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APRESENTACAO

PORQUE COMPREENDER BOLONHA,
OU A GUISA DE UMA APRESENTAGAO

Francisco Gilson Reboucas Porto Junior

[...] a capacidade de as nagdes garantirem a propria sobrevivéncia
é que determinara se a integracdo europeia podera
ter continuidade ou ndo. Uma nagdo sé permitira

a integracao quando estiver segura de que sua
identidade nacional ndo sera ameacada [...].

Se uma nacao sentir que sé sera

capaz de sobreviver mediante

uma correspondéncia direta com

um Estado soberano e independente

[...] impedird uma maior integragao.

Olé Waever, /dentity, integration and security, 1995.

Avolumam-se os estudos sobre o Processo de Bolonha no
mundo e, ja ser percebe a importancia para os processos formativos
das propostas implementadas nos paises da Unido Europeia. Mais do
que colaborar com transformacdes curriculares, o Processo de
Bolonha imprime uma identidade europeia, que permite aos paises
aderentes uma reorganizagao e atualizacdo de seus processos e
propostas formativas, na consolidacdo do que vem a ser um Espago
Europeu de Ensino Superior.




Trata-se de uma caminhada, repleta de intencionalidades, ora
claramente indicada, mas por vezes, ndao compreendida pelos
participantes e opositores. Mas como entender os impactos das
mudancas implantadas a partir do vislumbre da Declaragdo de
Sorbonne em 19987 Essa é uma pergunta motivante, que traz um si
o desafio de compreender como dezenas de paises — com suas
centenas de instituicdes e milhares de professores, técnicos e
académicos — resolvem empreender uma mudanga que ndo apenas
reorganiza, mas cria novos elementos na formacao.

Entendemos que, toda caminhada parte de uma intencéo, de
um plano de acao. Mas, qual(is) a(s) intencionalidade(s) presente no
mudanga denominada Processo de Bolonha (também chamada por
alguns de Tratado de Bolonha)? Que motivacdes foram produzidas
ao longo de quase duas décadas?. Essas sdo questdes que
perpassam os estudos e ensaios apresentados nesse volume. Eles
sdo fruto de reflexdes e estudos realizados em torno das questdes
propostas ao Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e
Tecnologico (CNPq, Brasil) por meio do Projeto Implementacao do
Quadro de Qualificagbes Europeu na Formagdao e no Ensino de
Comunicagdo Social e Jornalismo: Estudo das Estratégias de
Aplicagdo em Portugal, aprovado por meio do Edital Universal n°
14/2014.

Essas questdes foram estudadas e problematizadas junto aos
mestrandos, ao longo do periodo entre 2014-2017, nas disciplinas
dos cursos de Mestrado em Gestdo de Politicas Publicas (GESPOL) e
Mestrado em Comunicacao e Sociedade (PPGCOM) da Universidade
Federal do Tocantins (UFT). Também foram discutidas em missGes
de pesquisa realizadas, gracas ao apoio do CNPg, com
pesquisadores e professores em universidades portuguesas. Todo
esse movimento permitiu criar em 2015 a Rede Internacional de
Pesquisadores sobre Bolonha (/nternational Researchers Network for




Bologna) (Rebol)!, como instrumento facilitador e promotor de
pesquisas, além de produzir, articular e socializar conhecimentos de
pesquisadores de diferentes paises, objetivando ampliar e
aprofundar experiéncias em pesquisa com foco no Processo de
Bolonha. Esta Rede, de abrangéncia interinstitucional e
transnacional, investiga temas sobre o Processo de Bolonha e sua
aplicabilidade nos processos de formacao.

O presente livro é o resultado de algumas dessas reflexdes,
que nao se esgotam em si, mas que criam novas problematiza¢des.
Participam nele pesquisadores que se debrugam sobre as nuances
do Processo de Bolonha para entender seus varios momentos.
Compreendemos esse primeiro volume como uma introducao, que
pode servir de referéncia para futuros pesquisadores da tematica.

No capitulo 1, temos o texto de Ana Souto e Melo, do
Instituto Politécnico de Viseu, intitulado ENQUADRAMENTO
HISTORICO LEGAL DO PROCESSO DE BOLONHA E O SEU IMPACTO
NO SISTEMA DE ENSINO SUPERIOR PORTUGUES. Nesse texto, a
autora discute nuances na implantacao de Bolonha em Portugal.

No capitulo 2, no texto intitulado O QUE PODEMOS
APRENDER COM BOLONHA: NOTAS SOBRE A FORMAGCAO EM
COMUNICAGCAO E JORNALISMO NA UNIAO EUROPEIA, Francisco
Gilson Rebougas Porto Junior apresenta aspectos do Processo de
Bolonha — o sistema de ciclos, o £furopean Credit Transfer System
(ECTS) e o Quadro Europeu de Qualificagdes (QEQ) — tendo como
objetivo compreender como essas a¢des podem ser indicativos para
a formagdo em Comunicacado e Jornalismo no Brasil. Entende-se que,
0s processos apresentados sao ilustrativos. Mas déo indicios de ser
uma inovacao pedagdgico-curricular importante que se necessita
compreender.

1 Acessivel no endereco: http://ww2.uft.edu.br/index.php/pesquisa/redes-de-
pesquisa/rede-internacional-de-pesquisadores-sobre-bolonha-rebol.




No capitulo 3, no texto intitulado PROCESSO DE BOLONHA:
CONTEXTO HISTORICO, CARACTERISTICAS E INFLUENCIA NA
EDUCAGAO BRASILEIRA, Sinomar Soares de Carvalho Silva apresenta
as principais caracteristicas do Processo de Bolonha. Destaque que
apesar da amplitude das mudangas elas vieram na esteira de
alteragdes que ja estavam sendo processadas no continente
europeu.

No capitulo 4, no texto intitulado GLOBALIZAGCAO E
IDENTIDADES REGIONAIS EM LUTA NO PROCESSO DE BOLONHA,
Paulo Roberto Albuquerque de Lima analisa os aspectos culturais
como fatores de risco para o sucesso almejado pela Unido Europeia
com o Processo de Bolonha.

No capitulo 5 no texto intitulado ASPECTOS
ESTRUTURANTES E CONSTRUCAO POLITICO-SOCIAL DA UNIAO
EUROPEIA E SEUS IMPACTOS NA CONSOLIDAGCAO DO PROCESSO
DE BOLONHA, Carla Daniele dos Santos e Diégo Araujo Silva
verificam as politicas socioecondmicas direcionadas ao continente
europeu pds acordo de Maastricht e quais seus impactos na
formulagdo de uma politica comum de educagdo superior. Para isso,
utilizam de pesquisa bibliografica, buscando autores que retratam a
condigdo historica, geopolitica, social e econdmica do continente,
bem como pesquisa documental, analisando documentos referentes
ao processo de Bolonha.

No capitulo 6, no texto intitulado APROXIMAGOES ENTRE O
MODELO DE BOLONHA E A FORMAGAO EM PSICOLOGIA NO BRASIL,
Almerinda Maria Skeff, Hudson Eygo e Francisco Gilson Rebougas
Porto Junior apresentam algumas aproximacdes entre a formacgdo
em Psicologia no Brasil com a proposta do Processo de Bolonha,
tendo como ponto de partida a compreensao acerca da sociedade
informacional e as transformacdes ocorridas nela.

No capitulo 7, no texto intitulado CONSIDERAGOES SOBRE O
CONTEXTO DO PROCESSO DE BOLONHA, Ana Paula dos Santos




utilizando autores como Giddens, Bauman e Hall discute a questao
da identidade po6s-bolonha.

No capitulo 8, no texto intitulado O PROCESSO DE BOLONHA
E A FORMACAO EM POS-GRADUACAO LATO SENSU DO
JORNALISTA NO ESTADO DO TOCANTINS, Alessandra Bonfim
Bacelar de Abreu Adrian e Shara Alves de Rezende ensaiam a andlise
da especializagdo Ensino de Comunicacao/Jornalismo: Temas
Contemporaneos (OPAJE-UFT), que aplica elementos do Processo de
Bolonha em suas acbes formativas.

