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RESUMO

Este artigo tem como objeto a avaliagao institucional aplicada nas instituicbes de
ensino superior (IES) no Brasil. Seu principal objetivo consiste em propor pistas de
reflexdo sobre a relacdo complexa entre duas variaveis fundamentais, a saber: os
resultados da avaliacdo da qualidade institucional, de um lado, e os modelos de
gestao e liderangas aplicados nas IES, de outro. Baseado em tese de doutorado
defendida pelo autor, ele se organiza em torno das seguintes questdes: em que
medida os modelos de lideranca condicionam os resultados da avaliagao
institucional? Como a avaliagao institucional pode ser utilizada enquanto ferramenta
de gestdo? Para respondé-las, explicamos brevemente o funcionamento da
avaliagao institucional no Brasil, no ambito do Sinaes, e o papel das liderancas
educacionais nesse processo. Nossas conclusdes dao conta de que os resultados
da avaliacdo e sua utilizagao pelas IES tem uma relagdo muito direta com o modelo
de organizagao das liderangas e o seu respetivo desempenho, que funcionam como
agentes integrativos na rede interativa formada por equipes e a situagcao (SPILLANE,
2006).
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ABSTRACT

This article analyses the institutional assessment applied to higher education
institutions (HEIs) in Brazil. Its main objective is to explore the complex relationship
between two major variables, namely: the results of the institutional quality
evaluation, on the one hand, and the management and leadership models applied in
HEIs, on the other. Based on the author's doctoral thesis, this article is organized
around the following questions: to what extent do leadership models influence the
results of the institutional assessment? How can institutional assessment be used as
a management tool? To find the answers, we briefly explain the institutional
assessment in Brazil, which is based on the assessment policy called Sinaes, and
the role of educational leaders play in this process. Our conclusions state that the
results of the evaluation and its use by the HEIls depend directly on the leadership
model and on the leader's performance because they work as integrative agents in
the interactive network formed by teams and the situation (SPILLANE, 2006).
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1. INTRODUGAO

E ponto corrente na literatura em ciéncias sociais que as sociedades
ocidentais contemporéneas passam, ultimamente, por um conjunto de
transformagdes estruturais no modo de produgao, circulagédo e consumo de bens e
servicos. Com efeito, conforme Valente (1999, p.50), nas ultimas trés décadas,
houve uma mudanga de paradigma no modelo de produgdo capitalista, o que
implicou transformacdes nas relagdes de trabalho e, consequentemente, nas esferas
econdmicas, sociais e culturais. Para o autor, o0 modelo de produgao “fordista” ou
“push” (de empurrar), predominante em quase todo século XX, deu lugar ao modelo
de producado “toyotista” ou pull (de puxar), ou conhecido como ‘modelo enxuto”,
acarretando mudancgas em praticas, ferramentas, artefatos culturais e valores sociais
(KUHN, 1990 apud VALENTE, 1999).

No plano econbmico, a transformagdo em questdo significa, portanto, a
decadéncia do modelo fordista, baseado na produ¢do em massa, com trabalhadores
pouco habilitados e ferramentas inflexiveis para produzir produtos padronizados,
com qualidade razoavel, em grande quantidade e com baixos custos.Trata-se, com
efeito, de mudanca estrutural no modo de producéo, que, por seu doravante modus
operandi racionalizado, passa a depender cada vez mais de um elemento central: o
conhecimento. Este é ressignificado radicalmente, na medida em que as sociedades
contemporaneas se baseiam cada vez mais nele para estruturar seus modos de
producao de bens e servigos (CASTELLS, 1999). Dai que, para Habermas (1987),
estariamos de diante de uma fase “tardia” do capitalismo, na qual o capital intangivel
constitui a mola mestra do desenvolvimento, este, por sua vez, fundamentado agora
em dois padrdes, a saber: “um crescimento da interveng¢ao estatal, com o objetivo de
garantir a estabilidade do sistema, de um lado; e uma crescente interdependéncia
entre a pesquisa e a tecnologia, que converteu as ciéncias numa forga produtiva
dominante” (HABERMAS, 1987, p. 68). Por conseguinte, a produgao cientifica torna-
se a principal forca produtiva nos tempos pos-industriais, substituindo o valor-
trabalho.

Nesse cenario, as instituicbes de ensino superior (IES) veem seus papéis e
fungdes fortemente transformados, uma vez que ela é o lugar mesmo onde o
conhecimento enquanto fator de produgdo € gerado e transmitido. Com efeito, nas
sociedades contemporaneas, que colocam o conhecimento no centro dos processos
de geracgao de valor, as IES tornam-se atores imprescindiveis, pois que produtoras
de conhecimento e qualificadoras de profissionais para atuarem nesse novo cenario
econdmico e social. Ademais, veem-se impelidas a transformar suas praticas para
se adequar a esse novo contexto: organizagao temporal e espacial; estrutura
curricular e administrativa; papéis docente e discente; gestao e relacionamento com
stakeholders.

E é diante desse cenario de transformacdo social que as avaliagdes
educacionais nas universidades ganham forga. Historicamente, elas surgem com a
Revolugao Industrial, mas s6 passam a ser praticadas de forma sistematica, em
torno de politicas de governo, em meados do século XX, como produto de
transformagdes sociais que culminam no neoliberalismo e no chamado Estado
Avaliador, isto é, um conjunto de praticas no ambito do Estado cujo objetivo ultimo é
metrificar e parametrizar os processos e resultados das instituicdes publicas
(BOLIVAR, 2012, p. 284).

