Fonte: andlise documental.
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Figurall

Clareza textual e conformidade do contetido nos relatorios da Unidade 1

Clareza textual

Atributos positivos
159
10
[ |
Clarc Ambiguc
Clareza textual

Recomendacdes de melhoria

128

4

Claro Ambiguo

Conformidade do conteudo
Atributos positivos

150

19

Conformidade Total Conformidade Parcial

Conformidade do contetido
Recomendacéao de melhorias

123

Conformidade Total Conformidade Parcial

Nota: Criacdo da autora. Fonte: analise documental.
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Figura 12

Clareza textual e conformidade do contetido nos relatorios da Unidade 2

Clareza textual
Atributos positivos

108

Claro Ambiguo
Clareza textual

Recomendagoes de melhoria

128

Claro Ambiguo

Conformidade do contetdo
Atributos positivos

108

0

Conformidade Total Conformidade Parcial
Conformidade do conteudo

Recomendagao de melhorias

123

Conformidade Total Conformidade Parcial

Nota: Criacdo da autora. Fonte: andlise documental.

Em relacdo a natureza dos conteudos das observacoes contidas nos relatérios de avaliacdo
externa dos cursos ha também convergéncia, conforme pode ser visto na Figura 13 e na Nota: Criacao

da autora. Fonte: analise documental.

Figura 14. De forma geral, pode-se dizer que as observacbes de natureza educacional
prevalecem sobre as demais, com as observacdes de natureza identitaria ocupando um espaco bem
mais reduzido. A Unica excecao foi no conteudo dos atributos positivos da Unidade 2, em que as
observacdes de natureza organizacional foram em maior numero que as de natureza educacional.
Logo, em uma analise quantitativa, os relatorios parecem abordar com maior énfase os temas mais

valorizados por estudantes e docentes, ou seja, aqueles mais ligados aos processos de ensino e
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aprendizagem. Esse aparente alinhamento, porém, sé pode ser validado com uma analise mais

detalhada dos contelidos das observacoes.

Figura 13

Natureza do contetido nos relatorios da Unidade 1

Natureza do conteudo Natureza do conteudo
Atributos positivos Recomendacdes de melhoria
93
80 87
50
21 17
Organizacional Educacional Identitaria Organizacional Educacional |dentitaria
Nota: Criacdo da autora. Fonte: andlise documental.
Figura 14
Natureza do conteiido nos relatorios da Unidade 2
Natureza do contetde Natureza do contetido
Atributos positivos Recomendagdes de melhoria
58
50 55
39
16
9
Organizacional  Educacional Identitaria Organizacional  Educacional Identitaria

Nota: Criacdo da autora. Fonte: andlise documental.

A partir da analise detalhada dos contetdos das observacdes contidas nos relatorios de

avaliacdo externa dos cursos foi possivel identificar diversos aspectos relevantes. Os atributos positivos
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de natureza educacional convergem com diversos pontos ressaltados por estudantes e docentes. A
capacitacdo do corpo docente e a interacdo proxima dentre docentes e estudantes, que foram
destacadas em diversas entrevistas e apontadas como elementos de um curso de qualidade, esta
realcada em diversos relatorios. Ja em relacdo as recomendacdes de melhoria de natureza
educacional, a maioria dos relatorios, especialmente os da Unidade 1, tem um foco acentuado em
questdes formais, mais que em aspectos mais diretamente relacionados com o ensino e a
aprendizagem. A provavel causa é que o guido privilegia esses aspectos. Mas a diferenca entre os
resultados das duas unidades mostra que os avaliadores podem, mesmo com as restricdes do guiao,
se aprofundar mais em questdes que vao além das formalidades. Os relatorios de ambas as unidades
abordam aspectos pedagdgicos como métodos de ensino. Porém, no caso da Unidade 1, esses
aspectos recebem muito menos atencado do que aspectos mais formais como, por exemplo, aqueles
relacionados com as fichas de unidades curriculares, como a falta de informacdes, falta de coeréncia
nas informacdes, pouca clareza do texto etc. Nos relatorios da Unidade 1, também recebem muito
mais destaque os itens relacionados a infraestruturas e materiais de apoio ao ensino, aprendizagem e
investigacdo. Os relatdrios analisados, de ambas as unidades, mas com maior énfase na Unidade 1,
dao a percepcao de que a avaliacdo € uma atividade cerimonial, mais do que uma busca cooperativa
por identificar e discutir melhorias. Dessa forma, parece haver uma convergéncia desses resultados
com a critica, muito mais presente na Unidade 1, de que a avaliacdo externa trata pouco dos aspectos
essenciais ligados ao ensino e a aprendizagem.

Um aspecto dos relatérios que tem intersecao com uma critica recorrente nas entrevistas é a
sobrecarga do corpo docente. Esse foi um dos motivos de critica dos docentes nas entrevistas, pois
muitos deles acreditam que o SGQ é uma carga a mais de trabalho para docentes ja sobrecarregados.
Nesse tema ha uma diferenca substancial entre a Unidade 1 e a Unidade 2. A necessidade de reforco
do corpo docente ou a indicacao de que o corpo docente esta sobrecarregado e que precisa ser
reforcado foi uma sugestdo de melhoria em todos os cursos da Unidade 1, enquanto as mesmas
sugestdes apareceram em seis cursos, ou seja, em metade dos cursos da Unidade 2. Esse resultado
parece indicar que os cursos da Unidade 1 possuem, em média, corpos docentes mais
sobrecarregados que os da Unidade 2, ou que pelo menos se sentem mais sobrecarregados ou estao
mais dispostos a apontar essa sobrecarga. Esse também é um exemplo de algo apontado por alguns
docentes, ou seja, a indicacao de recomendacdes de melhoria que 0s cursos ndo possuem autonomia
para executar. Porém, como também apontado por alguns docentes, os relatérios podem servir, nesses

casos, como argumento para reforcar solicitacoes junto a outras instancias da IES.
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Em relacdo ao SGQ e aos seus instrumentos, a comparacdo com as entrevistas apresenta
resultados diversos. A importancia do SGQ, em especial de um SGQ certificado, como fonte de pontos
positivos na avaliacdo externa, conforme apontado pelos gestores docentes, confirma-se na analise dos
relatérios. Em ambas as unidades, em quase todos os cursos, a existéncia de um SGQ certificado foi
apontada como um atributo positivo. Na Unidade 1, porém, houve algumas poucas mencdes a falta de
participacdo dos estudantes, em especial na discussdo dos resultados das avaliacdes pelos estudantes.
Com excecdo desse aspecto, porém, nenhuma outra recomendacdo de melhoria apontada
intersecciona com as criticas feitas por estudantes e docentes ao SGQ. Deve-se considerar que o
objetivo da avaliacdo externa dos cursos nao é avaliar o SGQ, mas sim os cursos, e que, portanto,
diversos pontos criticados por estudantes e docentes nao fazem parte do escopo da avaliacdo. Porém,
ha diversas criticas relativamente a aplicacdo do SGQ no contexto dos cursos que poderiam ser
abordadas, tais como o feedback das avaliacdes pelos estudantes, a falta de acdes concretas a partir
dessas avaliacoes, 0 mau uso das avaliacOes pelos estudantes, a pouca utilidade da autoavaliacao dos

cursos e o quase total desconhecimento dessa avaliacdo pelos estudantes, dentre outros.
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6 Estudo de caso: discussao dos resultados

Neste capitulo é realizada a discussdo dos resultados empiricos apresentados no Capitulo 5.
Esses resultados sdo analisados sob diferentes aspectos, de acordo com o quadro teorico apresentado
no capitulo 3. Dessa forma, sao analisadas: (i) as relacdes entre as conceitualizacdes da qualidade e a
agéncia dos diversos grupos de sftakeholders, (i) as relacbes de coupling entre os elementos da
Universidade U, nomeadamente as subunidades organizacionais como cursos e a area responsavel
pela garantia da qualidade, a organizacdo formal e a organizacao informal, os procedimentos e as
praticas; (iii) a influéncia das relacdes de coupling no isomorfismo entre as Unidades 1 e 2; (iv) as
influéncias mutuas entre legitimidade e relacdes de coupling; (v) as estratégias de legitimacao adotadas
pelos stakeholders, (vi) o circulo vicioso burocratico identificado na Universidade U; (vii) a hipocrisia
organizacional e a construcdo de fachadas organizacionais. A analise desses aspectos sera realizada

nas secoes seguintes.

6.1 Conceitualizacdes da qualidade e agéncia dos stakeholders

As acdes dos stakeholders frente ao SGQ ndo parecem divergir de acordo com a
conceitualizacdo da qualidade adotada. Na verdade, qualidade e SGQ sdo vistos, na dtica da maioria
dos stakeholders, como duas ‘coisas’ separadas, sem relacdo causal. O SGQ é visto principalmente
como uma formalidade, com atividades que precisam ser feitas para cumprir com os processos
definidos, mais do que como um instrumento para melhorar a qualidade do curso e da IES. Essa visdo
deixaria o SGQ mais ligado ao conceito de qualidade como ‘perfeicdo’. Porém, quase nenhum
stakeholder conceitualizou a qualidade explicitamente nesses termos. Os conceitos mais amplamente
adotados foram o de qualidade como ‘transformacdo’ e o de qualidade como ‘adequacdo ao
proposito’. No geral, nenhum grupo de stakeholders, exceto os gestores nao docentes, parece
identificar o SGQ como algo que promove a transformacdo ou que contribui para o proposito dos
stakeholders, principalmente dos estudantes. Tanto transformacao quanto atendimento dos propositos
estdo mais relacionados, na visdao de docentes e estudantes, a capacitacdo e a motivacao dos
docentes, ao relacionamento entre estudantes e docentes e ao reconhecimento do mercado de
trabalho. E docentes e estudantes nao identificam o SGQ como um instrumento que afete
positivamente esses aspectos. Dessa forma, embora existam conceitualizacdes diferentes da qualidade
feitas por diferentes stakeholders, na maioria dos casos os conceitos adotados sdo vistos como

dissociados do SGQ. Dai nao haver distincdo perceptivel das acdes quanto ao SGQ a partir de
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diferentes conceitualizacdes explicitas da qualidade.

Ha, porém, uma clara distincao quando se consideram os elementos que cada grupo de
stakeholder associa a qualidade. Pode-se argumentar, nesse sentido, que todos os grupos de
stakeholders admitem a qualidade como adequacao ao propodsito, mas, a exemplo do descrito na
literatura (Dicker et al., 2018; Harvey & Green, 1993; Wittek & Kvernbekk, 2011), divergem quanto a
quais sao os propositos. Isso embora alguns propositos, como a preparacao para 0 mercado de
trabalho, estejam presentes nos discursos de todos os grupos de stakeholders. Mais do que divergir
quanto a quais sdo os propositos, porém, os stakeholders divergem em como se pode atingi-los. Os
gestores, especialmente os nao docentes, acreditam que os propositos podem ser atingidos pela
conformidade com o SGQ. Ou seja, acreditam que a qualidade como perfeicdo leva a qualidade como
adequacdo ao proposito. Ja docentes e estudantes nao relacionam o SGQ com os propdsitos. Com
base nos elementos mais valorizados por esses grupos, como a capacitacao dos docentes, o nivel dos
alunos admitidos, a imagem em comparacdo com cursos de outras IES e o relacionamento entre
docentes e estudantes, pode-se perceber que ¢ feita uma associacdo da qualidade como
transformacdo e da qualidade como algo excepcional com o atendimento dos propositos.
Discursivamente, ecoando o ambiente educacional e empresarial atual, todos os grupos associam a
qualidade aos propdsitos dos stakeholders, mas depois utilizam, de forma diversa, elementos de outras

conceitualizacoes para explicar como os propositos podem ser atendidos.

6.2 Tight coupling, loose coupling, isomorfismo e legitimidade na Universidade U

As relacdes de coupling entre a Universidade U e as Unidades 1 e 2 apresentam uma
contradicdo. Os gestores docentes acreditam que as unidades tém autonomia suficiente para adaptar
0s processos da qualidade, embora ndo aproveitem essa oportunidade. Os gestores ndo docentes, que
estdo mais proximos da operacdo cotidiana do SGQ, afirmam que ele tem um carater prescritivo.
Segundo eles, as unidades organicas (UO) tém que seguir de forma rigorosa os processos definidos,
com excecdo de algumas atividades, como a disseminacdo de informacdes e a conscientizacdo de
docentes e estudantes quanto aos processos da qualidade. Os docentes entrevistados, que sao
diretores de curso, parecem tomar por verdade a perspectiva dos gestores ndo docentes. Ndo foram
relatadas adaptacbes dos procedimentos formais prescritos pelo SGQ. Logo, embora os gestores
docentes acreditem que ha /oose coupling entre a IES e as UO quanto aos processos formais da
qualidade, a relacdo estabelecida de facto ¢ de tight coupling entre politicas e procedimentos

estabelecidas no SGQ e as praticas formais implementadas pelas UO.
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Essa relacdo de coupling entre a IES, com seu SGQ definido e certificado, e as unidades
organicas, €, porém, mais complexa, e merece uma analise mais detalhada. Embora exista #ght
coupling entre as politicas e processos do SGQ e as praticas formais das UO, ou seja, as UO executam
as atividades da qualidade formalmente previstas no SGQ, essa execucdo é, em grande parte dos
casos, apenas cerimonial. Casos relatados nas entrevistas incluem, por exemplo: (i) relatdrios de
autoavaliacdo de curso produzidos de forma apressada, apenas para cumptrir a obrigacao e produzidos
sem informacdes confidveis ou sem a devida capacitacdo dos diretores de curso; (ii) questionarios
docentes respondidos de forma pouco criteriosa, inclusive com o uso de subterfugios para reduzir o
esforco dispendido nessa atividade; (iii) questionarios estudantis respondidos de forma pouco refletida,
por vezes a esmo, e, em alguns casos, com intencdes diversas da avaliacao académica das unidades
curriculares e dos docentes; (iv) avaliacbes externas de cursos em que falta transparéncia no
apontamento dos reais pontos positivos e negativos dos cursos. Dessa forma, a execucdo apenas
cerimonial das praticas leva a que os resultados obtidos sejam diferentes dos esperados quando da
formulacdo das politicas e dos procedimentos da qualidade. Temos, nesse sentido, uma situacéo
préxima a descrita por Bromley e Powell (2012), discutida na secado 3.9. As politicas estdo alinhadas
com as praticas, pois as praticas previstas, embutidas na organizacado formal, nos discursos e nas
decisdes, sao realmente executadas. A execucdo meramente cerimonial das praticas, porém, leva a
gue os objetivos nao sejam alcancados, o que leva a um desacoplamento entre praticas e resultados.
Em outras palavras, ha tight coupling entre politicas e praticas, mas ha /oose coupling entre praticas e
resultados.