E, por fim, no capitulo 9, no texto intitulado NOTAS
PRELIMINARES SOBRE O PROCESSO DE BOLONHA ENTRE OS ANOS
DE 2012-2015 A LUZ DA CONFERENCIA MINISTERIAL DE YEREVAN,
Joselinda Maria Rodrigues ensaia algumas notas preliminares sobre
a Declaracdo de Yerevan (2015) como inicio de uma discussao.

Como indicado, esses estudos e ensaios nao esgotam o tema.
Podemos entendé-los como uma introducao ao tema, que no Brasil,
ainda é desconhecido dos pesquisadores e académicos. Convidamos
voceé a ler, criticar e produzir mais conhecimento sobre essa tematica.







1

ENQUADRAMENTO HISTORICO LEGAL DO
PROCESSO DE BOLONHA E O SEU IMPACTO NO
SISTEMA DE ENSINO SUPERIOR PORTUGUES

Ana Souto e Melo

1. Introducéo

A 19 de junho de 1999, os Ministros responsaveis pelo Ensino
Superior (ES) de vinte e nove paises europeus assinaram a
Declaracdo de Bolonha e concordaram sobre a importancia da
enuncia¢do de propdsitos comuns para o desenvolvimento coerente
e coeso da Area Europeia de Ensino Superior (AEES). Na Declaragéo
de Barcelona (2002), reafirmaram-se estes objetivos, reconhecendo-
se a sua indispensabilidade para o alcance dos niveis de
competitividade requeridos pela sociedade do conhecimento.
Consagrou-se, ainda, o estabelecimento, até 2010, do Espaco
Europeu de Ensino Superior e do Espaco Europeu de Investigagdo
como os principais pilares da referida sociedade. Até a reunido de
Yerevan, em 2015, aderiram a Declaracao de Bolonha mais dezenove
paises, perfazendo um total de quarenta e oito nacionalidades
diferentes. Esta adesdo indicia que o Processo de Bolonha (PB) tem
tido uma grande repercussao e expansao que nao se limitou apenas
aos paises pertencentes a Unido Europeia (UE).

Segundo um relatério elaborado pelo Grupo de
Acompanhamento do PB, Portugal faz parte do conjunto dos cinco
estados-membros que estdo mais avancados na concretizagao dos
seus pressupostos e que cumpriram a maior parte dos critérios




estabelecidos internacionalmente para a sua execucao (ALVES,
2009), informacdo corroborada no ultimo relatério de
implementacdo do PB nos vérios paises aderentes (COMISSAO
EUROPEIA; EACEA; EURYDICE, 2015). Um dos mais célebres objetivos
do PB é a mudanca de paradigma educacional. Contudo, e apesar de
haver uma intencao governamental, que se traduziu numa decisao
politica, e a respectiva legislagdo promulgada, a auséncia de estudos
mais rigorosos sobre a implementacdo do PB nas instituicbes
portuguesas ndo possibilta a confirmagdo da sua plena
concretizacdo, nomeadamente a mudanca do paradigma
educacional, uma vez que esta implica uma renovagao pedagdgico-
didatica ao nivel das praticas docentes implementadas em sala de
aula. Alids, no supracitado Relatorio de avaliagdo do impacto do PB
na AEES é reafirmado que a implementacdo de estratégias de
aprendizagem centradas no aluno, relacionadas com os resultados
de aprendizagem, tem sido um dos aspectos de mais dificil
concretizagdo e que tera as devidas repercussdes ao nivel da
implementacao dos principais pressupostos de Bolonha na AEES. Ou
seja, de uma maneira geral, embora seja confirmada a reformulagdo
dos sistemas de ES ao nivel legal, administrativo e estrutural, emerge
a consciéncia de que, no que diz respeito a mudancas preconizadas
para o ensino e aprendizagem, ha ainda um longo caminho a
percorrer.

Embora a mudanca de paradigma educacional seja um
assunto da nossa area de estudo, o presente trabalho de
investigagdo cingir-se-a a uma reflexdo sobre o impacto do PB nas
politicas do sistema de ES portugués, ao nivel historico legal. Neste
sentido, no presente capitulo, delinearemos alguns dos aspectos que
marcaram o percurso historico e processual da implementacao do
PB, fazendo referéncia aos diversos Encontros de reflexdo efetivados
pelos varios estados-membros desenvolvendo, ainda, as principais
ideias tracadas e a sua repercussdo no sistema de ES portugués.




2. Processo de Bolonha: uma visdao Estratégia para o
Desenvolvimento Europeu

Ao nivel mundial e no ambito da vertente econémica, foram
surgindo novos interesses relacionados com a incessavel
competitividade que configura a constituicdo de governacdes
convergentes (AZEVEDO, 2007). Aliada a ideia das vantagens
competitivas, imprime-se o objetivo de criar condi¢des de
sustentabilidade dos paises, tanto ao nivel ambiental como
econdmico, cultural e social, criando a base de fortalecimento de um
crescimento constante e duradouro, que valorize e recupere todas
as formas de capital humano, cultural e financeiro.

A globalizacdo afirma-se, pois, sobre a crise do projeto
desenvolvimentista e modernizador (GIDDENS, 2006), visto que os
mercados nacionais passaram a depender, cada vez mais, dos
mercados mundiais, tendo como consequéncia um projeto de
desenvolvimento a escala global, denominado por globalizacdo. Este
projeto teve como principais pilares, por um lado, as vantagens da
competitividade; por outro lado, a estratégia de liberalizagdo
(TEODORO, 2001). Com a atual expansao acelerada do liberalismo
econdmico, assiste-se a uma tendéncia para a criacdo de um efeito
homogeneizador a escala planetaria de um mundo interdependente
e a um efeito de persisténcia da diferenca, ou seja, um fechamento
das especificidades de cada pais sobre elas mesmas (AZEVEDO,
2007).

Apesar de o fendmeno da globalizacdo, na atualidade, ter
influenciado fortemente a economia e a politica de varios paises,
ainda serd cedo para avaliar as consequéncias que essa
universalizagdo ira gerar sobre as culturas nacionais. Contudo, ja se
pode perceber que a sociedade globalizada esta a criar uma nova
ética com novas formas de pensamento e novas maneiras de ver o
mundo. Para além deste aspecto, é certo que o sucesso desta
sociedade globalizada passara obrigatoriamente pela globalizagdo
da educacao (LIMA, 2007), pois competir num mundo globalizado




pressupde competir em todas as dimensdes sociais, politicas e
econdémicas e todas estas dimensbes sdo lavradas no seio da
educacao.

Associado ao fendmeno da globalizacdo na educacdo, surge
o PB exigindo necessarias transformacgdes dos sistemas de ES face
aos desafios e oportunidades que emergem num contexto de
crescente integragdo econdmica a escala europeia. A globalizacao,
gue comegou por ser uma estratégia econdmica, chegou ao ES.
Bolonha deve, pois, ser entendido como um desafio que surgiu da
necessidade de se estabelecer até ao ano de 2010 uma AEES
compativel, competitiva e atrativa.

No que concerne ao ES, no ambito da globalizagdo, perdura
a percecao de um entendimento devidamente ajustado sobre as
metas e as mudancas da sociedade. Isto porque sendo a
globalizacdo um fendémeno fundamentalmente econdmico, a ideia
predominante é que o ES deve ser o motor das transformagdes
exigidas pela nova economia de mercado (SOBRINHO, 2005b). Esta
ideia fol sobejamente defendida nos varios Encontros dos estados-
membros integrantes da AEES, no ambito do PB, nomeadamente nos
mais recentes (DECLARACAO DE BUDAPESTE-VIENA, 2010;
DECLARACAO DE BUCARESTE, 2012; DECLARACAO DE YEREVAN,
2015) onde se reafirma que o ES é potenciador do desenvolvimento
social e econdmico de qualquer sociedade, apelando-se, desta
forma, a um ES que se constitua através da integracao dos varios
saberes para que, deste modo, seja possivel promover o
desenvolvimento global dos seres humanos com as competéncias
necessarias para enfrentar a sociedade dita globalizada.
Compreendendo-se, portanto, a responsabilidade da érea
educacional e de formacdo para o alcance deste objetivo
(CONSELHO EUROPEU, 2002).