As avaliagdes configuram-se processo complexo, ciclico e estruturado em
diversas fases, dependendo, portanto, de elementos variados para seu bom
funcionamento. Neste artigo, nés debateremos um deles: a lideranca. Mais



especificamente, analisaremos aqui se e em que medida processos de gestdo e
lideranga podem contribuir para a construgdo mecanismos avaliativos internos que
possibilitem a melhoria de resultados e processos nas IES e, por consequéncia, a
transformagao da avaliagdo em ferramenta de gestao.

Este artigo baseia-se em tese de doutorado que o autor defendeu (ALVES,
2018). Ele retoma, portanto, as principais reflexdes e resultados levantados a
respeito da relagdo complexa gestao, lideranga e aprimoramento de resultados.
Com isso, seu proposito é entender a avaliagdo como instrumento de transformacéo
e aperfeicoamento, de modo a refletir sobre as virtudes, potencialidades, limitacoes
e dificuldades das IES em implementar sistemas avaliativos que lhes permitam atuar
de forma reflexiva e renovadora.

Dessa forma, as questdes centrais em torno das quais se organiza nossa
discussao sao: em que medida os modelos de lideranga condicionam os resultados
da avaliagao institucional? Como a avaliagao institucional pode ser utilizada como
ferramenta de gestdo? Postos dessa forma, esses problemas de pesquisa orientam-
nos, portanto, a refletir sobre o papel da lideranga nas IES e suas relagdes
complexas com a melhoria continua de resultados e processos e, por consequéncia,
a transformagéo da avaliagdo em mecanismo de gestao orientado por dados.

Para responder as questbes, percorreremos 0 seguinte caminho
argumentativo: em primeiro lugar, situamos as politicas avaliativas no quadro das
mudancas sociais que culminam no neoliberalismo, Nova Gestdo Publica e
avaliacdo como ferramenta de controle da parte do Estado. Em seguida,
explanamos brevemente a histéria da avaliagdo educacional, que surge na
Revolugcdo e se consolida na década de 1980, e sua historia e aplicagédo no Brasil,
no quadro do SINAES; por fim, com base na literatura corrente, definimos o conceito
de lideranca e como ela influencia os resultados da avaliagdo institucional e,
portanto, a garantia de qualidade educacional das IES.

1.1. Mudangas sociais, politicas publicas e avaliagao educacional

Historicamente, a avaliagdo da educagdo € um processo de longa data.
Madaus, Scriven e Stufflebeam (1983 apud BAUER, 2010) consideram que foi a
Revolugao Industrial sua propulsora, apresentando os exemplos das primeiras
iniciativas de avaliagcado na Inglaterra, na Irlanda e nos Estados Unidos da América.

De fato, na Inglaterra e na Irlanda, as primeiras avaliagbes de instituicoes
escolares, realizadas por representantes nomeados pelo rei, ocorreram devido a
pressdo por reformas nos programas educacionais. Segundo os autores (apud
BAUER, 2010, p. 317), um dos exemplos foi um documento no qual a Comissao
Real de Investigacdo da educagao primaria na Irlanda concluiu que o progresso das
criangcas nas escolas da Irlanda estava com desempenho abaixo do adequado e
recomendou, como solugédo, o pagamento de salario aos professores atrelado aos
resultados dos alunos.

Além disso, ja no fim do século XIX, a avaliagdo educacional ganha forgca nos
Estados Unidos, com as contribuicbes de Joseph Rice, que buscava verificar a
influéncia do tempo consagrado em exercicios no processo de alfabetizagdo, em
unidades escolares dos Estados Unidos. Conforme Vianna (1995, p. 8), essa
avaliacdo, de carater experimentalista e quantitativo, levou professores a transformar
seus métodos de alfabetizacdo. “Rice, de certa forma, antecipou-se a ideias sobre
pesquisa experimental em educagdo que somente seriam defendidas na segunda
metade do século XX” (VIANNA, 1995, p.9).



Assentada no século XIX, a avaliagdo educacional perdura ao longo do século
XX, sob diversas formas, na Europa, Estados Unidos e América Latina. Todavia, €
sobretudo no ultimo quartel do século mencionado que verificamos o
aprofundamento das politicas de avaliacdo educacional no ensino superior. Trata-se,
tal como classifica Dias Sobrinho (2002; 2003), do periodo neoliberalista, que vai de
1980 até a primeira década do século XXI e que tem como contexto social a crise do
modelo de Estado-providéncia e a consequente redugdo dos investimentos nas
areas sociais. Nesse contexto, a avaliacdo adquire caracteristicas de controle
externo da educacéo, controle por meio do qual o Estado passa a avaliar de forma
sistematica os processos e produtos educacionais.

Assim, a avaliacdo educacional no ensino superior € um fenbmeno que se
acentua a partir da década de 1980, em que verificamos

"(...) crescente alinhamento da investigagéo e do ensino com a economia e
o mercado de trabalho e, consequentemente, com uma ideologia
vocacionalista e utilitarista; e a mudanga nos paradigmas da ciéncia,
traduzida na alteragdo profunda da natureza do conhecimento e dos seus
modos e lugares de produgéo [...] crescente influéncia das ideologias de
‘nova direita’ e do neoliberalismo nas politicas publicas, entre as quais
Representagdes Estudantis da Avaliagdo do Ensino Superior, as
direccionadas para a saude e o ensino superior; e, por ultimo, na
valorizagdo dos mecanismos de coordenacgdo pelo mercado e a gestédo
privada como formas de regulagdo social [...]A presenga dos elementos
constitutivos desta nova retérica traduz-se, por exemplo, em mudangas nas
politicas de administragdo e gestdo dos estabelecimentos de ensino."
(CARDOSO, 2009, p.24-27)

Assim, podemos considerra que a avaliagdo do ensino superior configura uma
das praticas de governos neoliberais que acentuam do discurso da eficiéncia na
educacgao, “aproximando profundamente a racionalidade tecno-burocratica das
politicas avaliativas, que passaram a tomar como base as habilidades e
competéncias necessarias ao desenvolvimento da nova etapa capitalista — flexivel,
internacionalizada e excludente” (CUNHA, 2010, p. 115).