Um outro aspecto a considerar é a relacdo entre a organizacdo formal e a legitimidade
organizacional. Como visto no capitulo 3, a organizacdo formal, mesmo que ndo seja necessariamente
consistente com as praticas cotidianas, € necessaria a organizacdo pois reflete expectativas do
ambiente (Brunsson, 1993b; Lipson, 2007) e, nesse sentido, confere legitimidade a organizacao
(Meyer & Rowan, 1977). Na Universidade U a percepcao dessa capacidade legitimadora da
organizacao formal ficou bem caracterizada nos discursos dos stakeholders em relacao ao SGQ. Um
gestor ndo docente, por exemplo, vé a existéncia de um SGQ certificado como uma “mais-valia para a
acreditacao do curso”, pois € um instrumento visto como apropriado pelo ambiente institucional, no
caso pelos avaliadores externos. Temos, nesse caso, uma instancia do conceito de legitimidade
estratégica (Massey, 2001; Suchman, 1995), com os gestores a olharem para o ambiente e a
buscarem, de forma propositada e instrumental, construir simbolos que legitimem a organizacao

perante esse ambiente. Observacdes semelhantes foram feitas por alguns docentes, que ressaltaram
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que as atividades da qualidade, mesmo quando consideram que elas sao inadequadas ou nao trazem
grande beneficio, ndo podem ser negligenciadas pois “tém muito valor na imagem [...] da universidade
e dos cursos”, o que reforca a percepcao do carater legitimador do SGQ. Essa capacidade legitimadora
esta ligada principalmente as perspectivas normativa e cultural-cognitiva da legitimidade (Scott, 2001),
uma vez que a existéncia de um SGQ e de uma preocupacao explicita com a qualidade aproximam a
Universidade U e seus cursos do quadro normativo vigente, alinhando padrdes nacionais e europeus.
Também pode ser classificada como mais procedural e estrutural do que consequencial (Suchman,
1995), pois, para a atribuicdo da legitimidade, sdo avaliadas mais as estruturas organizacionais e os
procedimentos adotados do que os produtos e resultados produzidos pela organizacao, uma vez que o
produto fornecido pela universidade é de dificil avaliacdo (Brunsson, 2006; Knight, 2002). Dessa
forma, a organizacao formal da qualidade, operacionalizada por meio do SGQ e seus procedimentos,
fortalece a legitimidade da Universidade U ao torna-la conforme com os procedimentos internacionais e
alinhada com as pressoes institucionais.

A opinido sobre o impacto em termos de beneficios para o cotidiano dos cursos é
marcadamente negativa. Prevaleceram opinides dos stakeholders - docentes e estudantes - que
apresentam o SGQ como “perda de tempo”, “um embaraco”, um “peso burocratico”, “burocracia sem
efeito”, “um aborrecimento”, algo que “ndo é visto como verdadeiramente util”. Logo, a organizacéo
formal da qualidade, com o SGQ e seus instrumentos é avaliada, pelos docentes, como tendo elevado
valor simbolico, promovendo a legitimacdo, mas baixo valor de uso, comprometendo a sua eficacia e
eficiéncia.

Em termos de melhoria e de garantir o funcionamento com qualidade dos cursos, a confianca
¢ depositada na organizacdo informal. Os estudantes, ao buscarem o atendimento das suas
expectativas e demandas, optam majoritariamente pela via informal, que esta mais proxima do dia a
dia. A organizacado formal é-lhes pouco conhecida e, pelo menos na aparéncia, pouco acessivel. Os
instrumentos formais de feedback, como as avaliacdes de cursos e de unidades curriculares, sao vistos
como inconsequentes e, assim, ficam esvaziados no seu papel de promotores da mudanca, assumindo
um papel mais cerimonial. Por outro lado, os instrumentos mais informais, como o contato direto com
os docentes para resolver questdes, fazer reclamacoes etc., sdo largamente utilizados, passando ao
lado da organizacao formal.

Os docentes, da mesma forma, optam por processos informais e semi-formalizados para fazer
a gestao do cotidiano das unidades curriculares e dos cursos. Relativamente as unidades curriculares

(UC), varios docentes relataram a existéncia de consultas informais, com toda a turma ou em
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conversas com alguns estudantes, para obter feedback sobre a UC. Essas consultas informais tentam
ultrapassar problemas identificados pelos docentes nos processos formais. Um desses problemas é o
excesso de formalismo, que coloca o foco em aspectos formais da UC, por meio de questionarios com
o predominio de questdes de multipla escolha, em detrimento de uma avaliacao mais qualitativa e
aberta, como a que é feita por meio das consultas informais. Também a questdo da temporalidade,
uma vez que as avaliacdes formais das UCs acontecem no fim do semestre, quando ndo ha mais
tempo para fazer qualquer melhoria que beneficie aquela turma. As consultas informais, por sua vez,
podem ser realizadas a qualguer momento. Como essas consultas informais ndo estdo prescritas no
SGQ nem em nenhum outro procedimento formal, as formas como elas séo realizadas variam de
acordo com o docente e a turma. Dessa forma, constituem um exemplo de /oose coupling entre a
organizacao formal e a organizacdo informal, gerando praticas informais ndo isomérficas.

Na gestdo dos cursos, as praticas informais também estdo muito presentes. Essas praticas
dependem sobretudo de decisdes e acdes informais tomadas, principalmente, pelos diretores de curso
e pelos delegados de turma. Sao descritas como um “sistema de acompanhamento paralelo” ou como
um “acompanhamento de proximidade” que acaba por ser “mais consistente” do que o sistema formal
e por resolver questdes “que nem acabam por figurar nos relatérios da qualidade e no tal sistema
[formal] que estd implementado”. Como exemplos dessas praticas informais temos, dentre varios
outros: (i) a realizacdo de reunides, nao previstas no SGQ ou em qualquer procedimento formal, entre
estudantes — em alguns casos a turma toda, em outros apenas os delegados - e diretores de curso
para avaliar o andamento do curso; (i) a promocédo da interacdo entre os delegados das turmas mais
adiantadas e os das turmas iniciais, de forma que os primeiros possam atuar como mentores dos
ultimos; (iii) a atribuicdo de um prémio simbdlico de melhor docente com base nos resultados da
avaliacao pelos estudantes, de forma a fortalecer a importancia desse instrumento. Aqui, mais uma
vez, temos /oose coupling entre a organizacdo formal e a organizacao informal com a existéncia de
praticas informais nao isomorficas. Como apontado na literatura (Friedberg, 1993; Lipson, 2007),
temos a organizacdo informal a ocupar os espacos que nao conseguem ser preenchidos pela
organizacao formal. As praticas informais sdo vistas, por alguns stakeholders, como naturalmente
complementares ao SGQ formal, enquanto outros as veem como substitutas de praticas formais
ineficazes. Assim, a perspectiva dos stakeholders sobre a relacdo entre organizacdo formal e
organizacao informal varia entre a complementariedade e a compensacao da ineficacia.

E reconhecida a grande importancia dos individuos para iniciar e consolidar essas praticas,

principalmente os diretores de curso e 0s delegados de turma. Essa importancia esta em linha com os
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discursos de alguns estudantes e de varios docentes, que destacam que os estudantes confiam mais
nos diretores de curso que no SGQ e que os delegados de turma n&do sdo apenas representantes dos
estudantes, mas verdadeiros gestores. Por outro lado, a dependéncia dos individuos leva a situacoes
em que “se as direcdes de curso fazem intervencdo, os problemas resolvem-se; se nao fizerem essa
intervencdo e ficarem a aguardar os resultados dos questionarios [...] vai criar um incomodo”. Ja
quanto aos delegados de turma, “acaba por depender das escolhas que os alunos fazem em relacdo a
guem 0s vai representar, porque temos casos em que ha mais sensibilidade [...] para as questdes [da
qualidade] [...] e ha casos em que esse papel fica muito, muito, muito diminuido”. Dessa forma, se por
um lado os processos informais cumprem um papel indispensavel nos cursos analisados, por outro
lado resultam em uma grande diferenca no funcionamento dos varios cursos e turmas, a depender das
caracteristicas individuais de diretores e delegados de turma.

Os resultados encontrados no estudo de caso na Universidade U apresentam uma marcante
semelhanca com o observado por Meyer et al (1983). Meyer et al (1983) propdem um modelo
institucional para escolas. Esse modelo esta assente em duas ideias principais. A primeira € que as
estruturas organizacionais das escolas refletem regras institucionais do ambiente relativas a educacdo
(Meyer et al., 1983). A segunda é que as estruturas organizacionais estdo desacopladas do trabalho
técnico da educacdo e “muitos de seus caprichos e problemas” (Meyer et al., 1983, p.49). Assim, a
atencdo da organizacdo esta mais direcionada a manutencdo da conformidade com as regras
ambientais relativas ao sistema de educacéo do que ao controle e coordenacado das atividades letivas
(Meyer et al., 1983, p.49). Para demostrar essas ideias, os autores observaram que as escolas
estudadas possuem mais consisténcia entre elas do que internamente a cada uma delas (Meyer et al.,
1983, p.49-54). As escolas possuiam organizacdes formais semelhantes e as opinides de pessoas que
exerciam os mesmos papeis em cada escola (reitores, superintendentes, professores etc.) eram muito
mais consistentes do que as opinides entre pessoas em posicoes diferentes dentro da mesma escola.
Os autores, assim, encontraram uma clara situacdo de isomorfismo entre as escolas e de /oose
coupling dentro das escolas. Ao invés de adaptarem os procedimentos formais a cada contexto
especifico e entdo buscar a consisténcia entre procedimentos e acdes, as escolas adotaram
procedimentos semelhantes, os quais refletem mais o ambiente do que suas necessidades especificas.
Assim, o desacoplamento entre organizacdo formal e acao se tornou necessario para que as atividades
técnicas pudessem atender a essas necessidades especificas.

O estudo de caso das Unidades 1 e 2 da Universidade U também apresentou essas

caracteristicas de isomorfismo e /oose coupling. As semelhancas nos resultados podem, pelo menos
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parcialmente, ser explicadas pela semelhanca dos contextos. As universidades, como organizacdes
educacionais, compartilham muito do ambiente normativo observado pelos autores em relacdo as
escolas. A titulo de exemplo, as seguintes caracteristicas observadas pelos autores (Meyer et al., 1983,
p.54-55, 58-59), a nosso ver, sdo também caracteristicas estruturais das universidades derivadas do
seu ambiente institucional: (i) as escolas buscam acreditacao, o que esta condicionado a conformidade
com requisitos normativos e legais, e reagem de forma incisiva quando a acreditacdo é ameacada; as
universidades e seus cursos também s6 podem sobreviver por meio da acreditacdo; o estudo de caso
na Universidade U mostrou que é feito um grande esforco para exibir uma fachada adequada quando
uma avaliacado externa por parte da A3ES é realizada; (ii) as escolas contratam apenas professores
credenciados e quem nao possui as credenciais apropriadas nao é contratado, mesmo que possua 0s
conhecimentos e capacidades necessarios; as universidades fazem o mesmo, apenas contratam
docentes com determinadas titulacdes, o que permite a delegacao das atividades técnicas, com pouca
supervisao, a esses especialistas credenciados; no estudo de caso na Universidade U, a autonomia
docente é apontada como um ponto de desacoplamento entre 0 SGQ e as praticas diarias, em uma
relacdo as vezes vista como defesa da “verdadeira qualidade” e as vezes vista como um empecilho
para a concretizacdo dos processos de garantia da qualidade; (iii) ha, nas escolas, pouca énfase
organizacional nas atividades de ensino, que sdo pouco formalizadas, pouco controladas e avaliadas,
deixando-as a cargo dos professores que “operam no backstage, atras de portas fechadas” (Meyer et
al., 1983, p.58); 0 mesmo acontece nas universidades, com a prevaléncia da autonomia docente nas
atividades de ensino; no estudo de caso na Universidade U percebeu-se que as praticas docentes,
como ensino e avaliacdo, raramente sdo tratadas em relatérios e avaliacdes internas e externas; (iv) a
distribuicao de estudantes pelas classes, as classificacdes atribuidas a eles e a estrutura curricular
adotada obedecem a critérios padronizados e precisam ser compativeis em todas as escolas; 0 mesmo
acontece com as universidades e a divisao de alunos por turma, a estrutura curricular e as
classificacOes, tanto as atribuidas nas unidades curriculares quanto a classificacdo final, que precisa
ser padronizada para permitir a comparacao entre estudantes de IES diferentes; na Universidade U foi
observado, particularmente em relacao ao SGQ, a existéncia de processos formais isomorficos entre as
unidades e fightly coupled com os procedimentos do SGQ; (v) ha um desacoplamento entre as
unidades organizacionais de mesmo nivel, existindo um consentimento tacito para que elas operem de
forma contraditéria; também na universidade, docentes, cursos e departamentos muitas vezes adotam
processos singulares, distintos dos que estdo prescritos ou dos que sao adotados por outras unidades

organizacionais; na Universidade U, apesar de existir fight coupling e isomorfismo em termos de
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processos formais, os processos informais sdo ndo isomorficos, diferindo entre os cursos,
departamentos e unidades organicas, e sado /oosely coupled com os processos formais. Essas
caracteristicas, que sob uma otica racional podem parecer problemas organizacionais, constituem,
para uma organizacao politica, uma forca que permite a organizacdo sobreviver.