O PB tem sido alvo de muitas controvérsias discutindo-se,
frequentemente, os potenciais perigos da uniformizacdo e do
aumento da competicdo com os outros paises que, inicialmente,




dispdem de melhores meios a servico da educacao do que Portugal.
Caso nao alcancemos o nivel de qualidade pretendido, ndo
estaremos preparados para competir com outros paises. E, contudo,
visivel que a ideia de uniformizacdo tem vindo a dar lugar, cada vez
mais, a um discurso marcado pela harmonizagdo das politicas de ES,
havendo um claro e manifesto apelo a consolidacdo de um projeto
com objetivos comuns, mas que considere, com igual relevancia, as
diversas culturas que inclut.

O PB é uma realidade em todas as instituicbes de ES dos
estados-membros e, no momento atual, parece constituir o Unico
caminho a seguir. Pretendendo revolucionar todo o conceito de ES
até aqui preconizado, este Processo é também uma clara
demonstracdo de que os efeitos da globalizacdo estdo bem
presentes nas atuais politicas educativas dos diferentes paises que
parecem convergir para o proposito de se proceder a reestruturagao
do ES no ambito europeu. Esta reorganizacdo, que envolveu os
paises da UE, apresenta-se como um requisito indispensavel para se
alcangarem niveis de competitividade social, cultural e econémica.

O PB tem vindo a desenvolver-se e traduz-se num conjunto
de acordos subscritos entre paises da UE que visam, essencialmente,
reforcar a ideia de coesdo e de desenvolvimento europeu para o
aumento progressivo da qualidade do conhecimento e,
consequentemente, para o estabelecimento de uma area europeia
mais atrativa e competitiva ampliando, desta forma, os valores
necessarios para a competitividade econdmica com paises como os
EUA ou o Japédo (SIMAO; SANTOS; COSTA 2004). Bolonha teve
também como objetivo evitar a fuga de pessoas altamente
qualificadas para outros paises do mundo que oferecem melhores
condi¢cbes de trabalho e remuneragdes, bem como melhores
perspectivas de empregabilidade. No caso portugués, a grave crise
econdmica que assolou o pais nos ultimos anos perspectivou um
efeito reverso, visto que, segundo resultados do Observatério de
Emigracao (2014) e de uma investigacao (LOPES, 2015), a emigragao




qualificada, em Portugal, tem aumentado significativamente na
altima década (87,5%). Os emigrantes qualificados sédo
maioritariamente jovens (89,6%), com cursos pos-graduados
(74,5%), em que cerca de 36% dos mesmos estavam desempregados.

Apesar de na Declaracdo de Budapeste-Viena (2010) ser
reforcada a ideia do comprometimento de Bolonha com a
empregabilidade pds-graduada, segundo o ultimo Relatério de
Implementacdo do PB (COMISSAO EUROPEIA; EACEA; EURYDICE,
2015), o desemprego cresceu proporcionalmente para pessoas mais
qualificadas, sendo também constatavel que estas pessoas tém
remuneracbes mais reduzidas do que as pessoas com menos
qualificacbes. Este Relatorio revelou, ainda, que em cerca de um
terco dos paises da AEES o emprego de pessoas com alto nivel de
qualificacdo é precario. O recente estudo, £ducation and Training
Monitor, 2015(COMISSAO EUROPEIA, 2015b) refere, por sua vez, que
a taxa de desemprego entre diplomados esta a contribuir para que
a frequéncia no ES se tenha tornado menos atrativa para os jovens
portugueses do que noutros paises da Europa e que a percentagem
de alunos que concluem este nivel de ensino teve uma quebra
significativa de cerca de 19% (de 2008 para 2011). Este estudo
referiu, ainda, que as oportunidades de emprego tém vindo a crescer
em pessoas com cursos profissionais ou que concluam o ensino
secundario, relativamente aos licenciados em que as oportunidades
de emprego tém estagnado, sendo que na Europa, cerca de 25% de
jovens licenciados tém empregos que requerem qualificagdes
inferiores. Perante estes resultados, entendemos que ainda ha um
caminho de esforcos a percorrer e que é premente que os estados-
membros se centrem na necessidade de ultrapassar esta dificuldade
reversa a todo o sentido dado por Bolonha focada no aumento da
empregabilidade das pessoas com formacao superior.

O PB tem tido uma extraordinaria repercussao (COMISSAO
EUROPEIA; EACEA; EURYDICE, 2015), aspecto que podemos antever
gue ainda esta longe de findar. Este fato prende-se com a persistente




atualizagdo e adaptacao de um sistema que tem como objetivo
principal uma maior articulagcdo entre os estados-membros para a
consecucdo dos seus objetivos estratégicos. Alids, os objetivos que
estdo na base de todo o Processo tém vindo a ser ajustados ao longo
de sensivelmente vinte e sete anos?, pois a concretizacdo pratica da
inovacao de paradigmas de ensino e aprendizagem que persistiram
ao longo de décadas nos nossos sistemas de ensino e que fazem
parte integrante de uma mentalidade enraizada por todos (quer
formandos quer formadores) é um passo que “[...] pode bem levar o
tempo de uma geracdo.” (FEYO DE AZEVEDO, 2004, p._1). Neste |
decurso, tem sido feito um esforco traduzido em iniciativas de
reflexdo e de discussdo bem como, de producdo de documentos
onde sdo enunciados alguns principios fundamentais na
prossecucao deste caminho e tomadas de decisdo politicas no
sentido de se convergir para uma dimensdo europeia comum. Este
desenvolvimento estratégico, no caso portugués, no nosso entender
e indo ao encontro das ideias de Simao, Santos e Costa (2002, pp.16-
20), deve considerar certos aspectos fundamentais como: a
"Realizagdo pessoal e profissional”, a “Liberdade de aprender”, o
“Desenvolvimento e qualidade do ensino superior”’, e a “Dimensao
europeia da educacdo e espaco portugués do ensino superior”.

A "Realizagdo pessoal e profissional dos portugueses”
compreende uma visdo mais humanista da educagao, da ciéncia e da
cultura, rejeitando a ideia de que o ES deve utilizar o ensino e
aprendizagem com o Unico objetivo de atingir interesses
econdmicos. A primeira funcdo do ES sera a de atender a realizagdo
pessoal e profissional dos individuos que o frequentam. E prioritario
promover um tipo de politica educacional assente na interligagdo
dos cursos e programas de ensino, de modo a ser possivel a
obtencdo de qualificacSes através da acumulagdo de unidades de
crédito, que possibilitem uma formagdo que respeite os diferentes

2 Desde a Magna Carta de 1988.




ritmos, interesses e expectativas individuais, promovendo a
aprendizagem ao longo da vida.

Quanto a “Liberdade de aprender” refere-se a possibilidade
de escolha da instituicao de ES pelo aluno, do curso que pretende
frequentar, bem como pela liberdade de escolha de unidades
curriculares que atendam as suas expectativas e desejos de formacao
profissional especifica em determinada area do conhecimento. Esta
oportunidade de escolha é, contudo, condicionada, muitas vezes,
pela falta de informacao disponivel sobre as instituicdes de ES, sobre
os cursos das mesmas e sobre as saidas profissionais que esses
cursos oferecem. A possibilidade de escolha também é, por vezes,
balizada pela existéncia de planos de estudo demasiado rigidos, sem
disciplinas opcionais, bem como pela definicdo de um sistema de
fixacdo de vagas por instituicdo e por curso (numerus clausus), que
funciona em duas vertentes: uma que se relaciona com a fixagdo de
um numero maximo de vagas e uma outra que estipula um nimero
minimo de vagas a ocupar como condi¢do absoluta para o curso
funcionar.