Esse periodo consubstancia, com efeito, o que Almeida Junior qualificou
como sendo “o paradoxo do Estado minimo e do Estado maximo. Minimo na
responsabilidade e promogao das politicas sociais e educacionais. E maximo nas
politicas de controle, entre as quais destacam-se as politicas de avaliacdo”
(ALMEIDA JUNIOR, 2004, p. 50). E, em suma, uma nova relagdo Estado e
educacgao superior, em que aquele “ao mesmo tempo em que procura desonerar-se
da responsabilidade de financiar em exclusivo o orcamento da universidade, tem
vindo a tornar-se mais vigilante e interventor no que diz respeito a aplicagdo e
gestdo dos financiamentos que ainda mantém” (SANTOS, 1994,p. 188 apud
ALMEIDA JUNIOR, 2004,p. 123).

1.2. Avaliagao das IES no Brasil

Eis, de forma resumida, o pano de fundo sociopolitico que esta no bojo de
todas as politicas avaliativas da educacao superior na contemporaneidade e que
influenciam diretamente a avaliagdo das IES no Brasil, onde a implementacao de
politicas nesse sentido, no ensino superior, € recente. Conforme explica Sguissardi
(1997, p. 46-7), € somente no fim da década de 1980 que se dao os primérdios das
politicas de avaliagdo da educagdo superior no pais, embora ja houvesse, desde
1977, avaliagado restrita aos programas de pods-graduacao realizada pela
Coordenacgédo de Aperfeicoamento do Pessoal de Nivel Superior (CAPES). Desde



essa década, portanto, duas tendéncias antagbnicas disputaram as discussdes no
tema: de um lado, a tendéncia reguladora; de outro, tendéncia emancipatoria:

"(...) duas tendéncias opostas balizam o debate na area uma, que tem por
finalidade basica a regulagdo e o controle centrado em instrumentos
estandartizados e, outra, voltada para a emancipagdo por meio de
mecanismos e processos avaliativos que promovam a compreensao € o
desenvolvimento institucional. A primeira abordagem assume varias
tipologias, sendo conhecida, dentre outras, como avaliagdo centralizadora,
funcional, contabil, operacional, de resultados. A segunda, por sua vez,
recebe fundamentalmente as designagcdes de avaliagcdo formativa,
participativa, efetividade social e cientifica." (DOURADO; CATANI;
OLIVEIRA, 2001, p. 100)

Ao todo, podemos listar cinco iniciativas de politica de avaliagdo ocorridas no
ambito nacional, a saber, o Programa de Avaliacdo da Reforma Universitaria
(PARU), de 1983; a Comissao Nacional Para Reformulacdo da Educacado Superior
(CNRES), de 1985; o Grupo Executivo para Reformulacdo da Educagao Superior
(GERES), de 1986; o Programa de Avaliacdo Institucional das Universidades
Brasileiras (PAIUB), de 1993; o Exame Nacional de Cursos (ENC), de 1996; e o
Sistema Nacional de Avaliacdo da Educagao Superior (SINAES), de 2004.

Essas iniciativas foram classificadas por Almeida Junior (2004, p.73) em trés
fases. A primeira delas € chamada de “construcdo da agenda da avaliagao”, vai de
1983 a 1992 e caracteriza-se como o momento em que ganham forga os debates
entre universidades, associacbes sindicais, MEC e sociedade, assim como as
primeiras experiéncias praticas isoladas de avaliacdo. Nessa fase se incluem o
PARU, os relatérios dos CNRES e do GERES, além de experiéncias de avaliagao
empreendidas isoladamente pela UNICAMP e pela UnB. Para o autor, esses
documentos buscam analisar a entdo chamada ‘crise’ da educagao superior
brasileira no periodo e diagnosticar suas causas.

A segunda fase é denominada por Almeida Junior como “formulagdao da
politica”. Definida como um “espacgo politico de trocas conflitos e poder” (ALMEIDA
JUNIOR, 2004, p.76), essa fase &€ o momento de elaboraco da proposta do PAIUB
pela Associagdo Nacional dos Dirigentes das Instituicbes Federais de Ensino
Superior (ANDIFES), de sua breve aceitagcédo pelo MEC e, por fim, de sua pretericao
no governo de Fernando Henrique Cardoso.

Por fim, a terceira fase, segundo a classificagcdo do autor, consiste na
chamada “implementacdo da politica”, indo de 1995 a 1996. Foi nela que se
consolidaram a proposta e a execucdo do projeto governamental de avaliagao,
baseando-se nas orientagdes do Banco Mundial. Nessa fase, deu-se centralidade ao
ENC.