Essas caracteristicas sao resultado das inconsisténcias a que as organizacdes educacionais
estdo submetidas. Assim como acontece com as escolas (Meyer et al., 1983, p.55-61), as
universidades precisam manter conformidade com esses requisitos institucionais que definem
caracteristicas do que o ambiente acredita ser uma universidade, para manter sua legitimidade, sua
acreditacao, bem como para conseguir recursos. Ao mesmo tempo, precisam executar suas atividades
técnicas, cujos requisitos muitas vezes sao inconsistentes com os requisitos institucionais. Para lidar
com esse contexto, as universidades adotam organizacdes formais isomorficas que refletem o
ambiente e, ao mesmo tempo, tém uma relacdo de /loose coupling entre essas organizacdes e as
atividades reais da organizacao.

Assim, no que se refere a relacdes de coupling, temos, em resumo, que tanto a visao classica
das universidades como /oosely coupled systems (Brunsson, 1993b; Cohen et al., 1972; Meyer et al.,
1983; Meyer & Rowan, 1977; Weick, 1976) quanto a visdo de alguns autores de que elas sdo cada vez
mais tightly coupled (Brunsson & Sahlin-Andersson, 2000; Ingersoll, 1993; Kiihl, 2014; Rosso, 2019)
sdo aplicaveis no caso da Universidade U, mais especificamente no caso das unidades organicas
estudadas. Essas duas perspectivas, embora essencialmente opostas, ndo sdo incompativeis nem
necessariamente conflitantes. Em uma mesma organizacdo, temos relacdes de coupling entre
diferentes elementos (Beekun & Glick, 2001; Orton & Weick, 1990). Podemos ter alguns pares de
elementos tightly coupled enquanto outros sdo /oosely coupled (Beekun & Glick, 2001; Domingues e
Machado, 2017). Podemos, até mesmo, ter elementos que sdo /oosely coupled em relacdo a um
aspecto e #ightly coupled em relacao a outro (Beekun & Glick, 2001; Hautala et al., 2018). Na relacado
entre a Universidade U e as Unidades 1 e 2, particularmente no que concerne aos processos de
garantia da qualidade, pode-se perceber essa dualidade. Ha #ight coupling em relacdo a processos
formais, ou seja, entre discursos, decisdes e procedimentos formais e as praticas formais realizadas
cotidianamente. Os processos formais sao obrigatoriamente seguidos, até como forma de manter
coerente a fachada externa que é exibida no ambiente, e interna, para outras areas da IES, como a
area responsavel pela garantia da qualidade, de forma a garantir a legitimidade da IES e dos cursos.

Em termos de isomorfismo, a Universidade e suas unidades apresentam caracteristicas

diversas a depender dos elementos analisados. Os processos formais sdo internamente — entre as
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subunidades - isomérficos, como resultado da pressdo interna, exercida pelas auditorias internas e
pela incorporacdo dos procedimentos em ferramentas digitais que obrigam que eles sejam seguidos. O
isomorfismo entre as unidades também resulta da pressao externa, ja que muitas vezes 0s processos
formais so6 sdo seguidos devido aos potenciais efeitos externos em termos de legitimidade, mais
concretamente em termos da acreditacdo dos cursos e da imagem da IES e dos cursos. Apesar do
tight coupling entre processos e praticas formais, a qualidade da execucao das praticas é muitas vezes
comprometida, pois elas sdo realizadas apenas de forma cerimonial, ndo gerando os resultados
esperados. Logo, ao mesmo tempo em que ha fight coupling entre processos e praticas formais, ha
loose coupling entre praticas e resultados. J& em relacdo aos processos informais, unidades organicas
e |ES sao /loosely coupled e ndo isomorficos, uma vez que cada curso adota processos de garantia da
qualidade diferentes e ndo ha nenhum tipo de controle sobre esses processos por parte da IES ou da
area responsavel pela qualidade. Essa é a relacao que prevalece nos processos nucleares de ensino e
aprendizagem, os quais sdo pouco formalizados e sdo protegidos pela autonomia docente. Temos,
dessa forma, que os diversos elementos — subunidades, processos, praticas e resultados — possuem
diversas relacdes de coupling que variam de acordo com os elementos e as formas como eles se
interligam, havendo mais fight coupling em relacdo aos aspectos formais e mais /oose coupling em
relacdo a aspectos informais.

Com base na discussdo realizada nesta secdo algumas proposicdes podem ser feitas,

conforme pode ser visto na Figura 15.
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Figura 15

Proposicoes sobre tight coupling, loose coupling e isomorfismo

Proposicao 1. As praticas formais de garantia da qualidade apresentam uma

relacao de f#ight coupling entre as unidades organicas e a IES.

Proposicao 2. A organizacao formal e a organizacao informal, no que se refere ao
SGQ, séo loosely coupled.
Proposicdao 2a. A organizacao formal realiza uma funcao prevalente de
manutencao da legitimidade, enquanto a organizacédo informal realiza funcéo
facilitadora do funcionamento cotidiano dos cursos.
Proposicao 2b. Ha maior desacoplamento entre a organizacao formal do
SGQ e as atividades finalisticas, como ensino e investigacdo, e as atividades
de gestao cotidiana do que entre a organizacao formal do SGQ e as atividades

administrativas.

Proposicao 3. Na relacdo entre as unidades organicas, as praticas formais de
garantia da qualidade s&do isomodrficas, enquanto as praticas informais sdo nao-

isomorficas.

Nota: Criacéo da autora

6.3 Estratégias de legitimacao na Universidade U

As estratégias de legitimacdo adotadas pelos sfakeholders, aqui analisadas a partir da
classificacao elaborada por Oliver (1991), discutidas na secéo 3.5, sao bastante diversas nas unidades
analisadas da Universidade U. Originalmente as estratégias descritas por Oliver (1991) foram definidas
como formas de a organizacdo lidar com o ambiente. No caso deste trabalho, essa formulacao
também se aplica. Porém, como se trata de um sistema /loosely coupled em varios aspectos,
especialmente no que tange as acdes informais, também podemos ver as estratégias como aplicaveis
por uma subunidade ou conjunto de stakefiolders em relacao a organizacao ou a outra subunidade.
Assim, além da IES, por meio dos seus atores organizacionais, adotar estratégias para se legitimar
junto aos atores do ambiente externo, como é o caso das agéncias de acreditacdo, os atores

organizacionais pertencentes aos cursos, nomeadamente professores e estudantes, também buscam
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se legitimar e legitimar os cursos perante a IES e outras subunidades da IES, como a area responsavel
pela qualidade. Da mesma forma, a area responsavel pela qualidade busca se legitimar e legitimar o
SGQ perante os demais stakeholders internos, de forma a angariar a colaboracao deles. Temos, assim,
no caso da Universidade U em particular e das universidades em geral, processos de legitimacao com
relacdes mais complexas do que seria 0 caso de uma organizacao internamente coesa.

Os gestores da qualidade e, aqui particularmente, os gestores ndo docentes, que sao aqueles
que operacionalizam o SGQ, adotam principalmente a estratégia de Aquiescer, em que as pressdes do
ambiente sdo aceitas de forma passiva (Oliver, 1991). O SGQ da Universidade U esta estruturado de
forma a atender os padrdes portugueses e europeus. Em uma analise superficial, as trés taticas da
estratégia de Aquiescer — Adotar, Imitar e Conformar — parecem ser adotadas em algum grau. Porém,
como nao foram buscadas informacdes mais detalhadas sobre o desenho e a construcdo do SGQ da
Universidade U, ndo é possivel determinar com que intensidade cada uma dessas taticas foi ou tem
sido utilizada. Adicionalmente, como o foco esteve mais nos processos da garantia da qualidade que
impactam 0s cursos e ndo nos processos que acontecem apenas no nivel institucional, é possivel que
outras estratégias e taticas sejam adotadas e que tenham escapado a analise realizada nesta
investigacao.

Os docentes apresentam uma visdo critica, praticas conformistas e ritualizadas. Esses
resultados sdo consistentes com os encontrados por Martins (2009) em um estudo a respeito da
hipocrisia organizacional frente a praticas gerencialistas em escolas. Aqui também se observou a
desarticulacdo entre discursos, criticos em relacdo ao SGQ, e as acdes, em conformidade com as
normas organizacionais. Percebe-se, assim, que os docentes sdo criticos em relacdo aos SGQ,
apresentam divergéncias ideologicas, mas nao transformam essas criticas em acdes visiveis pois,
como salientado no discurso de varios docentes, a conformidade com as normas é importante para a
manutencdo da legitimidade junto ao ambiente institucional. Acreditam, por exemplo, que a
conformidade é necessaria para manter a acreditacdo dos cursos junto a A3ES e a reputacdo da
qualidade dos cursos e da IES junto a potenciais futuros estudantes. Esse comportamento é
aparentemente consistente com a estratégia de Aquiescer, e mais especificamente com a tatica de
Conformar, em que existe uma obediéncia aos valores, normas e praticas.

Porém, em uma analise mais minuciosa, pode-se perceber que, embora ndo adotem
frequentemente estratégias mais ativas, como Desafiar, muitos docentes ndo se restringem a
Aquiescer. Os comportamentos dos docentes estdo em linha com a estratégia de Evitar, principalmente

com as taticas de Esconder e Amortecer, mas pontualmente também com a tatica de Escapar.
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Esconder é a tatica de ocultar as nao-conformidades por meio, por exemplo, da elaboracao de planos
gue nao serao realizados, da execucao apenas cerimonial de atividades e da ocultacao de atividades e
resultados que possam prejudicar a legitimidade (Ashforth & Gibbs, 1990; Oliver, 1991). E o que
acontece, por exemplo, na avaliacdo externa, quando sdo enfatizados os pontos positivos e ocultados
0s pontos negativos. Convém deixar bem explicito, a bem de evitar confusdes, que a tatica Esconder,
nesse caso, ndo se refere propriamente a esconder as informacdes durante a avaliacdo, mas a
esconder que a atividade nao esta a ser realizada conforme prescrita, com o fornecimento transparente
de informacdes aos avaliadores e, consequentemente, esconder os resultados reais que seriam obtidos
por meio da realizacédo da atividade em conformidade com o previsto. A adocéo da tatica de Esconder
também acontece por meio da adocao de cerimdnias e praticas ritualizadas que servem para esconder
a nao execucdo das atividades da forma como elas deveriam ser executadas. Como exemplos dessa
utilizacao da tatica de Esconder, temos o preenchimento protocolar de relatorios e a resposta aos
questionarios docentes de forma a nao disparar alertas no SGQ.

Os docentes também adotam a tatica de Amortecer, que consiste em desacoplar as atividades
técnicas da organizacao formal, reduzindo a abrangéncia do escrutinio (Oliver, 1991). Essa tatica é
adotada, por exemplo, quando os docentes utilizam processos informais para acompanhar atividades e
resolver problemas, ao invés de recorrer aos processos formais previstos no SGQ. E também utilizada
quando recorrem a autonomia docente para nao permitir um escrutinio aos métodos de ensino e
avaliacdo adotados. Quando os aspectos pedagogicos sdo questionados, porém, pode-se perceber o
uso da estratégia de Desafiar (Oliver, 1991), com os docentes escudando-se na autonomia docente
para rejeitar ou ignorar as indicacdes advindas do SGQ.

A estratégia de Evitar também é adotada por meio da tatica de Escapar, que consiste em evitar
a pressao do ambiente por meio da alteracdo de objetivos e atividades (Oliver, 1991). Embora, no
estudo de caso, essa tatica tenha sido menos prevalente que as taticas de esconder e amortecer, ela
pode ser observada nos casos relatados em que o docente deixa de reprovar um numero maior de
estudantes para que a unidade curricular seja sinalizada. Eventualmente, essa tatica também é
utilizada por docentes que nao preenchem os relatorios e questionarios requeridos pelo SGQ, mas o
numero desses docentes, de acordo com os relatorios de autoavaliacao institucional avaliados, é
bastante reduzido. De forma geral, os docentes cumprem rituais estabelecidos pela organizacao
formal, mas tentam que esses rituais interfiram o minimo possivel em suas acoes, buscando manter o
modelo colegiado de decisdo e a autonomia docente e evitando procedimentos adicionais previstos no

SGQ. Um resumo das estratégias de legitimacdo adotadas pelos docentes no ambito do SGQ ¢é
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apresentado na Tabela 8.

Tabela 8

Estratégias de legitimacdo adotadas pelos docentes no dmbito do SGQ

Acao

Estratégia Tatica
Aquiescer Conformar
Evitar Esconder
Amortecer
Escapar
Desafiar Ignorar

Realizar os procedimentos de garantia da qualidade
conforme formalmente previsto no SGQ.

Enfatizar os pontos positivos e ocultar os pontos negativos
nas avaliacdes externas.

Realizar os procedimentos previstos no SGQ, como
resposta a inquéritos e elaboracdo de relatérios, de forma
meramente cerimonial.

Adotar praticas informais ndo previstas no SGQ de forma a
complementar ou se contrapor aos processos formais.

Recorrer a autonomia docente para reduzir o escrutinio dos
métodos de ensino e avaliacao adotados.

Deixar de reprovar um numero maior de estudantes para
nao ter a unidade curricular sinalizada.

Utilizar a autonomia docente para rejeitar indicacdes de
alteracao de métodos de ensino e avaliacéo.

Nota: Criacéo da autora

Os estudantes adotam diversas estratégias frente ao SGQ, nomeadamente as estratégias de
Aquiescer e Evitar. Um resumo das estratégias de legitimacao adotadas pelos estudantes no ambito do
SGQ ¢ apresentado na Tabela 9. Mais do que os docentes, os estudantes adotam a tatica de
Conformar, parte da estratégia de Aquiescer. Uma possivel explicacdo para esse maior conformismo é
que o custo da conformidade ao SQG para os estudantes é menor que para os docentes. Os
estudantes, de uma forma geral, interagem menos com o SGQ do que os professores. A Unica
atividade repetidamente executada pelos estudantes é a resposta aos inquéritos. Pontualmente, alguns
deles precisam participar de alguma avaliacao. Mesmo os estudantes que sao delegados de turma
possuem bem menos atribuicdes do que diretores de curso, por exemplo, relativamente a garantia da

qualidade. Por isso, conformar-se com as atividades, para os estudantes, é uma tatica de facil
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implementacao e de um custo apenas moderado. Uma outra explicacdo € que os estudantes, até por
terem menos ingeréncia sobre a forma como 0s processos sdo executados, possuem menos opcdes de
taticas a sua disposicao. Isso nao impede os estudantes, porém, de frequentemente utilizarem outras
estratégias, e as poucas taticas que possuem a disposicdo, para adotar uma postura menos
conformista.