Relativamente ao "Desenvolvimento e qualidade do ensino
superior”, no sentido de superar a auséncia de um plano estratégico
de desenvolvimento que atenda as necessidades de formacdo que
persistem ao nivel local e regional, sera necessario promover planos
adequados ao contexto onde as instituicdes de ES sédo
implementadas. Este principio também apela para a implementagao
de sistemas de avaliagdo mais consistentes e organizados nas
instituicdes de ES, que impulsionem a publicacdo dos resultados
possibilitando, desta forma, uma afericdo dos cursos e instituicoes
mais transparente e rigorosa.

Finalmente, no que se refere a "Dimensdo europeia da
educacao e espaco europeu do ensino superior’, pretende-se que o
ES seja reforcado com programas de mobilidade, quer de docentes,
quer de estudantes, para que se efetue uma politica de cooperagao




entre instituicbes internacionais e que se concretize o
reconhecimento das qualificacoes.

Passamos a abordar, em seguida, aspectos relativos a génese e
evolucdo dos objetivos gerais que se evidenciaram decisivos no
refinamento do PB, no contexto do crescimento europeu
contemporaneo. Analisaremos, igualmente, o impacto do PB em
Portugal relativamente a outros paises intervenientes.

2.1 Ensino Superior: Adequagdo e Cooperagdo para a
Competitividade

O ultimo quartel do século XX, nomeadamente apds a queda
do Muro de Berlim, em 9 de novembro de 1989, foi marcado por
uma procura ostensiva de novos caminhos para a Europa, tanto ao
nivel politico como ao nivel social. Logo se percebeu a importancia
da criacdo de um espago que fosse competitivo com o resto do
mundo, devido a subita e preponderante sociedade globalizada que
estava a emergir. A referida procura culminou no Conselho Europeu
de Chefes de Estado e de Governo, ocorrido em marco de 2000, em
Lisboa, que aprovou a Estratégia de Lisboa para 2010. Este Encontro
teve como principal proposito estipular determinados objetivos
estratégicos no sentido de fazer da Europa, até ao ano 2010, o “[...]
espaco econdmico mais dinamico e competitivo do mundo baseado
no conhecimento e capaz de garantir um crescimento econdmico
sustentavel, com mais e melhores empregos, e com maior coesdo
social.” (CONSELHO EUROPEU, 2000, p. 6).

Em 2002, através da apresentacdo, pelo Conselho Europeu,
do "Programa pormenorizado sobre o seguimento dos objetivos dos
sistemas de educacao e formacao na Europa”, foram estipulados os
objetivos estratégicos a alcancar até 2010, ao nivel comunitario, no
ambito do desenvolvimento de politicas de educagdo e formacao.
Através do dito Programa, foram enunciados trés objetivos
estratégicos principais: 1. Melhorar a qualidade e a eficacia dos
sistemas de educacdo e formacdo na UE; 2. Facilitar o acesso de




todos os sistemas de educacdo e formacao; e, 3. Abrir ao mundo
exterior os sistemas de educacdo e formacdo (CONSELHO EUROPEU,
2002).

Em 2005, procedeu-se a avaliacdo da Estratégia de Lisboa,
tendo-se constatado que os resultados obtidos nao tinham
correspondido as expectativas inicialmente criadas. Neste sentido, o
Conselho Europeu, no mesmo ano, convida a Comissao a apresentar
o Programa Comunitério de Lisboa que, na sua esséncia, se
fundamentou em trés objetivos estratégicos essenciais: tornar a
Europa um lugar mais atrativo para investir e trabalhar, afirmar o
conhecimento e inovacao como fatores de crescimento e criar mais
e melhores empregos. Também foram estabelecidas orientacdes aos
estados-membros, no sentido de os mesmos elaborarem os seus
Programas Nacionais de Reforma para uma implementagdo mais
eficaz da Estratégia de Lisboa.

Em Portugal, esse plano foi materializado, em 2005, através
do Programa Nacional de Acdo para o Crescimento e Emprego. O
objetivo deste Programa foli o de promover, até 2008, emprego e
crescimento através da melhoria da qualificacdo dos territorios,
pessoas, empresas e instituicbes, fazendo apelo ao refor¢o da
atratividade econdmica, da coesdo social e da qualidade ambiental
(PORTUGUAL, RESOLUCAO DO CONSELHO DE MINISTROS,
n°183/2005).

Contudo, até se chegar a Estratégia de Lisboa houve um
conjunto de acontecimentos que contribuiram para o despertar
desta necessidade, nomeadamente para a sua concretizagdo ao nivel
da formacdo superior, ou seja, para a implementacdo do PB.
Concordando com a ideia de alguns autores (ANTUNES, 2008; FEYO
DE AZEVEDO, 2004, novembro; SIMAO; SANTOS; COSTA, 2002, 2004;
SOBRINHO, 2005a, 2005b), pensamos que a Magna Carta das
Universidades Europeias, subscrita pelos Reitores das Universidades
Europeias, no ano de 1988, em Bolonha, por ocasido das
comemoragdes dos novecentos anos da universidade europeia mais




antiga, esta na génese do PB. A Magna Carta (1988, p. 1) alerta para
a necessidade de os povos e Estados despertarem para a nocao de
que as universidades devem assumir um papel preponderante no
futuro da humanidade, numa “[...] sociedade que se transforma e se
internacionaliza.” Este futuro ird depender, em grande parte, do
desenvolvimento do conhecimento cultural, cientifico e técnico
levado a cabo pela atribuicdo do protagonismo das universidades,
leia-se ES, como foco principal gerador de conhecimento.

Perante os desafios e oportunidades que foram emergindo
num contexto de crescente integracdo econdmica da Europa a escala
mundial, exigiram-se as necessarias transformacdes nos sistemas de
ES. Na Declaragdo de Bolonha (1999, p. 8) foi evidenciada a
necessidade da elevagdo da “[...] competitividade internacional do
sistema europeu de ensino superior [...]", no sentido de se assegurar
a desejada atratividade relativamente as outras partes do mundo,
quer ao nivel da formacdo, quer ao nivel da empregabilidade. Na
Declaracdao de Bolonha (1999), e mais tarde na Declaracao de
Salamanca (2001), afirma-se que o ES sera, em ultima instancia, a
estrutura que terd um papel preponderante para o desenvolvimento
do supracitado objetivo estratégico.

Nao se podera identificar a Declaracdo de Bolonha (1999)
como sendo a génese nem tao pouco a conclusdo deste movimento
europeu. Fot pois um “[...] importante ponto de viragem irreversivel
[..] de imenso alcance cultural, social e econémico.” (FEYO DE
AZEVEDO, 2004, p.4). Entendemos que este ponto de viragem estara
associado ao fato de, na descrita Declaragdo, se apresentarem metas
concretas de atuagdo, que tracam, nomeadamente, o ano de 2010
como previsto para a sua concretizagdo, bem como as medidas
necessarias a serem tomadas para a sua efetiva implementacao.

Cabe, pois, ao ES cumprir com a responsabilidade de
aumentar e de preparar, cada vez mais, os recursos humanos com a
qualificacdo desejavel para um mercado de trabalho competitivo.
Isto podera significar, por um lado, que o ES “[...] deve ser viveiro




dindmico do espirito empreendedor.” (SIMAO; SANTOS; COSTA,
2002, p. 44); por outro lado, devera garantir que cada vez mais
pessoas acedam ao ES. A este proposito, e no que diz respeito a
Portugal, o Reitor da Universidade de Aveiro, Manuel Assuncéo,
declarou que o ES portugués tem cumprido com a missao de facultar
0 acesso a um nUmero crescente de alunos (NOBREGA, 2010),
objetivo este que ja foi reconhecido pelo Conselho Europeu de
Educacdo. O estudo Education and Training Monitor, 2015
(COMISSAO EUROPEIA, 2015b) refere, por sua vez, que o desafio
atual dos estados-membros sera o de convencer as instituicdes de
ES e seus dirigentes a estarem atentos as necessidades do mercado
de trabalho.