A Ultima fase localiza-se no pés-2004, com a instituicdo do SINAES. Ela
caracteriza-se também como implementagcdo da politica governamental, tendo,
porém, um sentido e objetivos diversos daqueles verificados no ENC. De um lado,
ela significa uma retomada explicita de principios do PAIUB, constituindo uma
verdadeira politica de carater formativo. Todavia, a partir de 2008, ocorrem
mudancgas na sistematica de avaliagdo que deslocaram a centralidade da avaliagéao
institucional para o ENADE, instrumento de medicdo do rendimento do corpo
discente. Segundo autores, isso estaria afetando a concepgao original do sistema
(LEITE, 2008; BARREYRO, 2009; DIAS SOBRINHO, 2008). Como essas mudancas
impactaram sobremaneira o funcionamento do SINAES, pode-se, inclusive, no
interior do proprio SINAES, pensar em duas fases da recente histéria da atual



politica de avaliacdo da educacao superior: uma até 2008, centrada no compromisso
formativo; outra, apds 2008, centrada nos exames, rankings, e indices puramente
quantitativos. Como nosso principal foco de investigacdo € o SINAES, vamos nos
deter nele mais detalhadamente a seguir.

2. GARANTIA DA QUALIDADE E LIDERANCA INSTITUCIONAL NO ENSINO
SUPERIOR BRASILEIRO

2.1. SINAES, suas diretrizes e a avaliagao institucional

Instituido pela lei n° 10.861, de 14 de abril de 2004, o SINAES ¢é, ao mesmo
tempo, produto e processo dos esforcos no sentido de consolidar a avalicao das IES
no pais enquanto pratica formativa e de melhoria de processos e modelos de gestao
universitarios. Conforme a lei mencionada, o SINAES ¢é supervisionado pela
Comissédo Nacional de Avaliagao da Educagédo Superior (CONAES), composta por
13 membros, do quais cinco sao especialistas em gestao ou avaliagdo da educagao
superior, trés de organiza¢des universitarias e cinco do MEC. Como destacam
Rothen e Barreyro (2009, p. 740), trata-se de um 6rgao governamental, vinculado ao
Gabinete do Ministro da Educacao. Assim, contrariamente a experiéncias de outras
agéncias em outros paises, “ndo € uma agéncia de garantia da qualidade e nem
uma agéncia reguladora; ndo é executora de avaliagdes e nem exerce a regulagao;
€ uma comissao que assessora sobre questdes técnicas de avaliacdo” (ROTHEN;
BARREYRO, 2009, p. 740).

A implementacdo do SINAES deve-se, em grande parte, a rejeicao, da parte
de amplos setores da sociedade, do sistema adotado no governo anterior, centrado
no Exame Nacional de Cursos, que, conforme Dias Sobrinho (2010, p. 204), se
inspirava no modelo proposto pela OCDE e tinha um carater economicista. “O
Sistema Nacional de Avaliagdo da Educacgao Superior (SINAES), sabidamente, foi a
resposta do Governo Lula as criticas ao processo de avaliagdo da educacao
superior conduzido pela gestao anterior, considerado ideologicamente comprometido
com a perspectiva neoliberal” (HAAS, 2015, p.3).

Ao resumir as premissas politico-éticas do SINAES, a CONAES afirma que a
avaliacdo da educagao superior deve abarcar os seguintes valores: justica, rigor,
efetividade, integracdo, globalidade, participacdo, eficacia formativa, efetividade
social, flexibilidade, credibilidade, legitimidade, institucionalidade, continuidade,
respeito a identidade institucional, sistematizagcao (BRASIL, 20042, p. 93).

Baseando-se nesses principios, o SINAES vale-se de trés instrumentos
avaliativos: 1) a avaliagao institucional das IES, que se desdobra em autoavaliacéo,
conduzida pelas respectivas Comissdes Proprias de Avaliagdo (CPAs) das IES, e
em avaliacao externa, feita por comissdes designadas pelo INEP; 2) Avaliagdo dos
Cursos de Graduacdo (ACG), feita também por meio de comissdes externas
designadas pelo INEP; 3) e o Exame Nacional de Desempenho de Estudantes
(ENADE), em substituicdo ao ENC.

A avaliagcado institucional externa e interna, de que nos ocupamos mais
atenciosamente neste artigo, foi desenhada como central dentro do modelo do
SINAES (BRASIL, 20044, p. 94) e contempla as seguintes perspectivas:

a) O objeto de analise € o conjunto de dimensdes, estruturas, relagdes,
atividades, funcoes e finalidades da IES, centrado em suas atividades de
ensino, pesquisa e extensdo segundo os diferentes perfis e missdes
institucionais. Esta compreendida, na avaliagdo da instituicdo, a gestao, a



responsabilidade e compromissos sociais e a formacdo académica e
profissional com vistas a repensar sua missao para o futuro.

b) Os sujeitos da avaliagdo sdo os conjuntos de professores, estudantes,
técnico-administrativo e membros da comunidade externa especialmente
convidados ou designados.

C) os processos avaliativos seguem os procedimentos institucionais e se
utilizam da infraestrutura da propria instituicao.

Além disso, a avaliagao institucional (nas modalidades interna e externa) incorpora
resultados de outros instrumentos avaliativos, tais como o Censo da Educacgao
Superior (pesquisa censitaria anual feita pelo INEP), o Cadastro das Instituicdes de
Educacdo Superior (realizado pelo MEC), a avaliagao feita por comissdes das
secretarias do MEC, a avaliacdo da Pés-Graduacéo feita pela CAPES. Dessa forma,
a proposta é de fornecer um sistema global de avaliagao.

Na ocasido, sao averiguadas as deficiéncias e aspectos fortes das IES, com o
objetivo de propiciar condicdes de melhorias ndo apenas no que diz respeito ao
ensino, a pesquisa e a extensao, mas também em relacao a totalidade de processos
e praticas que constituem o universo de tais instituicbes e, portanto, ao
aprimoramento dos modelos de gestao e lideranga.