Os estudantes que nao adotam a tatica de Conformar adotam, principalmente, a Evitar. Mais
especificamente, utilizam a tatica de Esconder, a qual é realizada de forma diferente para cada
instrumento do SGQ. Na avaliacdo externa, a forma mais frequente de implementacdo dessa pratica ¢
a ocultacdo dos pontos negativos do curso, salientando apenas os pontos positivos. Dessa forma,
conseguem, por meio do estabelecimento de uma fachada, manter a legitimidade em termos de
cumprimento dos procedimentos e também em termos dos resultados da avaliacdo, de forma que a
avaliacdo seja formalmente realizada conforme o previsto sem que a imagem do curso seja
negativamente afetada. Na avaliacdo pelos estudantes, a tatica de Esconder concretiza-se por meio do
cumprimento apenas cerimonial da atividade, sem que a necessaria reflexao seja feita, como nos
frequentes relatos de preenchimento apressado, pouco pensado e até mesmo aleatério — com
respostas escolhidas ao acaso — dos questionarios. Como consequéncia ndo intencionada da tatica de
Esconder, utilizada pelos estudantes, temos que o feedback que eles poderiam fornecer como insumo
para a melhoria da qualidade fica muito prejudicado, impactando negativamente os processos de
melhoria.

Um outro comportamento dos estudantes relativamente aos inquéritos & a utilizacao desses
inquéritos como arma contra os professores. Esse comportamento ndo parece se encaixar em
nenhuma das categorias propostas por Oliver (1991). Nao é uma instancia da tatica Conformar, parte
da estratégia Aquiescer, porque a atividade nao esta a ser realizada conforme prescrita. Nao se alinha
com as estratégias Ajustar ou Manipular, pois ndo esta a ser feita nenhuma alteracdo, negociada ou
nao negociada, nas expectativas e pressoes das fontes legitimadoras, como a area interna responsavel
pela qualidade os as agéncias de acreditacdo, por exemplo. Também néo é uma instancia da estratégia
Evitar ou Desafiar, porque a atividade esta a ser realizada de forma nao-ritualistica e sem que a sua
realizacdo seja contestada. O que temos é um caso em que a atividade é formalmente realizada
conforme prescrita, em que nenhum objetivo, expectativa ou pressdao por parte das fontes
legitimadoras ¢ modificado, mas em que a execucao da atividade ndo é feita como o esperado. Nao
por ser feita de forma apenas cerimonial, como seria 0 caso da tatica de Evitar, mas por ser realizada,

de forma dissimulada, para satisfazer objetivos ocultos dos realizadores da atividade em detrimento
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dos objetivos das fontes legitimadoras. Esses objetivos podem ser individuais, como quando um
estudante atribui uma ma nota a um docente por critérios diferentes daqueles previstos, como por uma
ma nota atribuida em alguma UC, por desavencas pessoais ou simplesmente por ndo gostar do
docente. Podem ser também objetivos grupais, como no caso em que os estudantes de uma turma
combinam a atribuicdo de notas baixas para prejudicar o docente ou para que ele seja retirado da
disciplina. Embora ndo seja o caso neste trabalho, os objetivos podem, teoricamente, ser também
organizacionais. Seria 0 caso, em um exemplo hipotético, de uma IES que tentasse influenciar os
resultados de uma avaliacdo externa para poder usa-los como fonte de pressado junto ao Estado ou
entidades de financiamento.

Na falta de uma estratégia que cubra o cenario apresentado, propde-se aqui a adicdo de uma
nova categoria, denominada Subverter. A estratégia de Subverter, portanto, é aquela em que, sem que
haja nenhuma mudanca em relacdo a expectativas, objetivos e pressdes por parte das fontes
legitimadoras, a atividade é formalmente realizada conforme prescrita, mas é direcionada, de forma
dissimulada, para satisfazer objetivos individuais, grupais ou organizacionais dos executores da
atividade, e nao os das fontes legitimadoras. Ha, nesse caso, a subversado dos objetivos originalmente

intencionados para a atividade.

Tabela 9

Estratégias de legitimacdo adotadas pelos estudantes no ambito do SGO

Estratégia Tatica Acao

Aquiescer Conformar Realizar os procedimentos de garantia da qualidade
conforme formalmente previsto no SGQ.

Evitar Esconder Enfatizar os pontos positivos e ocultar os pontos negativos
nas avaliacdes externas.

Responder aos inquéritos de forma meramente cerimonial.
Subverter Subverter Utilizar as avaliacbes pelos estudantes como arma para
atacar os docentes.

Nota: Criacéo da autora

Embora a dissimulacdo dos objetivos utilizada na estratégia de Subverter possa nédo ser visivel
externamente a IES, ela pode ser percebida internamente. Essa percepcdo, por sua vez, pode levar ao
descrédito do instrumento, como constatado nos discursos de docentes e estudantes. De forma

ilustrativa, uma docente disse que, por conta dessas situacdes em que os estudantes utilizam os
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inquéritos para prejudicar os docentes, espera “que estes questionarios nunca sejam levados a sério”.
Logo, embora consiga manter uma legitimidade externa, uma vez que a atividade é aparentemente

realizada como o previsto, a estratégia de Subverter pode minar a legitimidade interna.

6.4 O circulo vicioso burocratico do SGQ na Universidade U

Uma analise relevante na relacao entre o SGQ e os stakeholders, nomeadamente os docentes
e 0s estudantes, é a existéncia de um circulo vicioso que mina o potencial do SGQ. O circulo vicioso da
burocratizacdo foi abordado por diversos autores desde a década de 1950 (Bezes, 2016; Masuch,
1985; Meyer, 2013) que tornaram evidente a existéncia de disfuncdes burocraticas que levam a
ineficiéncia da organizacdo (Meyer, 2013). A forma geral do circulo vicioso é: (i) para atingir seus
objetivos, a organizacdo implementa medidas burocraticas, aumentando a formalizacdo (Masuch,
1985); (ii) a excessiva formalizacdo gera apatia, alienacdo, desmotivacdo, ressentimento e resisténcia
nos trabalhadores (Bezes, 2016; Crozier, 1964; Gouldner, 1954; Meyer, 2013); (iii) para conviver com
0s procedimentos burocraticos, os trabalhadores criam formas de manter a conformidade com elas ao
mesmo tempo em que fazem apenas o minimo que ¢ requerido deles, sem tomar iniciativas ou riscos
para além disso (Argyris, 1998), ou seja, cumprem as regras apenas de forma cerimonial; (iv) a
execucdo cerimonial das atividades leva a resultados aquém dos esperados (Meyer, 2013); (v)
insatisfeitos com os resultados, mas sem perceber as relacdes de causalidade, os gestores apertam
ainda mais os controles burocraticos, realimentando o circulo (Meyer, 2013). Logo, o circulo vicioso
representa uma disfuncionalidade da burocracia que a leva em um caminho de ineficiéncia, ao invés
da esperada eficiéncia, conforme apresentado na Figura 16.

No caso do ensino superior, esse circulo vicioso &, em grande medida, reflexo do ambiente
macro. O movimento do New Public Management gerou conflitos em setores altamente
profissionalizados, com trabalhadores altamente qualificados e acostumados a uma maior autonomia
(Bezes, 2016), como é o caso dos professores universitarios. Esses trabalhadores passaram a ter seu
trabalho mais controlado por meio do surgimento ou fortalecimento de areas funcionais internas que
fazem a autorregulacdo das organizacdes e organizacdes externas com funcdo de auditoria (Bezes,
2016). Esse foi 0 caso do ensino superior no espaco europeu, com o surgimento ou fortalecimento das
areas internas de garantia da qualidade das IES e das agéncias de acreditacéo, e a Universidade U nao
¢ excecao. A combinacdo da autorregulacdo e do grande foco em auditoria causou um expressivo
aumento da burocracia (Clegg et al., 2016). Como explicado anteriormente, esse aumento da

burocracia € um gatilho para o circulo vicioso burocratico, ao que se segue a resisténcia dos docentes
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e as demais etapas do circulo.

Figura 16

Circulo vicioso da burocracia

Maior
Resultados Desmotivacdo, apatia
aquém do e resisténcia dos
esperado trabalhadores
K Execucio ’/
cerimonial das
atividades

Nota: Criacdo da autora. Fontes: Argyris (1998), Bezes (2016), Crozier (1964), Gouldner (1954), Masuch,
(1985), Meyer (2013).

Esse circulo vicioso pode ser observado a partir dos dados empiricos obtidos no estudo do SGQ
da Universidade U. Os docentes, principalmente, relatam uma crescente burocratizacdo do SGQ, com
discursos que relatam um sistema “que veio sempre a piorar em termos de burocracia”. Também a
analise dos relatorios de autoavaliacao institucional aponta que a solucdo planejada para muitos dos
problemas apontados & a introducéo de mais controles, questionarios e relatorios, ou seja, uma maior
formalizacdo. Os sentimentos e atitudes de desmotivacdo, alienacdo e resisténcia frente a essa
burocracia também sdo evidentes nos discursos de estudantes e docentes. E também evidente a
adocao da conformidade cerimonial com os instrumentos do SGQ por meio da utilizacdo disseminada
da estratégia Evitar, mais especificamente da tatica Esconder, como discutido na secao 6.3. Logo, os
elementos do circulo vicioso estao claramente presentes nas unidades organicas da Universidade U
incluidas no estudo de caso.

Ha, porém, uma nuance importante que €, em geral, menos explorada na literatura sobre o
circulo vicioso da burocracia. Em geral, a relacao entre instrumentos burocraticos e a desmotivacao,

alienacao e resisténcia é percepcionada como um dado adquirido, com uma relacao causal motivada
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pela percebida incompatibilidade entre o maior controle € a maior prescricao proporcionados pela
burocracia e o desejo de maior autonomia e de um trabalho mais gratificante pelos trabalhadores. No
estudo de caso realizado, porém, essa relacdo é mediada pela percepcao da utilidade do instrumento
burocratico. Aqui cabe ressaltar alguns aspectos do contexto especifico das organizacdes educacionais
e, particularmente, das universidades. Relativamente a qualidade, estudantes e docentes sao
diretamente beneficiados quando a IES e o curso de que fazem parte séo percebidos como uma IES ou
um curso de qualidade. O reconhecimento da qualidade da IES e do curso apresenta efeitos positivos
para esses stakeholders como, por exemplo, a elevacao do valor do grau obtido pelos estudantes e a
maior facilidade para a aprovacao de projetos e para a obtencao de financiamentos para pesquisas por
parte dos docentes. Além disso, os estudantes, ao mesmo tempo em que tém participacao
fundamental nos processos internos da IES, sdo também os beneficiarios do servico prestado pela IES,
exercendo, portanto, uma funcdo dupla de participante e cliente (Calma & Dickson-Deane, 2020). Dai a
preocupacao, por parte de estudantes e docentes, com a manutencdo da imagem da IES e do curso,
conforme discutido em outros pontos deste capitulo. Melhorar a qualidade dos cursos, portanto, ¢ do
interesse tanto de docentes quanto de estudantes. A questao, portanto, ndo é apenas a existéncia de
instrumentos burocraticos, mas a percepcdo da (in)utilidade desses instrumentos para a efetiva
melhoria da qualidade.

A influéncia da forma como os stakeholders percebem a utilidade dos instrumentos pode ser
vista pela analise entre as Unidades 1 e 2. Embora, no geral, a visdo que estudantes e docentes tém
do SGQ e dos seus instrumentos seja negativa em ambas as unidades, na Unidade 1 essa visdo é mais
negativa que na Unidade 2. Na Unidade 2 pelo menos um instrumento, nomeadamente a avaliacdo
externa, foi avaliado de forma mais positiva do que negativa. Os demais instrumentos e o préprio SGQ,
embora avaliados de forma negativa pelos stakeholders da Unidade 2, sofreram criticas em geral mais
moderadas que as feitas pelos sfakeholders da Unidade 1. Ao mesmo tempo, acdes que correspondem
a estratégias e taticas menos conformistas de manutencéo da legitimidade, principalmente a estratégia
Evitar e sua tatica Esconder, executada por meio da execucao apenas cerimonial das atividades, foram
mais comuns na Unidade 1. Na Unidade 1 também prevaleceram os discursos de oposicao entre
processos formais e informais, com 0s processos informais vistos principalmente como substitutos
para processos formais que nao funcionam. Ja na Unidade 2, a implementacao de processos informais
é vista, de forma mais recorrente que na Unidade 1, como uma forma de complementar os processos
formais. Assim, embora o circulo vicioso da burocracia exista em ambas as unidades, ele ¢ mais

intenso na Unidade 1, onde os instrumentos do SGQ sdo vistos como menos Uteis e onde a resisténcia
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a esses instrumentos é maior. Nesse sentido, a Figura 17 estende o circulo vicioso apresentado na
Figura 16 e pde-no no contexto da educacdo superior e da garantia da qualidade, de forma a incluir a

percepcado da (in)utilidade dos instrumentos burocraticos por parte dos stakeholders.

Figura 17
Percepcido de inutilidade
dos instrumentos do SGQ
Maior
formalizacdo
/‘ fres \
Resultados aquém Desmotivacdo, apatia
do esperado e resisténeia de

docentes e estudantes
Execucao
cerimonial das

atividades de garantia
da qualidade

Circulo vicioso da burocracia aplicado a garantia da qualidade do ensino superior

Nota: Criacéo da autora

Considerar a percepcao quanto a (in)utilidade dos instrumentos burocraticos e a relacao entre
docentes e estudantes e a IES apresenta um aspecto analitico que pode ser explorado. No circulo
vicioso da burocracia apresentado na Figura 16, uma condicao para a continuidade do processo é que
a organizacao reaja aos resultados aquém dos esperados com uma maior formalizacdo dos
procedimentos. No caso do circulo vicioso modificado, apresentado na Figura 17, essa ndo é uma
condicéo sine qua non. Mesmo que a IES nao viesse a aumentar a formalizacao dos procedimentos, o
processo teria continuidade pela percepcao negativa dos stakeholders. Nos discursos de docentes e
estudantes estd bastante evidente que a adocdo apenas cerimonial das praticas de garantia da

qualidade ocorre porque os stakeholders ndo veem beneficios nessas praticas ou porque acreditam
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que o custo-beneficio ndo compensa. Ao mesmo tempo, no discurso de muitos desses staketolders,
bem como no discurso dos gestores, principalmente dos gestores docentes, também fica evidente que
a adocdo apenas cerimonial das praticas impede que o SGQ apresente beneficios mais consistentes.
Assim, o circulo vicioso toma a forma de uma profecia autorrealizavel. Ao mesmo tempo em que
docentes e estudantes justificam suas acdes pela falta de utilidade do SGQ, eles contribuem, com suas
acoes, para que essa falta de utilidade percebida corresponda a realidade. Dessa forma, para que o
circulo vicioso seja quebrado, ndo basta tornar o SGQ menos burocratico. E preciso que ele seja
percebido como util pelos stakeholders que participam da execucao das atividades.