Constata-se, assim, um abandono, em parte, da tradicional
vocacao das universidades que se centrava na constru¢dao do
conhecimento e na formacdo dos cidaddos, como sendo bens
publicos, despojados de quaisquer interesses econdmicos e sociais,
baseado no modelo Humboldtiano® (NEAVE, 1998). O objetivo
fundamental do ES passa a ser o de dotar os seus alunos de
conhecimentos baseados na lei de mercado, defendendo-se a nocao
do saber util como eixo unificador de toda a estruturacdo e
organizacao dos cursos. Ou seja, pretende-se que os curriculos dos
programas de estudo sejam adequados as necessidades de mercado.
Necessidades essas que serdo aferidas através da cooperacdo
interinstitucional com empregadores, estabelecendo-se, assim,
orientacbes conjuntas em estreita ligagdo com a economia de
mercado, que se constituiu como a base para a competitividade,

3 Este modelo baseia-se na lei do mercado, em estreita ligagdo com a economia,
tendo introduzido a nocdo do saber Util como eixo unificador de toda a estruturacdo
e organizacao dos cursos. A producdo do saber deixou de estar dirigida ao mundo
académico, conciliando-se o conhecimento com a sua aplicagdo no mercado do
trabalho.




inspirando-se no modelo de ES defendido pelos EUA (NEAVE, 1998).
Ou seja, pretende-se que no final do curso, o diplomado seja capaz
de mobilizar as competéncias necessarias para enfrentar os desafios
do mercado de trabalho, sendo indispensavel que os programas de
estudo proporcionem, através do equilibrio entre teoria e pratica, o
desenvolvimento do empreendedorismo, da inovacdo, da
criatividade e do pensamento critico (DECLARACAO DE BUCARESTE,
2012; DECLARACAO DE YEREVAN, 2015).

E nesta légica que, na atualidade, podemos verificar na
maioria das instituicbes de ES dos estados-membros uma
equilibrada incidéncia de cursos vocacionais (de cariz académico) e
de cursos profissionais (de cariz profissionalizante), estes adequados
as necessidades diretas de mercado, aparecendo como forma de
garantir empregos para os individuos que os frequentam, aspecto
gue ndo se verificava antes do PB (COMISSAO EUROPEIA, 2010).

Contudo, segundo Sobrinho (2005b), o ES submerso pela
dimensdo econdémica, acabard por basear a sua acdo na
produtividade e no conhecimento de pronta aplicacao pratica, pelo
que a sua funcao critica social sera colocada em causa. Opinido que
guestionamos, visto que, no ambito de Bolonha, a dimensdo critica
e de cidadania interveniente é parte integrante e indispensavel na
aplicagdo do conhecimento Util as necessidades profissionais, sendo
que a mobilizacdo adequada do conhecimento na resolucdo de
problemas, pressupde o alcance da vertente critica como pré-
requisito fundamental.

No desenvolvimento do PB, vao-se evidenciando sinais que
estdo na base da evolucao do ES europeu, nomeadamente no seu
papel como fator chave para a competitividade, justificando a sua
pertinéncia e a sua qualidade, mais em funcdo do bem publico
europeu do que do bem nacional. Neste sentido, sera fundamental
intensificar a cooperacdo académica entre as instituicbes a escala
europeia e entre as instituicdes, docentes, alunos, funcionarios e
empregadores, a escala nacional, regional e local, de maneira a que




se apoiem mutuamente, a fim de melhorar a qualidade dos seus
programas de formacdo e da adequacdo dos mesmos as
necessidades de mercado locais (DECLARACAO DE LOVAINA, 2009;
DECLARACAO DE PRAGA, 2001).

Na Declaracdo de Budapeste-Viena (2010) é referido que, até
essa data, apesar de o PB ter impulsionado uma relevante
cooperacdo transfronteirica, ainda serd necessario intensificar mais
essa colaboracdo através de um envolvimento mais ativo de todos
os intervenientes, nomeadamente das estruturas de tomada de
decisdo institucional. Esta ideia fol reiterada mais tarde na
Declaracao de Bucareste (2012), onde se apela ao alinhamento das
politicas nacionais com os objetivos da AEES, e onde este aspecto é
enunciado como sendo uma das linhas de acao estabelecidas pela
Declaracao de Yerevan (2015), a alcancar até ao ano de 2020.

No que se refere a Portugal, como estado-membro da UE, ao
longo de todo o processo de redefinicdo e reformulacdo do ES,
foram sendo criadas formas de implementacdo, nomeadamente
através de legislacdo decretada. Com o Decreto-Let n°42/2005
salienta-se, pela primeira vez na legislacdo portuguesa, a
necessidade de se proceder a uma importante mudanca no ES,
acentuando-se, nomeadamente a reestruturacdo dos “[...]
paradigmas de formacao [...]" (predambulo), no sentido de se alcancar
o objetivo estratégico delineado: tornar a AEES coerente, compativel,
competitiva e atrativa para estudantes europeus e de outros paises
e promover “[..] a coesdo europeia através do conhecimento, da
mobilidade e da empregabilidade dos seus diplomados.”
(preambulo).

A publicacdo do Decreto-Lei n°74/2006, por sua vez,
regulamenta as altera¢des introduzidas pela Lei de Bases do Sistema
Educativo (LBSE, LEI N°49/2005) relativas ao novo modelo de
organizacao do ES no que respeita aos ciclos de estudo,
procedendo-se, igualmente, a caracterizagdo mais detalhada de
cada um dos trés ciclos no ambito do PB. Comeca, deste modo, a




dinamizacao de uma reforma do ES, que se esperava que chegasse
a todas as instituicdes deste nivel de ensino até ao ano de 2010.

2.2 A Investigagdo como Base para a Consolidagdo da Sociedade do
Conhecimento

A Europa do conhecimento é hoje amplamente considerada,
por um lado, como fator insubstituivel para o crescimento social e
humano; por outro lado, afirma-se como componente indispensavel
para a consolidacao e enriquecimento da cidadania europeia, capaz
de contribuir para a formacao dos cidadaos mediante a aquisi¢do
das competéncias necessarias para enfrentarem os desafios da
sociedade atual.

Na Declaracdo de Barcelona (2002), uma das dimensdes
evidenciadas como sendo estritamente necessaria a prossecu¢do
dos objetivos delineados, para a implementacdo do PB, foi a
dinamizacdo da sociedade do conhecimento, através da
implementacdo da Area Europeia de Investigacdo (AEl) e da AEES
para a consolidacdo da mesma. Reforcou-se a ideia de que caso se
viesse a concretizar este ambicioso objetivo, a Europa poder-se-ia
afirmar competitivamente relativamente a outras partes do mundo,
ao nivel da formagdo oferecida no ES e, consequentemente, da
producdao de conhecimento. Ganhando voz enquanto espago
integrado e competitivo de educacdo e de ciéncia, a Europa assim
poderia adquirir um maior protagonismo no quadro mundial do
século XXI.

Podemos constatar que, ao longo dos ultimos cinquenta
anos, temos vindo a assistir a um aumento da producdo de
conhecimento incomparavelmente superior a qualquer outro
perlodo da histéria da humanidade. Para além disso, podemos
considerar que a produc¢do de conhecimento se mostra, hoje, mais
voltada para o sentido da aplicacdo pratica atribuindo-lhe, assim, um
determinado fim ou utilidade (SOBRINHO, 2005b). Podemos inferir
gue o conhecimento produzido atualmente é mais dirigido para a




investigacdo aplicada, visando produzir solucbes praticas para
problemas especificos da sociedade, aspecto ressalvado, alias, na
Declaracao de Lovaina (2009). Neste sentido, a criacao intensa de
informacao, a par da massificacdo do ES, alimentou a ambicao de se
definirem niveis de qualidade de exceléncia nas instituicdes de
formacao e, em ultima instancia, nos cursos que oferecem.