Vale destacar que ambas avaliagdes sao obrigatérias para que a instituicao
seja oficialmente reconhecida como integrante do sistema de educagao superior
brasileiro. Elas subsidiam os atos de credenciamento e recredenciamento presencial
e da mudanca de status das instituicdes — de faculdade para centro universitario e
deste para universidade.

Ao lado da avaliagdo institucional externa, de que falamos acima, figura a
autoavaliacao institucional. Esta é realizada pelas proprias IES, por meio de suas
Comissbes Propria de Avaliacdo (CPA). Segundo as orientagdes do CONAES para
a autoavaliacao das IES (BRASIL, 2004b, p.12) os requisitos da autoavaliagao sao:
‘existéncia de uma equipe de coordenagado; participacdo dos integrantes da
instituicdo; compromisso explicito por parte dos dirigentes das IES; informacbes
validas e confiaveis; uso efetivo dos resultados”.

A funcédo das CPAs, portanto, é permitir que as instituicbes conhecam melhor
suas proprias realidades e apliguem as medidas internas necessarias para propiciar
maior qualidade a consecucgao dos objetivos e missdes (BRASIL, 2004b). Assim, a
missao da autoavaliagao é

"produzir conhecimentos, pér em questdo a realizagdo das finalidades
essenciais, identificar as causalidades dos problemas e deficiéncias,
aumentar a consciéncia pedagogica e a capacidade profissional dos
professores, tornar mais efetiva a vinculagdo da instituigio com o entorno
social e a comunidade mais ampla, julgar acerca da relevancia cientifica e
social de suas atividades e seus produtos, prestar contas a sociedade,
justificar publicamente sua existéncia e fornecer todas as informagdes que
sejam necessarias ao conhecimento do Estado e da populagéo." (BRASIL,
2004b: 98)

Conforme explicita o documento da CONAES (2004b, p.103), a énfase da
avaliacdo deve recair nos processos de ensino, pesquisa e extensao, de forma
integrada, sempre tendo em vista a concepg¢ao de formagao e de responsabilidade
social definida nos Projetos Pedagdgico-Institucionais (PPI) das IES. A partir desse
mesmo angulo, devem ser avaliadas a gestdo e a infraestrutura. Ainda de acordo
com a comissdo, a autoavaliacdo deve ter um carater educativo e de



aprimoramento, devendo, portanto, ser evitados ranqueamentos, mengdes e outros
cédigos distintivos.

De acordo com Galdino (2011), um dos aspectos a serem considerados ¢é a
conscientizagdo da |IES sobre a necessidade de adog&do de pratica diagnostica
permanente, que permeie todas as atividades cotidianas na busca de identificacédo
de limites e qualidades. Todavia, para Leite (2008, p. 834), é justamente a auséncia
dessa cultura institucional avaliativa que torna as CPAs vazias de efetividade.

No roteiro de Autoavaliagcdo Institucional, de acordo com as diretrizes do
MEC, as IES devem adotar o modelo de avaliagdo proposto pelo SINAES,
considerando os eixos e dimensdes determinados. N&o obstante, como analisam
Dias, Horiguela e Marchelli (2006, p. 457), essa atribuicdo as IES constitui sério
problema no contexto da educacdo superior na medida em que a cultura de
autoavaliacdo ainda é insuficiente. Para os autores,

"(...) a falta de uma cultura sistematica de autoavaliagcdo no pais coloca ao
SINAES o problema de apresentar as IES um conjunto de principios,
critérios, pressupostos e premissas que lhes sirva de fundamentagao
conceitual, politica e de justificacdo para a operacionalizagdo dos processos
que devem ser implantados." (DIAS; HORIGUELA; MARCHELLI, 2006, p.
457)

Assim, cabe as instituicbes elaborar a metodologia, os procedimentos e os
objetivos conforme suas especificidades e dimensdes (BRASIL, 2004b, p. 8), em
conformidade com os as dimensbes do SINAES. Assim, as autoavaliagoes,
conforme recomendacdées da CONAES, devem desenvolver-se em trés etapas
interdependentes:

1) preparacao, que consiste na formagdo da CPA contendo todos os
segmentos da comunidade universitaria, planejamento e elaboragao do
projeto de avaliagéo, sensibilizagdo da comunidade por meio de reunides,
palestras e outras formas de divulgacdo. Cada IES precisa definir seu
plano de avaliagao institucional, centrado em seu contexto, utilizando as
orientagdes do CONAES (Brasil, 2004b: 15) como ponto de partida para a
definigdo e realizagédo do seu projeto de autoavaliacéo.

2) desenvolvimento, que consiste no levantamento de informagdes,
realizagcao sistematica de reunides, seminarios internos, definicdo da
metodologia de analise dos dados, elaboracdo de relatérios parciais e
discussédo dos resultados com a comunidade.

3) consolidagao, que compreende a elaboragéo, analise e divulgagdo do
relatério final, o qual deve ser enviado para o CONAES para subsidiar a
avaliagcao externa. Tendo como destinatarios a comunidade académica e a
sociedade, ele deve explicitar o processo de obtencdo, analise e
consolidacdo dos resultados obtidos, devendo incorporar, quando
possivel, os resultados da avaliacdo de cursos. Quanto a divulgagéo, ela
deve permitir a transparéncia do processo avaliativo. Por fim, recomenda-
se a realizagado de um balango critico, que seja capaz de pér em evidéncia
as estratégias utilizadas, as dificuldades e os avangos apresentados, de
modo a planejar agdes futuras (Brasil, 2004b: 12).