O circulo vicioso também pode ser visto sob a otica da legitimacdo do SGQ perante os
stakeholders, nomeadamente docentes e estudantes. Quanto mais baixa ¢ a legitimidade, maior a
tendéncia a um aumento da rigidez das acdes e processos de legitimacao (Ashforth & Gibbs, 1990).
Porém, quanto mais baixa a legitimidade, maior a desconfianca dos stakeholders frente as tentativas
de legitimacdo e maior a chance de que eles considerem as tentativas de legitimacdo como
excessivamente rigidas, intolerantes e dogmaticas, o que causa uma perda de legitimidade,
retroalimentando o circulo vicioso (Ashforth & Gibbs, 1990). No caso do SGQ da Universidade U, ele
goza de baixa legitimidade frente aos docentes e estudantes. As tentativas de aumentar essa
legitimidade incluiram, ao longo do tempo, o acréscimo de relatérios e questionarios e o
estabelecimento de obrigatoriedades associadas com sancbes. Esse processo teve, como
consequéncia nao intencionada, a deterioracdo da legitimidade devido ao aumento da percepcao de
que o SGQ é um instrumento burocratico que exige um esforco dos sfakeholders que nado ¢é
compensado por impactos positivos na qualidade.

Como exemplo, temos as avaliacdes pelos estudantes. Como elas ndo eram vistas como
importantes, a taxa de respostas era baixa. Para resolver o problema, essas avaliacdes foram tornadas
obrigatdrias. Essa obrigatoriedade, porém, s6 tornou esse instrumento menos legitimo aos olhos dos
stakeholders. Qs discursos dos estudantes incluem declaracbes como: “se nds temos que obrigar
alguém a responder, eles vao responder obrigados, de qualquer jeito”, “apenas preencho pela
obrigatoriedade [...] acabo respondendo de forma automatica e sem ser criteriosa”, “aquela ideia da
obrigatoriedade influencia os alunos [...] sdo obrigados a fazer isso meio a sorte”, “se me dissesse que
ha pessoas que avaliam a sorte eu nao me surpreendia”, “depois, claro, sdo dados que nao sao
veridicos e depois podem levar a decisdes que nao estao de acordo com a realidade”. Em consonéancia
com as opinides dos estudantes, os discursos dos docentes incluem declaracdes como: “essas

avaliacbes nao deviam ser obrigatorias [...] as pessoas podem ter o direito de nao querer responder”,
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“sei que respondem de qualquer maneira, as vezes penalizando muito os docentes, e nem sequer ¢ a
intencao deles [...] estdo zangados la com o sistema, que os obriga a responder”, “respondem de
forma aleatoria”, “para ndo se comprometerem, pdem tudo no meio, todas as respostas”, “preenchem
de uma forma abandalhada”. Assim, ao aumento do rigor os estudantes tém respondido com uma
conformidade cerimonial que reduz ainda mais a legitimidade do instrumento, que passa a ter mais
dados, mas menos confiaveis e, portanto, menos uteis.

A permanéncia do circulo vicioso passa pela falta de percepcao da existéncia desse circulo
pelos responsaveis pela definicdo dos processos formais. Assim como acontece na relacdo entre
Estado e IES, discutida na secao 2.3.2, na relacdo entre IES e curso temos uma instancia do dilema
mandante-mandatario (Borgos, 2013). Um curso de uma IES pode ser visto como uma organizacao
que é parte e, em muitos aspectos, dependente, de uma organizacdo mais abrangente, a propria IES.
O curso, nesse caso, € um mandatario, sendo a IES o mandante. Embora a IES tenha uma capacidade
tedrica de constranger, em grande medida, as acdes dos cursos, a assimetria de informacdes entre
eles ndo permite a IES ter um controle total das acdes dos cursos nem saber, de forma aprofundada e
detalhada, o que acontece no cotidiano dos cursos.

No caso do SGQ, essa assimetria de informacdes esta bem caracterizada em alguns aspectos
abordados no estudo de caso, principalmente nos discursos dos gestores ndo docentes, em contraste
com os discursos dos estudantes e dos docentes. Sobre a avaliacdo dos estudantes, por exemplo, os
gestores nao docentes disseram que “eles [os estudantes] perceberam que o que eles respondem nos
inquéritos pode ter consequéncias, pode ter impacto”, o que vai de encontro a opinido prevalente entre
estudantes e docentes. Sobre o SGQ, acreditam que ele tem ficado “mais eficaz, menos moroso, mais
agil”, enquanto os docentes reclamam de uma crescente burocratizacdo. Enquanto os gestores nao
docentes acreditam que, em relacdo ao SGQ, “a adesdo dos docentes esta muito boa” e que os
estudantes “estao a usar essa ferramenta de uma forma cada vez mais assertiva” e que “conseguiram
ver o impacto [do SGQ], os discursos de docentes e estudantes enfatizam uma participacéo
maioritariamente cerimonial, por obrigacdo. Por fim, os gestores ndo docentes acreditam que “a
percepcao dos estudantes e dos docentes [sobre o SGQ] é positiva”, que “eles [docentes e estudantes]
estdo mais satisfeitos com o nosso sistema”. Ao mesmo tempo, nas palavras de uma docente, que
reflete uma opiniao mais generalizada: “O que me parece mais bizarro € como é que 0s servicos de
qualidade nao percebem a resisténcia das pessoas e nao tentam perceber as razdes dessa resisténcia
para tentar, enfim, contorna-la ou elimina-la. Continuam a insistir na mesma estratégia”. Dessa forma,

a assimetria de informacdes entre mandante e mandatario impede que o circulo vicioso burocratico e
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suas causas sejam identificados, perpetuando esse circulo.

6.5 Hipocrisia organizacional e fachadas organizacionais na Universidade U

A Universidade U tem sofrido transformacdes que refletem o ambiente em que ela esta
inserida. As universidades tém passado, nas ultimas décadas, por um processo de burocratizacdo,
centralizacado, racionalizacao e responsabilizacao que busca aproxima-las de um modelo mais
semelhante ao das empresas, com processos mais proximos aos utilizados no mercado (Brunsson &
Sahlin-Andersson, 2000; Rosso, 2019). Essa transformacao, porém, tem sido, pelo menos por
enquanto, incompleta, conforme discutido na secao 2.5.3. O processo de burocratizacdo tem, de forma
geral, sido aplicado mais as atividades administrativas e de monitorizacéo e passado relativamente ao
largo das atividades nucleares de ensino e aprendizagem (Melo, 2019; Sarrico et al., 2013) e, como
visto no caso da Universidade U, também das atividades mais cotidianas da gestdo dos cursos. Dessa
forma, a Universidade U alinha-se a literatura (Maassen & Stensaker, 2019; Manatos, 2017) no sentido
de que a maior formalizacdo dos processos e, particularmente, dos processos de garantia da
qualidade, ndo conseguiu garantir um alto grau de acoplamento, coordenacao e consisténcia interna.

A inconsisténcia interna esta relacionada com a necessidade de atender diferentes exigéncias.
Nos casos das Unidades 1 e 2, ha a necessidade de conciliar o funcionamento dos cursos com a
legitimacdo frente ao ambiente externo e a propria IES. Nos discursos dos docentes e dos estudantes,
a qualidade depende mais da organizacao informal que da organizacdo formal, sendo mais afetada
pela gestdo informal dos cursos e pela relacdo informal entre estudantes e docentes do que pelos
processos formais. A organizacdo formal, porém, é aquela com capacidade de legitimacdo junto ao
ambiente externo e a outras areas funcionais da IES. Para atender a essas exigéncias — gestdo
cotidiana dos cursos e legitimacdo perante os ambientes externo e interno a IES - os stakeholders
recorrem a hipocrisia organizacional.

A hipocrisia organizacional aplica-se bem ao contexto estudado. As universidades sao
essencialmente organizacdes politicas (Brunsson, 2006). Organizacbes politicas, ao contrario de
organizacbes para a acao, nao conseguem se legitimar apenas por meio dos seus produtos e servicos
(Brunsson, 2006). Como o servico provido pela universidade é de dificil avaliacdo (Brunsson, 2006;
Knight, 2002), resta a legitimacdo por meio de produtos ideolégicos, como discursos e decisdes
(Brunsson, 2006; Morkenstam, 2019). Nesse contexto, a hipocrisia organizacional permite lidar com
exigéncias externas e internas inconsistentes entre si (Brunsson, 2006; Larsson, 2013; Lipson, 2007)

por meio da inconsisténcia entre discursos, decisdes e acdes (Brunsson, 2006; Larsson, 2007), a qual
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ajuda a manter a legitimidade ao permitir satisfazer, em um nivel pratico ou simbolico, exigéncias
diferentes e inconsistentes (Brunsson, 2006; Michelon et al., 2016; Uche & Khalid, 2022). Os
discursos e as decisdes estdo mais ligados a organizacédo formal e, no caso da Universidade U, e
especificamente do SGQ, passam uma visdo de um sistema em que os instrumentos sdo executados
de forma efetiva e que sado capazes de garantir a qualidade e de promover melhorias a partir do
feedback dos stakeholders. As acdes estao ligadas tanto a organizacdo formal quanto a organizacéo
informal. As acdes formais buscam cumprir os requisitos do SGQ de forma manter a legitimidade da
IES perante o ambiente externo, a legitimidade dos cursos perante esse mesmo ambiente e a
legitimidade dos cursos perante a IES, nomeadamente perante a area responsavel pela qualidade.
Essas acoes, embora aparentemente consistentes com discursos e decisbes, implicam, muitas vezes,
no cumprimento meramente cerimonial dos procedimentos previstos no SGQ, deixando a efetiva
gestdo cotidiana da qualidade a cargo das acdes informais. As acdes informais sdo percebidas, as
vezes, como uma forma de complementar a organizacdo formal, mas, muitas vezes, sdo percebidas
como forma de contornar as deficiéncias dessa mesma organizacdo. Nesse Ultimo caso, as acdes sdo
executadas a partir da perspectiva de um SGQ pouco relacionado com a qualidade dos cursos ou, pelo
menos, dos processos de ensino e aprendizagem, cujos instrumentos sao inadequados ou ineficazes e
em que o feedback nao é obtido de forma eficaz e muitas vezes nao é sincero. Dessa forma, as
inconsisténcias entre discursos, decisdes e acdes permitem manter uma aparente conformidade com o
SGQ, ao mesmo tempo em que abre espaco para a acOes que, na perspectiva de docentes e
estudantes, sdo necessarias para a efetiva garantia da qualidade e gestao dos cursos.

A operacionalizacado da hipocrisia organizacional acontece pelo estabelecimento de fachadas, o
que ¢ feito principalmente no ambito da organizacado formal. As avaliacdes e relatérios, bem como a
certificacdo do SGQ, ajudam na construcdo de uma fachada racional (Abrahamson & Baumard, 2007)
ao passarem uma ideia de uma organizacao que funciona em conformidade com os processos formais
definidos e que mantém um controle rigoroso sobre a execucdo desses processos. Na realidade,
muitos processos sdo executados de forma apenas cerimonial e ndo apresentam os resultados
desejados, além de haver pouco controle sobre essa execucdo deficiente dos processos. Ajudam
também a projetar a fachada progressista, ou seja, de adocdo das tendéncias (Abrahamson &
Baumard, 2007), praticas de gestao (Cho et al., 2015), e linguagem (Michelon, 2016) mais modernas.
Ao alinhar o SGQ com os mais recentes referenciais europeus, adotar uma linguagem atual em relacao
a qualidade e transmitir a ideia de processos modernos assente na gestdo dos stakeholders, a |ES

consegue mais facilmente construir essa fachada. Na realidade, além dos processos nao serem
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plenamente seguidos, 0s processos nucleares de ensino e aprendizagem sao pouco afetados por eles e
dependem muito mais dos processos informais e das acdes individuais de docentes e estudantes. Dai,
por exemplo, a critica quanto ao envelhecimento do corpo docente, com alguns docentes que possuem
mais resisténcia a alterar métodos de ensino e maior dificuldade em estabelecer uma conexdo com os
estudantes; essa conexao, como vista nos discursos de docentes e estudantes, é avaliada como
importante para os processos de aprendizagem, especialmente quando a qualidade é conceitualizada
como transformacdo. O SGQ ajuda ainda a projetar uma fachada reputacional (Cho et al., 2015) como
fornecedora de um servico de qualidade (Abrahamson & Baumard, 2007). Como dito anteriormente, os
processos nucleares sdo pouco afetados pelo SGQ. Portanto, o SGQ ndo consegue garantir
efetivamente a qualidade dos processos de ensino e aprendizagem, que é o principal servico da IES.

Na Universidade U coexistem varios tipos de hipocrisia. Como visto na secdo 3.7, a hipocrisia
pode ser moral, também chamada de intencional, quando a organizacdo propositadamente tenta
parecer mais virtuosa do que é na realidade (Batson et al., Snelson-Powell, 2020; Wagner et al., 2020),
no que pode ser considerado, por vezes, como um comportamento fraudulento e cinico (Christensen et
al.,, 2010; Fassin & Buelens, 2011). Esse tipo de hipocrisia foi pouco prevalente na investigacéo
empirica das Unidades 1 e 2, restringindo-se, basicamente, ao caso da avaliacdo externa dos cursos,
em que foram relatados alguns casos de uma teatralizacdo organizada para apresentar apenas 0s
pontos positivos e omitir 0s pontos negativos.