No ambito das funcbes da universidade, a Magna Carta das
Universidades Europeias (1988) apresenta como principio
fundamental a autonomia das mesmas. Essa autonomia diz também
respeito a investigacdo que desenvolve, no sentido de dar resposta
“[..] as necessidades do mundo contemporaneo.” (p. 6), ao
conhecimento que produz, através da promocao do “[...] encontro
privilegiado entre a investigagao e a inovacgao [...]" (p. 7) e ao ensino
que exerce, apelando para a necessidade de este ser indissociavel da
atividade de investigagao.

Curiosamente, e a este propdsito, vinte e um anos mais tarde,
na Declaracdao de Lovaina (2009), apela-se para a necessidade da
integracdo da investigacdo no ensino, afirmando-se esta integragao
como uma das bases para enfrentar a crise financeira e econdmica
que a Europa enfrenta na atualidade. Nesta Declaracao foi reforcada
a ideia de que a educagdo superior deve fundamentar-se em todos
os seus niveis no estado da arte e na pesquisa, promovendo a
inovagdo através do desenvolvimento de estudos no ambito da
ciéncia aplicada. Mais tarde, com a Declaracdo de Bucareste (2012),
constata-se que a forma de garantir qualidade no ES passara por
uma maior integracdo da investigagdo no ensino e aprendizagem,
apelando-se, ainda, para a necessidade de o numero de
investigadores ter de aumentar significativamente, visto que esta
sera uma pré-condicdo necessaria para a consolidagdo da AEES e AEI.
Na Declaracdo de Yerevan (2015), o fortalecimento de ligagdes entre
a AEES e AEIl é definido como prioridade de agdo a concretizar até
ao ano de 2020.




No caso portugués, segundo os dados divulgados pela
Associacdo de Bolseiros de Investigagdo Cientifica, o nimero de
bolseiros tem diminuido de ano para ano. Paralelamente, o Conselho
Europeu de Investigacdo selecionou cinco investigadores
portugueses para a atribuicdo de bolsas no valor superior a um
milhdo de euros (DUARTE, 2012). Dados mais recentes demonstram
que Portugal, em 2013, investiu em ciéncia cerca de 1,3% do PIB,
reafirmando uma queda no investimento em investigagcdo que vem
desde 2010 (DIRECAO-GERAL DE ESTATITICAS DA EDUCACAO E
CIENCIA, 2015), ficando longe da média europeia, de cerca de 2%, e
ainda mais distante de paises como a Finlandia, Suécia ou
Dinamarca, todos eles com um investimento em investigagao acima
dos 3% (FERREIRA; SILVA; FIRMINO, 2014).

2.3 Garantia e Certificagdo para a Qualidade

A garantia da qualidade para a qualificagdo profissional dos
cidaddos é um dos mais ambicionados objetivos tracados pelo PB.
Na maioria dos sistemas universitarios da Europa persistiu uma
relevante tradicdo de autonomia que se traduziu, em alguns casos,
na auséncia de mecanismos externos de vigilancia e de certificacao
dos cursos lecionados e, noutras situacdes, na inexisténcia da
implementacdo de formas de controlo da qualidade académica a
margem da inspecdo governamental. Os modelos académicos
desenvolvidos nos varios sistemas de ES, até ao PB, eram
caracterizados por uma forte identidade local, advindo dai uma
consideravel diversidade de esquemas curriculares. Contudo, esta é
uma situacdo que esta a ser alterada com grande agilidade, pela
consolidagdo crescente do processo comunitario europeu e a
consequente procura da integragdo econdémica e cultural da Europa,
esta trazida, nomeadamente, pelo Processo de Bolonha.

A adocdo de formas de garantia de qualidade académica e de
sistemas de avaliacdo externa e de acreditagdo sao instrumentos
essencials para a promogao de alguns aspectos como: a garantia da




qualidade na dimensao europeia, a confianga mutua entre as varias
instituicdbes e paises, a implementagdo de uma politica de
transparéncia, afirmando-se, ainda, como um aspecto que
salvaguarda e respeita a diversidade dos varios contextos nacionais
(DIRECAO GERAL DO ENSINO SUPERIOR, 2008).

Na Declaracao de Lisboa (1997), foram determinados alguns
aspectos fundamentais para a prossecucdo da avaliacdo a
implementar na AEES, designadamente: a definicdo dos principios
fundamentais para a avaliagdo das instituicbes de ES e o
reconhecimento das qualificagdes que possibilitam o acesso e a
frequéncia do ES. Nesta Declaracdo foram, ainda, atribuidas
competéncias as autoridades centrais e instituicdes de ES no sentido
de se decidirem questdes relacionadas com o reconhecimento dos
Cursos.

Em 2000, avangou-se para a criagao da organizagao £Furopean
Network for Quality Assurance in Higher Education (ENQA), derivada
do European Pilot Project for Evaluating Quality in Higher Education
(1994/5). A ENQA, no ano de 2004 passou a denominar-se £uropean
Association for Quality Assurance in Higher Education,
permanecendo com as mesmas siglas da denominacao anterior.

A ENQA assumiu um papel relevante no que diz respeito a
promocao da cooperagao europeia para a garantia da qualidade no
ES, que, em colaboracdo com a European University Association, a
European Association of Institutions in Higher Education e a West
European Student Information Bureau, reuniu o0s principais
organismos de acreditacao governamentais e privados de todos os
paises da UE, possibilitando, assim, formas de dialogo e de interacao
entre as varias agéncias intervenientes. Esta acdo teve como
objetivos criar um conjunto de medidas, procedimentos e
orientacgdes relativas a certificacdo da qualidade, de se estabelecer
um quadro comum de referéncia, de se ensaiarem sistemas
adequados a certificacdo de qualidade (agéncias ou instituicdes) e
de se difundirem boas praticas de avaliacao.




Na Declaracao de Salamanca (2001) e na Declaracao de Praga
(2001), apelou-se para o fato de a garantia da qualidade, que
envolvera a acreditacdo e a certificacdo, ser um dos caminhos a
percorrer para dar uma resposta adequada as atuais tendéncias de
globalizagdo. Assim, o sistema de fiscalizacdo necessitara de ser
definido com o total apoio das instituicdes de ES, de modo a
disseminar as boas praticas e a aconselhar as entidades de
acreditacao sobre os procedimentos mais corretos, tendo em vista o
estabelecimento de “[..] elevados de qualidade e facilitar a
comparabilidade de qualificacdes em toda a Europa.” (DECLARACAO
DE PRAGA, 2001, p. 10).

No sentido de se medirem os graus de inovacao e de
qualidade dos modelos de formagdo implementados e de se
compararem resultados entre os paises da UE, entre si, e
relativamente aos EUA e ao Japdo, a Comissdao Europeia
implementou um conjunto de indicadores devidamente
selecionados que constam na Carta de Progresso da Inovagao,
concretizada no Conselho Europeu de Nice, em 2001. Através da
analise dos resultados dat provenientes, podemos constatar que os
paises da UE estavam muito aquém relativamente aos EUA e ao
Japdo no que se refere aos graus de qualificagdo profissional, a
criacdo de conhecimento e consequente inovacdo, a transmissdo e
aplicagdo dos conhecimentos e ao financiamento. No que se refere
especificamente a Portugal, consta na dita Carta que quase todos os
indicadores nacionais eram inferiores aos da média europeia em
mais de 20% (SIMAO; SANTOS; COSTA, 2002).