Considerado mecanismo avaliativo com fortes caracteristicas formativas
positivas e integrativas, o SINAES recebeu elogios da comunidade educacional.
Todavia, ao longo do tempo, sua implementagéo se verificou cheia de dificuldades.
Como nossa pesquisa de doutorado pdéde demonstrar, o sistema, ainda que



configure um modelo de aprimoramento da gestao educacional superior, esbarra em
uma série de limitantes, como a falta de estrutura técnica para conduzir as
avaliacdes, interna e externamente, a auséncia de cultura avaliativa nas IES, entre
outros (ALVES, 2019, p.300).

2.2. Alideranca educacional e a avaliagao institucional

Diante desse problema, e apds explicitar todo o percurso da avaliacédo
educacional nas IES, cumpre-nos enfrentar nossa questao principal: qual o papel da
lideranga nos processos de avaliagdo institucional? A complexidade da gestado de
IES e o atual contexto de transformagao pelo qual esta passando a sociedade,
afetando diretamente tais instituicdes, torna a lideranga um fator crucial para a
qualidade da educacéo, tanto para os processos de avaliagées formais do Ministério
da Educacéao, quanto em relagao as demandas naturais do setor.

Por isso, é pertinente refletir mais detalhadamente acerca da atuacao de
lideres em organizagdes, trazendo as principais conceituagbes relacionadas ao
tema, e analisar, de maneira mais especifica, seu papel na area educacional. Mas,
antes de entrar no mérito, é mister indagar: o que é, afinal, a lideranga? Uma pista
importante para essa questdo esta nas reflexbes de Schermerhorn Jr. (2007, p.
287), para quem a “lideranga € o processo de inspirar outros a trabalhar com afinco
para realizar importantes tarefas”. Trata-se de uma definicdo que traduz a
capacidade que determinado ator tem para levar seus parceiros de trabalho a
realizar determinados objetivos comuns da organizagcdo. No mesmo caminho,
Chiavenato (1999, p. 558) afirma que lideranga representa “a influéncia interpessoal
exercida numa dada situagdo e dirigida através do processo de comunicagao
humana para a consecugdo de um ou mais objetivos especificos. Os elementos que
caracterizam a lideranca sao, portanto, quatro: a influéncia, a situacéo, o processo
de comunicacao e os objetivos a alcangar”.

Wagner 1ll e Hollenbeck (2002, p. 244), em sentido similar, conceituam a
lideranga em termos de uso de influéncia simbdlica e ndo coercitiva para dirigir e
coordenar as atividades dos membros de um grupo organizado para a realizagao de
objetivos do grupo. Por isso, é importante n&o confundir lideranga com
administragao, conforme indica Chiavenato (1999, p. 558): “a lideranca nao deve ser
confundida com diregdo nem com geréncia... Na verdade, os lideres devem estar
presentes no nivel institucional, intermediario e operacional das organizagdes. Todas
as organizagdes precisam de lideres em todos os seus niveis e em todas as suas
areas de atuacao’.

Assim, a lideranga enquanto processo motivacional e de convencimento
também €& uma conceituagédo proposta por Lick (2014, p. 35), para quem cinco
caracteristicas devem ser destacadas:

¢ Influéncia sobre pessoas, a partir de sua motivagao para uma atividade.

e Propdsitos claros de orientagao, assumidos por essas pessoas.

e Processos sociais dinamicos, interativos e participativos.

e Modelagem de valores educacionais elevados.

e Orientacao para o desenvolvimento e aprendizagem continuos.

Além disso, conforme Jaap Scheerens (2005, p. 7), pesquisas realizadas por
cientistas da educacao britanicos e estadunidenses mostram que escolas primarias
nesses paises vinham alcangando melhores resultados que outras em decorréncia
da atuacdao de suas liderangcas. Para esses pesquisadores, tais resultados nao
poderiam ser explicados a contento tendo-se em conta apenas as caracteristicas
individuais e sociais dos alunos. “Uma das diferengas encontradas entre as escolas



mais eficazes e as menos eficazes dizia respeito a atitude e a atuacao do lider da
escola” (SCHEERENS, 2005, p.7). Nesses casos, os lideres de escolas eficazes,

e Envolvem-se diretamente com o ensino oferecido pela escola e com os

alunos;

e Avaliam o trabalho de sala de aula de seus professores e o progresso dos

alunos;

e Promovem um ambiente de trabalho e uma atmosfera escolar em que o

aluno é estimulado a aprender (SCHEERENS, 2005, p.7).

Ha, entdo, nessa perspectiva, competéncias que o diretor escolar, ou o lider
escolar em sentido amplo, deve pbér em pratica para garantir o bom funcionamento
da instituicdo educacional. Para os pesquisadores (apud SCHEERENS, 2005, p. 7),
séo elas:

Promover um ambiente de trabalho estimulante;

Dar énfase a capacitacéo basica,;

Monitorar o desenvolvimento dos alunos;

Cooperar com os professores em questdes curriculares/didaticas;
Incentivar e premiar professores;

Supervisionar o corpo docente;

Prover o aperfeicoamento da capacitacdo e da especializagdo dos
professores.

Dai que, como ressaltamos anteriormente, uma lideranga de sucesso nao
pode ser concebida isoladamente nos diversos aspectos da escola (lideranga
administrativa, lideranga curricular etc.), mas abarca a totalidade desta. Dito de outra
forma, o diretor escolar tera tanto mais chances de sucesso quanto mais sua
liderancga for integral (SCHEERENS, 2005, p. 7).

Assim, tomando como base essas conceituagdes, nossa pesquisa de
doutorado péde constatar que o SINAES acaba sendo subutilizado como ferramenta
de gestéo por parte das IES. Nas IES que estudamos, nossa pesquisa identificou
que muitos aspectos da avaliagdo eram subutilizados em virtude de uma néo
compreensao do instrumento como ferramenta de gestdo e de uma atuagédo das
liderancas que implicava apenas cumprir as formalidades “burocraticas” instituidas
pelo sistema avaliativo.