0 outro tipo de hipocrisia, a hipocrisia comportamental, foi muito mais prevalente. A hipocrisia
comportamental é mais inadvertida (Snelson-Powell, 2020). As inconsisténcias entre o que é dito é o
que ¢ feito sdo mais um reflexo da incapacidade da organizacdo do que de uma estratégia
intencionalmente orquestrada (Wagner et al., 2020). E o resultado natural dos conflitos de valores,
interesses, necessidades e ideias entre atores ou conjuntos de atores que tentam satisfazer exigéncias
diferentes (Brunsson, 2006; Cho et al., 2015; Michelon et al., 2016). A hipocrisia comportamental
pode coexistir com a hipocrisia moral (Christensen, 2013). No caso da Universidade U, essa
coexisténcia foi verificada. Para além do caso de hipocrisia moral, citado anteriormente, relativamente
a avaliacdo externa, foram identificadas varias instancias de hipocrisia comportamental.

Mesmo nesse tipo de hipocrisia, porém, ha nuances diferentes, que puderam ser observadas
na investigacdo empirica. A hipocrisia comportamental pode ser considerada como aspiracional
quando, na perspectiva dos membros da organizacao, constitui uma etapa intermediaria em que as
acoes ainda nao sao, na pratica, consistentes com os discursos, embora essa seja a intencao

(Brunsson, 1993b; Christensen et al., 2013; Morkenstam, 2019). Esse é o caso dos gestores
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entrevistados. Em maior grau, no caso dos gestores nao docentes, ou em menor grau, no caso dos
gestores docentes, os gestores acreditam que o SGQ é nao apenas util, mas um caminho necessario
para garantir a qualidade, embora reconhecam que a implementacdo do SGQ ainda precisa ser
melhorada.

Ja no caso de docentes e estudantes a inconsisténcia entre discursos, decisdes e acoes &,
muitas vezes, proposital. Os atores podem n&o aderir aos discursos e decisdes porque discordam
ideologicamente delas (Martins, 2009). Esse foi o caso de alguns poucos estudantes e de varios
docentes. Eles apontam uma “logica de rejeicao do sistema” assente na ideia de que o SGQ se insere
em um processo de mercantilizacdo do Ensino Superior, de uma burocratizacdo que traz
constrangimentos a docentes e estudantes, impondo a realizacdo de tarefas, e mesmo de exploracdo
do trabalho dos docentes, com a atribuicao de atividades burocraticas que deveriam ser realizadas por
outras pessoas. A ndo adesdo aos discursos e decisdes também pode ter origem nas diferentes
necessidades que cada individuo ou grupo de individuos tem para satisfazer demandas diferentes e
inconsistentes (Brunsson, 2006; Cho et al., 2015, Michelon et al., 2016). E o que acontece, por
exemplo, quando os diretores de curso deixam de executar atividades do SGQ ou as executam de
forma cerimonial e pouco cuidada, para se dedicar a gestdo informal dos cursos. Na perspectiva
desses diretores, que produzem as acdes, essa é a forma mais efetiva de atender as exigéncias por
cursos de qualidade, enquanto da perspectiva da area responsavel pela garantia da qualidade, as
exigéncias sdo atendidas pela implementacdo dos instrumentos do SGQ conforme eles estdo
formalmente previstos. Nenhum desses dois grupos esta necessariamente errado. Da area de garantia
da qualidade ¢ exigido que o SGQ esteja definido e funcionando conforme a sua especificacao para que
possa ser certificado e bem avaliado pelo ambiente externo e, mais especificamente, pela A3ES. Dos
diretores de curso € exigido um certo grau de conformidade com o SGQ, mas ¢ exigido, sobretudo, que
0s cursos estejam a funcionar a contento em termos do trabalho dos docentes, do funcionamento das
unidades curriculares e da satisfacdo dos estudantes. Embora seja possivel dizer que de ambos os
grupos é exigida qualidade, a perspectiva do que é qualidade é diferente em cada contexto.

Ao nao aderir aos discursos e decisdes, docentes e estudantes estdo a se comportar como
empreendedores institucionais (DiMaggio, 1988). DiMaggio (1988) fala em uma relacao entre o
empreendedorismo institucional e o surgimento de novas instituicées a partir da acéo de atores em
busca de satisfazer seus interesses. Para isso, esses atores precisam ter recursos suficientes para
romper com as regras institucionalizadas e levar a mudanca institucional (Battilana, 2006; DiMaggio,

1988). A mudanca institucional, porém, nao é sempre necessaria ou mesmo conveniente ao
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empreendedor institucional. Os atores também podem ser considerados como empreendedores
institucionais quando divergem das regras institucionalizadas e adotam praticas alternativas, mesmo
que essas regras ndo venham a ser institucionalizadas (Battilana, 2006). Uma |IES como a
Universidade U esta submetida a um contexto nacional e europeu que nao pode ser alterado por
stakeholders como docentes, estudantes ou mesmo gestores da IES. Mesmo que estejam bem-
posicionados no contexto da organizacao, esses siakeholders nao possuem a capacidade de alterar o
ambiente externo porque estao longe das posicoes de decisdo nacionais e, principalmente, europeias.
Também nao é do interesse dos stakeholders buscar mudancas institucionais que facam a IES perder
conformidade com o ambiente - e, consequentemente, legitimidade — mesmo que, em alguns casos, a
conformidade seja apenas formal. Dessa forma, docentes e estudantes optam pela hipocrisia
organizacional, com a adocdo de praticas alternativas e informais, ao mesmo tempo em que a
conformidade cerimonial ¢ mantida com a organizacdo formal e com o ambiente, no que pode ser
chamado de um empreendedorismo institucional hipdcrita. Assim, podemos definir o conceito de
empreendedorismo institucional hipocrita como o conjunto de acdes e comportamentos adotados por
individuos e/ou grupos de individuos de modo a estabelecer - mas sem a intencao de institucionalizar
- praticas informais ou semi-formalizadas que alteram o seu cotidiano profissional ao mesmo tempo
em que preservam a conformidade cerimonial com a organizacdo formal e com o ambiente.

Com base na discussdo realizada nesta secdo e nas duas secdes anteriores, algumas

proposicdes podem ser formuladas. Essas proposicdes sdo apresentadas a seguir.
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Figura 18

Proposicoes sobre hipocrisia organizacional

Proposicao 4. A organizacao apresenta um comportamento hipdcrita em relacéo a
garantia da qualidade.
Proposicao 4a. Ha inconsisténcias entre os discursos, as decisdes e as acdes
relacionadas com a qualidade.
Proposicao 4b. A hipocrisia € aspiracional para alguns grupos de
stakeholders e é deliberada para outros grupos.
Proposicao 4c. A hipocrisia organizacional em relacdo a garantia da
qualidade é reforcada por um circulo vicioso burocratico.
Proposicao 4d. A hipocrisia organizacional é operacionalizada pela adocao de
diversas estratégias de legitimacao, mais conformistas ou mais ativas.
Proposicao 4e. As estratégias de legitimacao adotadas podem representar
consequéncias nao-intencionadas e gerar disfuncdes que prejudicam a eficacia

do SGQ na promocéo da qualidade.

Nota: (criacdo da autora)
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7 Conclusao

A existéncia de processos formais de garantia da qualidade nas Instituicdes de Ensino Superior
(IES) é uma realidade incontornavel no atual contexto europeu. Ainda que diversas criticas sejam feitas
ao Processo de Bolonha, o contexto que se impde é de uma demanda crescente pela formalizacdo de
Sistemas de Garantia da Qualidade (SGQ) que estejam em conformidade com os padrdes nacionais e
internacionais. Dessa forma, ndo basta discutir, no nivel macro, vantagens e desvantagens, apoios e
resisténcias a esse modelo. E necessario discutir também, nos niveis meso e micro, as implicacdes da
garantia da qualidade sob Bolonha nas IES, nos cursos, envolvendo os stakeholders das universidades.

A implementacdo multinivel prevista nos padrdes europeus de garantia da qualidade depende
da participacéo dos stakeholders. Ela so pode se concretizar de forma efetiva e s tera impactos reais
na qualidade se houver a adesao de gestores, docentes e estudantes. Em ultima instancia, é a acao
desses stakeholders que dita o melhor ou pior funcionamento dos SGQ. Os discursos e decisdes,
formalizados por meio do SGQ, so6 serdo refletidos nas acdes cotidianas se houver o engajamento das
pessoas que executam essas acdes. Esse engajamento, no contexto do Ensino Superior, ndo pode ser
dado por garantido e nao pode ser simplesmente imposto de cima para baixo. Os docentes contam
com suas garantias de carreira como forma de amortecer as pressdes institucionais sobre as suas
atividades.

A autonomia docente é ambivalente. E uma caracteristica profundamente institucionalizada. E
vista, por alguns, como obstaculo para a implementacédo da garantia da qualidade e, por outros, como
forma de defender a qualidade do ensino das pressdes burocraticas internas e externas. Os estudantes
exercem um papel duplo, de clientes e participantes, o que lhes confere um estatuto especial que
limita as sancdes que lhes podem ser aplicadas. Nao ha, portanto, uma forma de obrigar que docentes
e estudantes se engajem efetivamente nas atividades de garantia da qualidade. No maximo, pode-se
obriga-los a executar determinados procedimentos, mas, como visto ao longo desta investigacao, a
mera execucao cerimonial de procedimentos nao é suficiente para que o SGQ funcione de modo
conforme com o modo previsto. Nesse contexto, o desafio passa a ser ter um SGQ que fomente um
engajamento mais consciente e espontaneo dos stakeholders. Nao é, de forma alguma, uma tarefa
trivial, e so € possivel se houver um entendimento, no nivel micro, das relacées e atividades cotidianas
e da percepcao e perspectivas dos stakeholders quanto a qualidade e aos processos de garantia da
qualidade.

A Universidade U é, simultaneamente, #ightly coupled e loosely coupled. Hd um grau relevante
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de desacoplamento entre a organizacao formal do SGQ e as praticas reais relacionadas com a garantia
da qualidade. Esse desacoplamento ndo se reflete necessariamente na auséncia de praticas que
correspondam a organizacao formal, uma vez que as atividades formais da garantia da qualidade estéo
tightly coupled com os processos formais definidos. Estudantes e docentes, em sua maioria, acabam
por realizar as atividades que sdo esperadas deles, seja por considerar que elas sao realmente uteis,
por obrigacado, por nao querer lidar com as sancdes ou por admitir que, embora nao sejam Uteis para a
qualidade real, sdo atividades que ajudam a manter a legitimidade da IES e dos cursos. O
desacoplamento refere-se, principalmente, a execucao das atividades de forma ritualistica e cerimonial.
Ou seja, ha /loose coupling entre praticas e resultados, embora exista fight coupling entre politicas e
praticas.

Existe uma tens3o entre praticas formais e informais. E reconhecivel um conjunto de praticas
informais que sdo adotadas, as vezes como complemento e, as vezes, em oposicdo as praticas
formais. Essas praticas informais estdo ligadas principalmente a atividades cujo constrangimento
imposto pelo SGQ é menor, como as atividades de gestao cotidiana dos cursos, atividades de ensino e
pesquisa e atividades assentes no relacionamento informal entre docentes e estudantes. Essas praticas
informais estdo, assim, /oosely coupled em relacdo ao SGQ. Embora algumas praticas informais se
repitam em mais de um curso, como reunides periodicas da direcao do curso com os delegados de
turma ou com todos os estudantes da turma, as praticas informais sdo, em geral, muito variadas.
Nesse sentido, a organizacdo formal é isomodrfica em unidades organizacionais (escolas,
departamentos, cursos) de mesmo nivel e apresenta praticas fightly coupled entre unidades organicas
e 0 SGQ da IES. A organizacdo informal, por sua vez, tem uma relacdo de /oose coupling com a
organizacao formal e as praticas informais sdo nao-isomorficas entre as unidades organicas.

O contexto da Universidade U é favoravel a adocdo da hipocrisia organizacional.
Concretamente, o fight coupling entre unidades organicas e IES, no que se refere as praticas
formalmente previstas no SGQ, em conjunto com o /oose coupling entre praticas e resultados e entre a
organizacao formal e a organizacao informal, estimula a hipocrisia organizacional. Esta é materializada
nas inconsisténcias entre os discursos e as decisdes representados formalmente no SGQ e as acdes
realizadas pelos atores organizacionais. Essas inconsisténcias sao admitidas por todos os grupos de
stakeholders, mas as interpretacdes para as inconsisténcias sao diferentes. A hipocrisia é aspiracional
para alguns grupos de stakeholders, como os gestores da qualidade, para quem o que nao acontece
conforme previsto no SGQ, é porque ainda nao estd corretamente implementado. A hipocrisia é

deliberada para outros grupos, como os docentes e estudantes, para quem o que nao esta a ser feito
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conforme o SGQ s&o, na maioria dos casos, atividades que ndo fazem sentido ser executadas da forma
prescrita. Essa discrepancia entre as visdes dos stakeholders sobre a hipocrisia esta na raiz do circulo
vicioso burocratico que alimenta a hipocrisia. Como a hipocrisia & aspiracional para os gestores da
qualidade, eles tentam reduzir as inconsisténcias entre o SGQ formal e as acdes de docentes e
estudantes pelo acréscimo de instrumentos burocraticos e pela maior rigidez dos procedimentos.
Porém, como a hipocrisia & deliberada para docentes e estudantes, esses grupos de stakehiolders
muitas vezes respondem ao aumento da burocracia com acdes que aumentam as inconsisténcias,
retroalimentando o circulo.