Em 2003 surge, com a Declaragao de Berlim, o fortalecimento
da importancia atribuida as redes de aprendizagem e a existéncia de
organismos que acompanhem e que certifiquem a qualidade exigida
de todo o desenvolvimento e prossecucdo da AEES. Todos os paises
evidenciaram a necessidade de os sistemas nacionais virem a
desenvolver estratégias de certificagdo comuns para garantir a
qualidade no ES, nomeadamente pela incremento de acbes




educativas orientadas de modo a acreditar, a consolidar e a certificar
os estudos superiores e os graus académicos. Fol ainda consagrada,
na dita Declaracdo, a ideia de que cabe a cada instituicdo a
responsabilidade de certificagdo e de promocdo dos sistemas de
acreditacdo de qualidade nacionais. Estes sistemas deverao
contemplar os seguintes aspectos: a defini¢do das responsabilidades
de cada uma das institui¢bes envolvidas; a avaliacdo dos programas
ou das institui¢des, incluindo a avaliacao interna, a avaliagao externa,
a participacao dos estudantes e a publicacdo dos respetivos
resultados; a existéncia de um sistema de acreditacao; a certificacdo
ou procedimentos comparaveis e a participacdo internacional,
cooperagao e sistemas de rede.

Relativamente a publicacdo dos resultados decorrentes das
avaliacbes implementadas nas varias instituicdes de ES, no
Comunicado de Londres (2007) foi criada a Furopean Quality
Assurance Register for Higher Education (EQAR). Trata-se do
culminar dos esforcos para a promocdo da cooperacdo europeia
como forma de garantir a qualidade. A EQAR é uma ferramenta de
divulgacdo da web, acessivel a todo o publico, que visa obter
informacdes claras e objetivas sobre as varias agéncias de garantia
da qualidade que operam na Europa. Este registo visa ajudar a
melhorar a qualidade no ES europeu, promovendo uma maior
mobilidade dos estudantes e o aumento de confianca entre
instituicoes. Os resultados obtidos ficardo registados, de maneira a
que possiveis alunos sejam devidamente informados antes de
proceder as suas escolhas.

Na Declaracdo de Lovaina (2009), é enaltecido o fato de a
adocao de diretrizes europeias para a qualidade dos cursos e
sistemas de ES terem sido implementadas nos varios estados-
membros com as suas préprias agéncias de certificacdo. Foram,
assim, criados quadros de qualificacbes nacionais adequados a
realidade de cada pals, tendo por base os resultados de
aprendizagem pretendidos e a carga total de trabalho estabelecida




para cada curso e unidade curricular. Esta acao teve como objetivos,
por um lado, a garantia da qualidade e o reconhecimento baseado
em dados comparaveis; por outro lado, o estabelecimento de
indicadores adequados para descrever os diversos perfis de ES,
instituicdes e programas de estudo.

Segundo um estudo apresentado pela Comissao Europeia
(2010), os esforgos efetuados para a garantia da qualidade do ES tém
sido uma prioridade na maioria dos estados-membros. Como
referido, “[...] embora seja discutivel que a qualidade do ensino
superior tenha melhorado relativamente a década anterior ao
Processo de Bolonha, ndo ha duvida de que a garantia da qualidade
tem sido alvo de uma grande evolucao.” (p. 24). Contudo, o alcance
da qualidade no ES ainda tem vindo a debate nos mais recentes
encontros do PB, continuando a ser entendida como uma meta a
conseguir, no sentido de se alcancarem niveis de qualidade de
formacao para todos, de se atrairem novos publicos além-fronteiras,
de se reforcar o compromisso de todos os intervenientes na
consecucao da mesma e, consequentemente, de se aumentarem os
niveis de empregabilidade (DECLARACAO DE BUCARESTE, 2012).
Nesta Declaracao enaltece-se, ainda, o surgimento da £uropean Area
of Recognition (EAR), recomendando a utilizacdo das suas diretrizes
(Manual EAR - HEIl) no reconhecimento das qualificacdes
estrangeiras.

No que se refere a criacdo de agéncias de garantia da
qualidade, vinte e dois paises estabeleceram agéncias de garantia da
qualidade, desde 2005. Até ao ano de 2010, cerca de 75% dos paises
intervenientes do PB possuia um sistema de auditoria externa com
orgaos independentes. No entanto, apenas vinte e quatro paises
desenvolveram uma avaliagdo externa estabilizada, na qual néo se
inclui Portugal (COMISSAO EUROPEIA, 2010). A este proposito, a
Declaracao de Bucareste (2012), apela para a inscricdo na EQAR das
Agéncias de Avaliacdo de Qualidade do ES da AEES, no sentido de
se perspectivarem fungdes de avaliacdo da qualidade devidamente




reconhecidas pelo mesmo organismo. Apos a referida Declaragao,
apenas dois paises se inscreveram na EQAR, nos quais se inclut
Portugal.

Segundo os resultados mais recentes (COMISSAO EUROPEIA;
EACEA; EURYDICE, 2015), a garantia da qualidade no ES encontra-se
em pleno alargamento e dinamismo, reconhecendo-se que o PB e o
consequente desenvolvimento da AEES contributram
significativamente para essa expansibilidade. Todavia, a questao que
se coloca é se a garantia de qualidade estabelecida esta a surtir os
resultados desejados e, nesse campo, perspectiva-se a consciéncia
de que ainda ha muitos progressos a fazer, nomeadamente ao nivel
da participagdo dos alunos, aspecto menos positivo igualmente
constatado no ambito da Declaracdo de Yerevan (2015). No
supracitado Relatério, no que diz respeito a participacao de alunos,
ndo se encontrou uma evidéncia positiva, ou seja, a medida que os
sistemas sdo reorganizados, perspectiva-se uma diminuicao da
participacdo dos estudantes. Neste esforco e no que diz respeito a
Agéncia de Avaliacdo e Acreditacdo do ES portugués, foi publicado,
no site da mesma, o prazo para a candidatura a recrutamento de
estudantes para participar nas comissdes para a acreditacdo dos
cursos. Esta diligéncia demonstra o esforco alcancado em Portugal
para dar resposta ao apelo a uma maior participacao dos alunos no
processo de avaliacdo das instituicdes de ES, tomando em linha de
conta, contudo, uma selecdo prévia dos alunos a integrar nas
equipas de avaliagdo. Na nossa perspectiva, esta selecdo prévia de
alunos é fundamental, visto que no ambito da desejada
implementacdo de qualidade nos sistemas de ES, sera importante
contar com o contributo de alunos conscientes da responsabilidade
e do desafio facultados, bem como de alunos conhecedores de todo
O processo.

Apesar da opinido unanimemente defendida de que a
avaliacdo do ES é imprescindivel para a consecucdo dos objetivos
estratégicos delineados pelos paises da UE, nomeadamente para a




melhoria da qualidade das institui¢cdes e dos cursos de formacao por
elas oferecidos, podemos constatar que em Portugal ainda havera
muito por fazer, nomeadamente no que se refere ao seu
aprofundamento e aperfeicoamento, apesar de a garantia de uma
“[...] qualificagdo de alto nivel [...]" (LEI N°62/2007, art.2°) ser uma das
missdes do ES portugués e de esta ser frequentes vezes referenciada
nos documentos que regulamentam as instituicoes.

A construcao do sistema de avaliacao do ES em Portugal tem-
se prolongado ao longo de varios anos, desde a publicagdo da LBSE
(LEI N°46/86), passando pela Lei da Avaliagdo (LEI N°38/94), até a
publicacdo do Decreto-Lei n°205/98, que decretou a criacao do
Conselho Nacional de Avaliagao do Ensino Superior. Entre o ano de
1995 e 2000, as disposicOes gerais legalmente previstas foram
praticamente nulas, no que respeita a construcdo de uma rede de
base de dados como forma de divulgacdo dos resultados da
avaliacdo das varias instituicdes de formacdo superior e as
consequéncias da avaliacdo implementadas pelo poder politico e
pelo poder académico (SIMAQ; SANTOS; COSTA, 2002).