Um indicio nesse sentido, levantado em nossa pesquisa, esta em que, nos
relatérios das CPAs que analisamos, predominava a descricdo sumaria de
documentos, informagdes e praticas, de sorte que analises criticas e concretas do
contexto global das IES se ausentavam.

Curiosamente, percebemos nao se tratar de caracteristica particular das IES
que escolhemos para estudar, mas que se apresenta também em outras
universidades privadas de médio e pequeno porte no Brasil. Atesta isso pesquisa de
Denis Leite (2008), que estudou as CPAs de IES pequenas (com até 500) alunos e
concluiu que “relatérios analisados foram mais descritivos do que criticos ou
analiticos. Por exemplo, uma CPA informou que ‘existe incubadora empresarial’
outra, nomeou cursos de extensdao oferecidos a comunidade, como parte da
dimensao responsabilidade social. Deixou de avaliar o que existe, porque existe,
para que existe” (LEITE, 2008, p. 863). Outrossim, ao estudarmos os relatérios que
compdem as avaliagdes institucional externa e interna do SINAES nas IES que
escolhemos, pudemos constatar contradicbes e incoeréncias quanto a seu
conteudo, fontes e detalhamentos, o que para nds evidenciou 0 mau uso dessa
ferramenta de gestao.
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A isso se soma outro problema, exposto por nossa pesquisa e corroborado
por nossa pesquisa bibliografica, a saber: no que concerne a avaliagéo institucional,
qgue nos interessa particularmente, o fato de as CPAs nao disporem, como € o caso
das duas IES estudadas por nds, de condi¢dbes materiais, autonomia e preparo
técnico suficiente para a autoavaliacdo. Além disso, pesa o fato, que nos parece
mais grave, de ndo haver nas IES a cultura institucional da avaliagdo. Conforme
Leite (2008, p. 834),

"os mais criticos afirmariam que as CPAs estédo ‘por fora’ desde que foram
criadas. Elas estariam a jogar um jogo sem altura como decorréncia da
propria imposicao da politica de avaliagao e da auséncia de uma cultura de
avaliagdo participativa nas instituicdes. A classificagdo nacional das IES
tornando-se o lado mais visivel da avaliagdo, poderia ser uma sutil ameaca
a sobrevivéncia das CPAs e da autoavaliagdo das IES."

Certamente, os problemas aqui expostos sao fruto de uma rede complexa de
entraves de ordem social, politica, econdmica e institucional que influenciam
diretamente a qualidade da avaliagdo institucional nas IES. Porém, evidencia-se
que, como as metas e indicadores propostos pelo SINAES sao naturalmente
complexos, seu atingimento ndo se da sendo pelo envolvimento coletivo de todos os
stakeholders. E esse envolvimento, para acontecer, demanda uma lideranga
participativa que promova a coesao e integragao das partes.

Com efeito, o lider educacional é quem articula e engloba “as varias
dimensdes da gestdo escolar e das agdes educacionais, como condigdo para
garantir a unidade de trabalho e desenvolvimento equilibrado de todos os segmentos
da escola, na realizagdo de seus objetivos, segundo uma perspectiva interativa e
integradora” (LUCK, 2009, p. 15).

Dai que nao se pode esperar nem se contentar com que resultados positivos
advenham da atuacgido de grupos isolados dentro da instituicdo. Ao contrario, € na
inter-relacdo entre corpo docente e discente, entre o setor financeiro e o de
infraestrutura, entre a administracdo e a CPA, entre outros exemplos, que a IES
aprimora sua vida institucional e pedagogica.

Essa exigéncia atenta para o fato de que as IES impde-se a tarefa de atuar
como um todo integrado, condigdo imprescindivel para a garantia e aprimoramento
da qualidade de processos e produtos educacionais. Conforme Lick (2013, p. 22),
‘o trabalho educacional, por sua natureza, demanda um esforco compartilhado,
realizado a partir da participagao coletiva e integrada dos membros de todo os
segmentos das unidades de trabalho envolvidos”.

Por isso, o papel das liderangas é fundamental para, entre outras fungoes,
estabelecer e manter a coesdo dos diversos atores em torno de objetivos comuns,
assim como encorajar os individuos a atuarem na dire¢cao de tais objetivos. Davis e
Newstrom (apud BERGAMINI, 2006, p. 54) referem que ela é o

"fator humano que ajuda um grupo identificar para onde ele esta indo e
assim motivar-se em direcdo aos objetivos. Sem lideranga, uma
organizagcdo seria somente uma confusdo de pessoas e maquinas, do
mesmo modo que uma orquestra sem maestro seria somente musicos e
instrumentos. A orquestra e todas as outras organizagbes requerem
lideranga para desenvolver ao maximo seus preciosos ativos."

Por isso, o lider educacional é quem que articula e engloba “as varias
dimensdes da gestdo escolar e das agdes educacionais, como condigdo para
garantir a unidade de trabalho e desenvolvimento equilibrado de todos os segmentos



da escola, na realizagdo de seus objetivos, segundo uma perspectiva interativa e
integradora” (LUCK, 2009, p. 15).

Lider educacional nas IES é, portanto, a figura agregadora e motivadora em
relagdo aos objetivos da instituicdo. Em se tratando da avaliagéo institucional, seu
papel fundamenta-se em atuar para que, por exemplo, o processo de coleta de
dados, diagndstico e prognostico se desenrole de tal forma que se converta em
ferramenta a favor da IES, e ndo contra ela. Como instrumento de gestdo, e nao
como burocracia.