Docentes e estudantes adotam diversos tipos de estratégias de legitimacao. Mesmo que nao
concordem com varios procedimentos e instrumentos previstos no SGQ, docentes e estudantes nao
podem simplesmente ignora-los e consideram-nos nas suas acdes. Concretamente:

a) Ha tight coupling quanto aos processos formais que € mantido por meio de
constrangimentos impostos a docentes e estudantes, o qual internamente assegura a
legitimidade da IES e dos seus cursos. Ao mesmo tempo, existe a consciéncia de que a
organizacao formal e, mais especificamente o SGQ, ajuda a manter a legitimidade da IES e
dos cursos perante o ambiente externo, o que é do interesse de docentes e estudantes.

b) Na impossibilidade de adotar as estratégias mais ativas, como Desafiar e Manipular, uma
vez que nao estdo em condicdes nem de ignorar nem de alterar as pressdes advindas do
ambiente externo e mediadas pelo SGQ, docentes e estudantes optam, principalmente, por
acoes que se enquadram nas estratégias de Aquiescer e Evitar. A estratégia de Aquiescer e,
particularmente, a tatica de Conformar, sdo adotadas por um numero nao desprezivel de
docentes e estudantes que decidem simplesmente seguir os procedimentos formais da
forma que eles estao prescritos. Ja a estratégia de Evitar é implementada, principalmente,
por meio do cumprimento cerimonial das atividades formais, da realizacdo de atividades
informais nao previstas no SGQ e da opacidade das informacdes prestadas em algumas
avaliacbes, como a avaliacao externa.

c) Além dessas estratégias, alguns estudantes adotam, ainda, relativamente as avaliacoes
pelos estudantes, uma estratégia ndo prevista na literatura, aqui chamada de Subverter.
Nessa estratégia, por tras da aparente conformidade resultante do cumprimento formal da
atividade, ha um direcionamento da atividade para atender objetivos diferentes dos
previstos. Dessa forma, docentes e estudantes adotam tanto estratégias conformistas,

como Aquiescer, como estratégias mais ativas, como Evitar e Subverter, para lidar com as
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pressdes do ambiente externo e da propria IES. Nesse ultimo caso, embora nao consigam
modificar de forma significativa as instituices, criam praticas alternativas de forma a,
concomitantemente, preservar interesses individuais e grupais e manter uma fachada que
preserva a legitimidade dos cursos e da IES. Ainda que essas praticas, em geral, nao
cheguem a tornar-se institucionalizadas, constituem uma forma de empreendedorismo
institucional hipdcrita, conceito definido neste trabalho e explorado na secéo 6.5.

As estratégias mais ativas adotadas por docentes e estudantes representam, muitas vezes,
consequéncias nao-intencionadas que geram disfuncdes nos processos de garantia da qualidade. O
cumprimento apenas cerimonial de atividades como a resposta a inquéritos e a elaboracao de
relatdrios, por exemplo, implica que as informacdes prestadas por meio desses instrumentos podem
ser pouco refletidas e, por vezes, até serem respostas escolhidas ao acaso. Houve, também, casos
relatados em que um padrao de respostas € seguido para evitar a sinalizacdao de uma unidade
curricular, ou mesmo em que os docentes deixam de reprovar alguns estudantes para que a
sinalizacdo nado aconteca. A utilizacdo da estratégia Subverter, descrita anteriormente, também
prejudica a qualidade das informacdes obtidas por meio do SGQ. A pouca acuracia dessas informacoes
as torna pouco confiaveis como forma de afericdo da realidade e como base para a tomada de deciséo,
prejudicando a implementacédo do SGQ e a percepcao da sua efetividade.

A analise meso-micro do SGQ da Universidade U e sua relacdo com os stakeholders internos,
sintetizada nos paragrafos anteriores, traz também consequéncias praticas. Concretamente:

a) Divergéncia entre qualidade material e qualidade percebida. A percepcdo da qualidade da

implementacdo formal do SGQ nao corresponde, necessariamente, a qualidade percebida.
Isso ocorre na qualidade dos processos de ensino, aprendizagem e investigacdo e na
qualidade da execucdo dos processos de garantia da qualidade. O SGQ da Universidade U,
do ponto de vista formal, tem sido consistentemente bem avaliado. Esta investigacéo
mostra, porém, que ele muitas vezes funciona apenas de forma cerimonial, com base em
informacdes pouco confiaveis e que ha menos consequéncias positivas percebidas nos
processos de ensino e aprendizagem do que seria de se supor.

b) Diversidade de praticas e diversidade de qualidades. E necessario separar a qualidade da

concepcao do SGQ, da qualidade da implementacao, da qualidade dos diversos processos
cuja qualidade se quer garantir. Mesmo nesse ultimo aspecto, dos processos cuja

qualidade se quer garantir, podemos ter um curso com grande qualidade no ensino e
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menos qualidade na investigacdo, por exemplo. Assim, quando se trata da qualidade no
ensino superior, deve-se falar de ‘qualidades’, ao invés de ‘qualidade’ (Blackmur, 2007).

c) Diversidade de percepcdo da qualidade entre stakeholders. A consequéncia da visdo das
‘qualidades’ ¢ que o mesmo objeto de analise pode ser de alta qualidade para uns
stakeholders e de baixa qualidade para outros, a depender das suas expectativas.
Admitindo essa contradicdo, informacdes mais precisas e claras poderiam ser
disponibilizadas aos stakeholders, de forma que eles possam compatibiliza-las com suas
expectativas. Nesse sentido, os SGQ deveriam ser capazes de avaliar esses diversos
aspectos, indicando em quais deles a organizacao possui elevada qualidade e em quais
precisa melhorar.

A anadlise dos resultados obtidos nesta investigacao indica claramente que, se a IES quiser que o
SGQ va além de um mero instrumento burocratico, ao qual os stakeholders se conformam
cerimonialmente, e seja um impulsionador da melhoria da qualidade dos processos nucleares, €
necessario um engajamento mais efetivo e honesto de docentes e estudantes. Essa necessidade esta
relacionada com a existéncia de multiplas qualidades, discutida anteriormente, e esta bem ilustrada
nas palavras de um dos gestores docentes entrevistados: “Eu acho que a gente tem um sistema,
conceitualmente, muito bem montado [...] eu acho que ha uma percepcao que a Universidade tem um
sistema solido, em construcdo, como todos, mas soélido, bom, funcional, que nado é devidamente
aproveitado por uma falta de fé, digamos assim, um descrédito que as pessoas tém, na consequéncia
que esse sistema devolve ao funcionamento da propria instituicdo”. Dessa forma, uma melhor
qualidade na implementacdo do SGQ s6 pode ser obtida se ele se tornar mais legitimo aos olhos de
docentes e estudantes.

A melhoria da qualidade carece de abordagem multipla. A legitimidade do SGQ e o
consequente engajamento de docentes e estudantes, nao pode ser obtida por meio do aumento dos
controles burocraticos, pois essa abordagem apenas gerara mais hipocrisia. Para um engajamento
mais efetivo, & preciso que os gestores internos da qualidade se aproximem de docentes e estudantes
para entender suas perspectivas e dificuldades, reduzindo a grande distancia existente entre o que
docentes e estudantes acham do SGQ e o que os gestores da qualidade acham que eles acham. E
necessario também demonstrar a utilidade do SGQ. Essa demonstracao passa pela definicdo e
execucao de acdes a partir dos dados do SGQ e pelo fornecimento de feedback a docentes e
estudantes quanto a existéncia e aos resultados dessas acoes. Uma outra necessidade ¢ uma definicdo

mais otimizada de que informacdes geradas pelo SGQ sdo realmente necessarias e utilizadas e de
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quais procedimentos devem ser padronizados e quais podem ser adaptados pelas unidades organicas,
de forma a possibilitar um processo de desburocratizacdo do SGQ. Em um contexto tdo complexo
quanto o das IES, conflitos, contradicdes e inconsisténcias sempre irdo existir, mas ha uma grande
margem para melhoria do SGQ, de forma que ele também possa ser uma fonte mais credivel e

legitimada de melhoria para os stakeholders.

7.1 Limitacdes da Investigacao e trabalhos futuros

Como toda investigacao, este trabalho apresenta um conjunto de limitacdes, que sdo resultado,
principalmente, das opcdes metodologicas adotadas. O estudo de caso realizado nao é representativo
da Universidade U, muito menos das universidades portuguesas e europeias. Essa generalizacdo nao
era uma intencao deste trabalho e nem seria possivel por meio de um estudo de caso, mas o escopo
restrito a alguns cursos de uma unica universidade é uma obvia limitacdo da investigacao. Algumas
investigacdes futuras podem ser realizadas para ultrapassar essas limitacdes metodologicas.

Investigacdes futuras que se proponham a dirimir as limitacées metodoldgicas apresentadas
neste trabalho devem passar pela ampliacao do escopo de estudo, por meio da adocao de opcoes
metodoldgicas diferentes das abordadas nesta investigacdo. Dessa forma, o conjunto de proposicoes
apresentado no Capitulo 6 pode ser validado ou modificado. Sdo proposicdes que se mostraram
validas para a Universidade U e, mais especificamente, para as Unidades 1 e 2, constituindo um
contributo importante desta investigacdo. Enquanto algumas proposicdes estdo fortemente suportadas
pela literatura, como as proposicdes 1, 2, 3 e 4a, outras, como as proposicoes 4b, 4c, 4d e 4e, sédo
mais especulativas, ancoradas nos resultados empiricos, podendo representar tanto uma realidade
mais especifica da Universidade U e das Unidades 1 e 2 quanto um padrdo mais generalizado. Nao
obstante terem se mostrado validas no contexto desta investigacao, dada a abrangéncia limitada deste
trabalho, sdo proposicdes que precisam ser estudadas em contextos semelhantes, com opcdes
metodoldgicas distintas, para que possam ser validadas e generalizadas.

Uma investigacdo futura possivel é ampliar o escopo do trabalho dentro da propria
Universidade U, incluindo cursos de outras unidades organicas. Nesse sentido, o conhecimento
adquirido nesta investigacao pode ser utilizado para elaborar questionarios a serem respondidos por
estudantes e docentes de diversos cursos da Universidade U. O objetivo principal desses questionarios
sera medir a universalidade das perspectivas dos sfakeholders desses cursos quanto ao SGQ. Para
aqueles cursos em que houver uma divergéncia consideravel, uma coleta de dados mais qualitativa,

assente em entrevistas, pode ser realizada para perceber as razdes da divergéncia e qual o impacto
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dessas perspectivas divergentes nos comportamentos dos sfakeholders. Dessa forma, pode-se obter
uma visao mais completa, representativa e util da Universidade U.

O escopo da investigacdo pode ser ampliado por meio de uma abordagem mais especifica
quanto aos papeis dos stakeholders. Os estudantes entrevistados nesta investigacdo foram os
delegados de turma e os docentes entrevistados foram os diretores de curso. Embora essa opcao
tenha se mostrado Util nesta primeira investigacao, pois permitiu a realizacdo de entrevistas mais
proficuas, com stakeholders com maior potencial para contribuir com informacdes relevantes e
opinides informadas, ela também pode n&o ter permitido que algumas diferencas fossem estudadas. E
razoavel supor que estudantes que nao sejam delegados de turma e docentes que nunca tenham sido
diretores de curso tenham menos conhecimento sobre o SGQ e tenham participado menos em
atividades de garantia da qualidade. A literatura aponta que o grau de participacao dos stakeholders
nas atividades de garantia da qualidade tende a ter impactos no conhecimento e nas perspectivas
deles sobre o SGQ (Manatos et al., 2017a; Mourad, 2017; Rosa et al., 2020; Stensaker, 2011). Essa
influéncia é reforcada, nesta investigacdo, pelos discursos de alguns docentes e estudantes, conforme
apontado no Capitulo 5. A literatura também aponta diferencas entre as percepcdes, relativamente a
garantia da qualidade, de docentes com e sem cargos de gestdo (Barandiaran-Galdos et al., 2012).
Logo, é possivel que, ao incluir na amostra stakeholders com menor participacao nas atividades do
SGQ, outras perspectivas e comportamentos possam ser identificados, enriquecendo o conhecimento
da realidade organizacional.

O escopo da investigacdo também pode ser ampliado ao estudar mais de uma IES. Uma
investigacdo que abranja multiplas IES permite uma analise comparativa que pode determinar se os
resultados observados para a Universidade U sdo aplicaveis, e em que medida, a outras IES. Permite,
ainda, investigar aspectos que o estudo de uma Unica IES ndo permite, como o isomorfismo
interorganizacional. Nesse sentido, pode-se aproveitar contributos desta investigacao em conjunto com
contributos de investigacbes sobre o isomorfismo entre as IES. Stensaker et al. (2019), por exemplo,
estudaram o isomorfismo entre as IES a partir dos seus planos estratégicos. Os autores dividiram as
IES em grupos, de acordo com seus estatutos perante o ambiente, obtidos por meio da analise de
rankings de IES, e concluiram que ha isomorfismo entre as IES internamente aos grupos, mas nao
entre os grupos. Estudar o isomorfismo a partir de planos apresentados ao ambiente faz sentido, dado
a capacidade legitimadora dos discursos (Florio & Sproviero, 2021). Porém, como discutido no
Capitulos 3 e 6, um isomorfismo da organizacao formal, que é o que pode ser observado por meio da

analise dos planos estratégicos, pode nao corresponder, necessariamente, a um isomorfismo das
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praticas reais da IES. Dessa forma, uma investigacdo que dé maior énfase ao nivel micro e a sua
relacdo com o nivel meso pode ajudar a conhecer se esse isomorfismo é real ou apenas formal.

Além da ampliacdo do escopo da investigacdo por meio da adocdo de outras abordagens
metodolédgicas, um outro caminho para trabalhos futuros que complementem esta investigacdo é a
adocdo de outras perspectivas tedricas. As secdes seguintes fornecem exemplos de teorias que podem
ser utilizadas para o estudo do SGQ e da relacdo dele com os stakeholders no ensino superior,

preservando a analise meso-micro realizada nesta investigacao.