Por isso, consideramos a lideranga papel ndao apenas restrito a direcdo, mas,
antes, como um processo colaborativo a partir de uma rede interativa entre esta, as
equipes e a situacdo (SPILLANE, 2006), permitindo a sinergia entre os atores da
IES. Nesse sentido, destaca ainda Luck (2014, p. 51) que, por meio da liderancga
compartilhada, “os espagos vazios deixados por uma pessoa poderao legitimamente
ser ocupados por outra a partir dos principios de gestdo compartiihada e
responsabilidade conjunta pelos resultados de formagdo e aprendizagem dos
alunos”.

Assim, de um lado, a avaliacdo educacional exerce um papel fundamental no
desempenho das IES; de outro, sua eficacia é produto da forma como as liderancas
atuam para incentiva-la e torna-la pratica enraizada na cultura institucional. A
avaliacdo torna-se formativa ao ser promovida pelas liderangas, deixando de ser
vista apenas como formalidade burocratica, de forma que todos passem a
reconhecer nesse instrumento uma estratégia enriquecedora da compreensao global
da realidade universitaria.

3. CONSIDERACOES FINAIS

Baseando-se em pesquisa de doutorado feita pelo autor, este artigo se propés
a compreender a avaliacdo institucional das IES, em um contexto social de
capitalismo tardio, que, segundo Habermas se baseia numa “crescente
interdependéncia entre a pesquisa e a tecnologia, que converteu as ciéncias numa
forgca produtiva dominante” (HABERMAS, 1987: 68). Nesse novo cenario, as |IES
passam a ser vistas como motor do progresso na era do capital intangivel. Ela é hoje
o que foi a fabrica para a Revolugédo Industrial: o locus privilegiado onde s&o
depositadas expectativas de diversos grupos sociais.

Por essa via, ressignificaram-se as relagdes entre o Estado e politicas sociais.
Com os valores do Estado-providéncia em crise, buscam-se novas maneiras para
lidar com a tens&do entre exigéncias sociais e enfraquecimento do Estado-
providéncia. Adotam-se entdo estratégias que permitam a redefinicdo da maneira
como 0s servigcos publicos sdo ofertados, resultando na “adogdo de medidas
tendentes a atenuar as fronteiras entre o setor publico e o setor privado, de modo a
permitir que se torne igualmente menos nitida a distingdo entre os direitos sociais e
os direitos individuais” (AFONSO, 1999, p. 143).

Para tanto, a avaliagdo de resultados configurou a ferramenta privilegiada
pela qual o Estado passa a exercer o controle remoto e a posteriori da oferta
educacional. A frase de Al Gore é emblematica a esse respeito: “0 nosso caminho é
claro: temos de transitar de sistemas que responsabilizam as pessoas por
processos, para sistemas que as tornam responsaveis por resultados” (Al GORE,
1994, p. 55 apud AFONSO,1999, p. 147). Isso implicara, para a educagao superior,
a diminuicdo das despesas do Estado nas IES publicas, o favorecimento da
expansao das IES privadas e a implantagdo de uma cultura gestionaria e de
mecanismos de controle e responsabilizacdo, tanto para IES privadas quanto



publicas (ALMEIDA JUNIOR, 2004, p. 47). E assim que, desde 1980, vemos a
crescente onda de politicas avaliativas na educagéao publica.

O SINAES é produto desse longo processo social e politico e buscou reler a
experiéncia brasileira na avaliacido da educacao superior e reestruturar a avaliagao
com base em um modelo global e sistematico, capaz de integrar instrumentos e
espagos avaliativos. Com seus trés olhares (sobre a instituicdo, sobre o curso e
sobre o estudante),

Todavia, sua implementacdo tem, como mostramos uma série de limitantes,
que englobam desde a estrutura técnica para ser realizado até a auséncia de uma
cultura avaliativa nas IES. Diante disso, nossa pergunta buscou problematizar o
papel das liderangas nos processos avaliativos e dimensionar sua influéncia na
implementagéo das avaliagdes.

Haviamos afirmado que o sucesso ou fracasso da avaliagao institucional
dependem da existéncia, nas IES, de uma cultura de gestdo que passe pelo data
driven decision making. E isso depende essencialmente da atuagao das liderancgas:

"Atualmente, os lideres educativos de sucesso usam a informagéo de forma
exaustiva como um guia para as tomadas de decisbes, estabelecendo e
priorizando metas e monitorizando o progresso. Usam a informagéo para
definir necessidades, estabelecer metas, planear intervencgdes e avaliar o
progresso.” (GOLDRING; BERENDS, 2008, p. 5 apud BOLIVAR, 2012, p.
257).

Assim, nossa pesquisa pbde concluir que compreender a lideranca no
processo de avaliagao institucional significa ndo mais associa-la a papéis restritos a
direcdo, mas, antes, como um processo colaborativo e coesivo, a partir de uma rede
interativa formada por equipes e a situacao (SPILLANE, 2006), permitindo a sinergia
entre os atores da IES.

Ao fazé-lo, a lideranca exerce um papel fundamental no desempenho das IES
nas avaliagdes, cuja eficacia é produto da forma como os gestores atuam para
incentiva-la e torna-la pratica enraizada na cultura institucional. Assim, a avaliagéao
institucional s6 se torna formativa ao ser promovida pelas liderancas, deixando de
ser vista apenas como formalidade burocratica, de forma que todos passem a
reconhecer nesse instrumento uma estratégia enriquecedora da compreensao global
da realidade universitaria.
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