7.1.1 Teoria dos Stakeholders e a gestao dos stakeholders nas IES

A implementacdo bem-sucedida de SGQ em I|ES depende da adequada gestdo dos
stakeholders. Essa gestdo dos stakeholders ¢ justamente o foco da Teoria dos Stakeholders (TS)
(Freeman, 1984; Freeman et al., 2010; Mitchell et al., 1997). A TS busca superar a compreensao de
organizacao assente na concepcao burocratica weberiana, adotando, como unidade de analise, as
interconexdes em rede entre a organizacdo e os stakeholders internos e externos que afetam e sdo
afetados por ela (Freeman et al., 2010; Leisyte & Westerheijden, 2014). A TS reconhece a legitimidade
e o valor intrinseco dos interesses dos stakefiolders na organizacdo, mesmo que a organizagcao nao
apresente interesse reciproco nos stakeholders (Donaldson & Preston, 1995). Assim, a TS argumenta
que toda decisao organizacional ¢ também uma decisao ética e que deve envolver uma analise de
quem é beneficiado e prejudicado com a decisdo, para quem a decisdo gera valor e quem S0 0S
grupos e individuos cujos direitos e valores sdo contemplados pela decisdo (Freeman et al., 2010). A
TS ajuda a descrever a organizacdo a partir dos interesses cooperativos e competitivos dos
Stakeholders, a estabelecer as relacbes entre a gestdo dos sfakeholders e o desempenho
organizacional, e a propor comportamentos, estruturas e praticas de gestdo dos stakeholders
(Donaldson & Preston, 1995). Trabalhos futuros derivados da presente investigacdo podem, portanto,
fazer uso da TS tanto na descricao das interconexdes entre IES e stakeholders, quanto na andlise das
influéncias mutuas entre os processos de qualidade e os interesses e expectativas desses stakeholders.

A gestao dos stakeholders depende da consideracdo de atributos como poder, legitimidade e
urgéncia, que sao atributos socialmente construidos (Mitchell et al., 1997). A saliéncia dos
stakeholders é dada pela combinacdo desses trés atributos (Leisyte & Westerheijden, 2014). O
stakeholder é classificado como latente quando possui apenas um desses atributos, como expectante
quando possui dois atributos e como definitivo quando possui os trés atributos. A saliéncia dos diversos

stakeholders, em combinacao com as conceitualizacées da qualidade adotadas por cada um deles,
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influencia a operacionalizacdo dos SGQ (Marshall, 2016). Stakeholders mais salientes terdo maior
probabilidade de moldar os SGQ de acordo com suas préprias conceitualizacdes da qualidade.
Tomando por base os ESG (European Standards and Guidelines), os estudantes sao
stakeholders definitivos, pois possuem poder, legitimidade e urgéncia (Leisyte & Westerheijden, 2014).
Ao adotar a visao dos estudantes como clientes, as IES passam a considera-los como o principal grupo
de stakeholders (Leisyte & Westerheijden, 2014). Em Portugal, porém, ha uma tendéncia a uma menor
participacdo dos estudantes nos o6rgaos decisorios, e os questionarios de satisfacdo causam pouco
impacto (Leisyte & Westerheijden, 2014), como também demonstrado nesta investigacdo. Isso leva
Leisyte e Westerheijden a considerarem os estudantes de IES portuguesas como stakeholders latentes,
por apenas satisfazerem o quesito legitimidade (Leisyte & Westerheijden, 2014). Essa classificacédo
decorre da interpretacdo do significado de urgéncia como “presenca e participacdo em reunides,
colocando propostas e comentarios, e acompanhando os resultados das acoes, como as melhorias dos
programas” (Leisyte & Westerheijden, 2014, p.84). Os autores ainda definem que “a alta urgéncia
existe se um stakeholder tem a possibilidade de participar nos procedimentos internos de garantia da
qualidade a qualquer momento, constantemente avaliando o progresso e mantendo um ponto
especifico em pauta até que o resultado seja alcancado” (Leisyte & Westerheijden, 2014, p.84). Essa
interpretacdo é bastante controversa, sendo muito mais préxima do significado atribuido por Mitchell et
al. (1997) ao quesito poder. Leisyte e Westerheijden adotam um conceito muito restritivo do quesito
poder, associando-0 apenas ao poder de veto nos conselhos (Leisyte & Westerheijden, 2014). Se
adotarmos significados mais proximos aos originais de Mitchel et al. (1997) temos que a falta de
participacdo dos estudantes nos conselhos e a pouca efetividade dos questionarios de avaliacédo
reduzem sua influéncia nas decisdes, reduzindo seu poder. A urgéncia, porém, definida como o “grau
em que as demandas do sfakeholder requerem atencdo imediata” (Mitchell et al., 1997, p.864),
continua presente. Assim, como possuem urgéncia e legitimidade, os estudantes de IES portuguesas
podem ser considerados como stakeholders expectantes, com maior capacidade de agéncia frente ao
SGQ que stakeholders latentes, mas com menor influéncia que Stakeholders definitivos, como previsto
nos ESG. Essa inconsisténcia entre a saliéncia formalmente prevista nos ESG para os estudantes e o
que acontece na pratica constitui um interessante objeto de analise para explicar por que o0s
estudantes conseguem adotar comportamentos de resisténcia ao SGQ, mas nao possuem capacidade

suficiente para alterar o SGQ de acordo com os suas necessidades e expectativas.
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7.1.2 Teoria da Coorientacio e Teoria Ator-Rede

Alguns aspectos relevantes para a analise da implementacdo do SGQ e da relacdo com os
stakeholders foram desconsiderados ou superficialmente tratados nesta investigacao, tais como a
comunicacao organizacional e o papel da tecnologia. Esses aspectos podem ser abordados por
perspectivas tedricas que complementem o quadro tedrico adotado nesta investigacao. Nesse sentido,
a Teoria da Coorientacéo (TC) e a Teoria Ator-Rede (TAR) podem ser adequadas na abordagem teodrica
a comunicacao e a tecnologia.

A TC é adequada para o estudo da comunicacdo organizacional. A TC considera a linguagem
como um instrumento de acdo, mais do que uma mera representacdo (Taylor, 2006), e os objetos de
linguagem (ex: a palavra ‘qualidade’) como agentes ndo humanos poderosos na comunicacdo
organizacional (Groleau, 2006; Taylor, 2006). O texto é a “superficie simbolica” (Koschmann, 2013,
p.65) em que as conversacdes se materializam e constitui uma abstracdo destas, promovendo
distanciamento e reificacdo do objeto textual, a supressdo dos autores individuais e a atribuicdo de
autoridade a abstracao textual, em lugar de aos individuos (Koschmann, 2013). A importancia atribuida
a comunicacao, em especial a textual, torna a TC especialmente Util para a presente investigacdo, uma
vez que comunicacao € vital para qualgquer mudanca organizacional e a implementacéao e gestdo dos
SGQ esta fortemente baseada em documentos.

A TC também auxilia na compreensado dos consensos e dissensos entre os stakeholders. A
coorientacao permite que, por meio da comunicacao, os individuos possam compreender a visao uns
dos outros quando trabalham sobre um objeto em comum, o que ajuda a estabelecer consensos ou
dissensos de forma mais acurada, estabelecendo uma base para a discussdo (Nandain et al., 2021;
Yau et al., 2022). Dessa forma, a TC pode ajudar a compreender a falta de acuracia da percepcao de
alguns grupos de stakeholders em relacao a visao que outros grupos tém do SGQ. Mais concretamente
temos, por exemplo, a visdo de docentes e estudantes sobre o SGQ, que é mal percebida pelos
gestores da qualidade, especialmente os nao-docentes.

A TAR é util para analisar a influéncia da tecnologia na adocdo de SGQ. A TAR reconhece o
poder de agéncia dos objetos (Latour, 1996; 2007), denominados actantes nao-humanos (Latour,
2007). Ao mesmo tempo, adota uma perspectiva ndo neutral da tecnologia, vista como um elemento
que interage com outros elementos da rede, sendo influenciado por eles e também os influenciando
(Mlitwa, 2007). Tem sido utilizada, por exemplo, para explicar como determinados artefatos acabam

por se tornar indispensaveis no contexto em que sao utilizados (Smith et al., 2017). Os SGQ sé&o,
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comumente, implementados com suporte em sistemas informatizados. Esses sistemas exercem o
papel de actantes ndo-humanos, condicionando ou impondo formas de atuacdo dos actantes humanos.
Esse aspecto é adequadamente tratado pela TAR, a qual considera esse condicionamento, esse “fazer
acontecer”, como agéncia (Latour, 1996, p.237). A TAR permite analisar, ainda, como alteracées em
um actante podem afetar a agéncia de outros atores na rede (Royle, 2020). Assim, mais
concretamente, pode-se analisar, por exemplo, como alteracdes no sistema informatizado que suporta
o SGQ pode afetar agéncia de docentes e estudantes. A TAR permite, dessa forma, analisar os
processos de qualidade como um conjunto de associacdes entre atores, mediadas e intermediadas
pelos humanos e pela tecnologia. Constitui, assim, para investigacdes futuras, além de suporte teorico

para a agéncia ndo humana, importante ferramenta analitica.
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Anexo A — Guioes das entrevistas

Guiao Estudantes

1. Se 0 <nome> fosse completar a frase: 'Um curso de qualidade é aquele...!, o que diria?

2. Com base nessa definicao, como avalia a qualidade do curso <curso do stakeholder>?

3. Quais sao os principais pontos positivos € 0s principais pontos negativos que o0s

estudantes do curso costumam apontar?

4. Qual o impacto do Sistema de Garantia da Qualidade nos processos de ensino,
aprendizagem e avaliacdo dos cursos? Quais os fatores que mais positiva e

negativamente influenciam esses impactos?

5. Qual o impacto da autoavaliacdo dos cursos na qualidade dos processos de ensino,
aprendizagem e avaliacdo dos cursos? Quais os fatores que mais positiva e

negativamente influenciam esses impactos?

6. Como avalia o engajamento, contributo e impacto dos estudantes na autoavaliacao?

7. Qual o impacto das avaliacGes realizadas pelos estudantes (Unidade Curricular e Curso)
na qualidade dos processos de ensino, aprendizagem e avaliacao dos cursos? Quais 0s

fatores que mais positiva e negativamente influenciam esses impactos?

8. Qual o impacto da avaliacdo externa dos cursos na qualidade dos processos de ensino,
aprendizagem e avaliacdo dos cursos? Quais os fatores que mais positiva e

negativamente influenciam esses impactos?

9. Como avalia 0 engajamento, contributo e impacto dos estudantes na avaliacdo externa?
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Guiao Docentes

1. Se o(a) Prof(a). <nome> fosse completar a frase: 'Um curso de qualidade é aquele...", o que

diria?

2. Com base nessa definicdo, como avalia a qualidade do curso do qual a Prof(a). foi

Diretor(a)?

3. E como avalia a qualidade dos cursos de sediados no seu departamento de forma geral, de

1°, 2° e 3° ciclos?

o

. Quais os principais impactos da autoavaliacdo dos cursos na gestdo da qualidade dos

cursos? Quais os fatores que mais positiva e negativamente influenciam esses impactos?

(&)

. Qual o impacto da autoavaliacdo dos cursos na qualidade dos processos de ensino,
aprendizagem e avaliacdo? Quais os fatores que mais positiva e negativamente

influenciam esses impactos?

(o)}

. Quais os principais impactos da avaliacao externa dos cursos na gestdo da qualidade dos
cursos sediados no seu departamento? Quais os fatores que mais positiva e

negativamente influenciam esses impactos?

~

. Qual o impacto da avaliacao externa dos cursos na qualidade dos processos de ensino,
aprendizagem e avaliacdo? Quais os fatores que mais positiva e negativamente

influenciam esses impactos?

(o)}

. Quais os principais impactos da avaliacdo pelos estudantes e dos questionarios docentes
na gestdo da qualidade dos cursos sediados no seu departamento? Quais os fatores que

mais positiva e negativamente influenciam esses impactos?

~

. Qual o impacto da avaliacdo pelos estudantes e dos questionarios docentes na qualidade
dos processos de ensino, aprendizagem e avaliacdo? Quais os fatores que mais positiva

e negativamente influenciam esses impactos?

10. Qual o impacto do Sistema de Garantia da Qualidade de uma forma geral? O que o(a)
Prof.(a) vé como pontos positivos e negativos? Ha limitacdes? Sao adotadas praticas

alternativas para lidar com essas limitacoes?
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Guiao Gestores

1. Se o(a) <nome> fosse completar a frase: 'Uma IES de qualidade é aquela...!, o que diria?

2. Com base nessa definicdo, como avalia a qualidade na [Universidade U]? Quais os

principais pontos fortes e fracos?

3. O(A) <nome> acredita os docentes e os estudantes compartilham dessa mesma visao da

qualidade?

4. Quais as principais dificuldades que tém sido enfrentadas na gestdo da qualidade no

Sistema de Garantia da Qualidade?

5. Quanto de autonomia e de constrangimento ha, na construcdo do Sistema de Garantia
da Qualidade da IES, devido a exigéncias externas, como padrdes, leis, procedimentos
etc.? Achas que sao exigéncias muito prescritivas ou a universidade tem liberdade para

realizar as adaptacdes que julgue necessarias.

6. O quanto de autonomia e constrangimento acredita que as unidades organicas tém
relativamente aos padrdes adotados pela IES? Achas que o0s processos previstos no
manual da qualidade sdo mais prescritivos ou permitem uma certa liberdade para as

Unidades Orgéanicas realizarem algumas adaptacoes

7. Como percepciona o engajamento dos estudantes e dos docentes nos processos de

garantia da qualidade? Percebe mais engajamento ou mais resisténcia?

8. Qual o impacto da autoavaliacdo da IES na qualidade dos processos de ensino,
aprendizagem e avaliacdo dos cursos? Quais os fatores que mais positiva e

negativamente influenciam esses impactos?

9. Qual o impacto da autoavaliacdo dos cursos na qualidade dos processos de ensino,
aprendizagem e avaliacdo dos cursos? Quais os fatores que mais positiva e

negativamente influenciam esses impactos?

10. Qual o impacto das avaliacdes realizadas pelos estudantes (Unidade Curricular e Curso)
na qualidade dos processos de ensino, aprendizagem e avaliagdo dos cursos? Quais 0s

fatores que mais positiva e negativamente influenciam esses impactos?

11. Qual o impacto da avaliacdo externa da IES na qualidade dos processos de ensino,
aprendizagem e avaliacdo dos cursos? Quais os fatores que mais positiva e

negativamente influenciam esses impactos?
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12. Qual o impacto da avaliacdo externa dos cursos na qualidade dos processos de ensino,
aprendizagem e avaliacdo dos cursos? Quais os fatores que mais positiva e

negativamente influenciam esses impactos?
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