Perante a necessidade de se implementar uma mentalidade
de regulacao e de avaliagdo do ES, no mesmo ano da Declaragdo de
Berlim (2003), é publicada em Portugal a Lei n®1/2003, que aprova o
Regime Juridico do Desenvolvimento e da Qualidade do Ensino
Superior. Na dita Lei, sdo evidenciados os seguintes aspectos (art.
59):

A reducdo ou suspensdo do financiamento
publico quando as institui¢cdes ndo aplicarem
as recomendacdes dadas pelas entidades
competentes decorrentes das avaliagoes
externas efetuadas; b) a suspensdao do
registo de cursos; c) a revogagao do registo
de cursos; ¢) a revogacao do reconhecimento




de graus; [e, como ultima consequéncia] d) o
encerramento das institui¢oes.

O novo Regime Juridico da Qualidade do Ensino Superior é
regulamentado pela Lei n°38/2007, onde constam os Parametros de
Avaliacdo da Qualidade, dos quais se destacam os que dizem
respeito a atuacdo dos estabelecimentos de ES: "a) o ensino
ministrado, nomeadamente o seu nivel cientifico, as metodologias
de ensino e de aprendizagem e de avaliacao dos estudantes; b) a
colaboracao interdisciplinar, interdepartamental e
interinstitucional.” (art.4°). Na referida Lei sdo ainda consagrados
como objetivos para a avaliagdo da qualidade no ES os seguintes
aspectos: “a) proporcionar a melhoria da qualidade das instituicoes
de Ensino Superior; b) a prestacdo de informagdo fundamentada a
sociedade sobre o desempenho das institui¢des de Ensino Superior;
c¢) o desenvolvimento de uma cultura institucional interna de
garantia de qualidade.” (art.5°).

A fim de dar seguimento ao que fol abordado na Declaragdo
de Praga (2001), no que diz respeito a necessidade de se criarem
determinados padrdes de referéncia de qualidade no sentido de
facilitar um processo de comparabilidade de cursos e instituicoes de
formacao para a sua divulgacao, a Let n°38/2007 refere que “[...] a
avaliacdo externa pode conduzir a comparacdo entre
estabelecimentos de ensino superior, unidades organicas, ciclos de
estudos e a sua hierarquizacdo relativa (rankings) em funcao de
parametros a fixar pela prépria agéncia.” (art.22°). Neste sentido,
podemos inferir que a qualidade assentara na independéncia de
orgaos com determinadas competéncias cientificas, de maneira a
proceder a uma avaliacdo que permita verificar a ambicionada
comparagdo de resultados, aspecto defendido na Declaragdo de
Salamanca (2001) como sendo uma das razdes para a promog¢ao da
qualidade, como, alias, ja se faz em Portugal nas escolas do Ensino
Basico e Secundario.




Apds a publicacdo da referida Lei, é instituida uma nova
entidade, com o Decreto-Lei n°369/2007, a Agéncia de Avaliagdo e
Acreditacdo do Ensino Superior (A3ES). Esta entidade é membro
associado da ENQA, desde 2009, com estatuto pleno, desde 2015, e
tem como missao contribuir para a melhoria da qualidade do ES
através da avaliacdo e da acreditacdo das instituicoes e dos seus
ciclos de estudos.

O Decreto-Lei n°107/2008, por sua vez, regulamenta a “[...]
elaboracéo, por cada instituicdo de ensino superior, de um relatério
anual, publico, acerca do progresso da concretizagdo do Processo de
Bolonha.” (preambulo), no sentido de o cidaddo ser informado,
garantindo, desta forma, a liberdade de escolha. A avaliagdo, quando
bem desenvolvida, informa o publico sobre os cursos a evitar e sobre
0S cursos que possam interessar, estimulando também as
instituicdes a melhorar o seu desempenho.

A democratizacdo do ES, em Portugal, tem tido reflexos
evidentes no que se refere a dinamizagao cientifica e cultural entre
0s varios grupos sociais e nas diversas regides geograficas. Contudo,
este arrebatado ritmo de expansdo quantitativa do ES, sem o devido
acautelamento, “[...] afetou a qualidade de que é (deve ser) inerente
a sua condicdo [, ou seja] o bindmio quantidade-qualidade
desequilibrou-se exageradamente.” (SIMAO; SANTOS; COSTA, 2002,
p. 241-242). Este desequilibrio é visivel em varios aspectos como o
numero excessivo de instituicdes publicas e privadas e o inédito
numero de cursos que essas instituicdes lecionam, muitos deles sem
saida profissional. Consequentemente, os alunos que os frequentam
sdo levados a acreditar em algo que depressa se transforma numa
desilusdo, quando confrontados com o fato de ndo ter emprego.

Entre outros aspectos menos positivos da democratizagao do
ES, em Portugal, verifica-se também a feroz caréncia de um
relaclonamento concertado entre as atividades de ensino e as
atividades de investigacdo, colocando em causa a necessaria
atualizacdo de conhecimentos para dar resposta as necessidades do




ensino atual. A condescendéncia no acesso ao ES em Portugal,
nomeadamente através do acesso dos maiores de vinte e trés anos,
apenas com o nono ano de escolaridade, e a redugdo de exigéncias
minimas classificativas, traduzidas na entrada de alunos em alguns
cursos e instituicdes de ES com classificacdes inferiores a dez valores
(classificagdo minima de aprovacao), constitui outra consequéncia
problematica. A crescente competitividade entre instituicbes, na
procura de elevados numeros de alunos, tendo em vista o aumento
do seu financiamento por parte do Estado, levou a que as turmas
ultrapassassem o numero de alunos permitido, sem condicoes
fisicas, e até humanas, para os receber. Em resumo, podemos
constatar que, no decurso deste processo estonteante e algo
desorganizado na oferta do ES, se foi formando a légica de uma
resposta demasiado facil, sem apreensdes de nivel vocacional, de
pertinéncia social ou de requisito qualitativo, dinamica essa que
deve ser devidamente acautelada e refletida, sob pena de através da
mesma nao se alcangarem os objetivos de qualidade pretendidos.
Esta constatacdo ndo significa, no entanto, que ndo haja
instituicdes que tenham desenvolvido uma atividade de qualidade
reconhecida até a nivel internacional. Contudo, no meio da
imensidado de instituicbes que no atual momento existe em Portugal,
aquelas sao uma minoria (SIMAO; SANTOS; COSTA, 2002). Esta
constatagdo faz-nos questionar o tipo de formacdo e qualificagdo
que estao a ser implementadas, no contexto da expectativa e da
exigéncia requerida para a competitividade a escala mundial.

2.4 Compatibilidade como Suporte Comum de Qualificagdo para a
Mobilidade Académica

Um dos aspectos mais destacados no PB é a proposta de
generalizagdo de um sistema de créditos, os European Credit
Transfer and Accumulation System (ECTS), com o objetivo de
assegurar uma maior transparéncia e facilidade na compreensdo e
reconhecimento da equivaléncia académica dos resultados de




aprendizagem, entre varias institui¢des de ES. Este reconhecimento
académico permite impulsionar um espago europeu mais aberto,
que estimule, por sua vez, a mobilidade dos estudantes, quer entre
instituicdes dos préprios paises, regides e cidades, quer entre
instituicoes de diferentes paises.

Segundo o Guia de ECTS, publicado pela Comissao Europeia
(2015a), os ECTS referem-se ao nimero de horas de trabalho global
necessario para o aluno concluir com éxito determinada unidade
curricular e/ou plano de estudos. Este Guia defende que o nimero
estipulado de ECTS esta intimamente associado aos resultados de
aprendizagem pretendidos, bem como aos critérios de avaliagdo
implementados, referindo, ainda, que uma aprendizagem centrada
no aluno que tenha por base resultados de aprendizagem, sé se
concretizara, caso a obten¢do de ECTS seja avaliada de uma forma
coerente e transparente. Segundo o supracitado Guia, os ECTS sao
atribuidos tendo por base os resultados de aprendizagem, bem
como a carga total de trabalho autbnomo do aluno. Resultados mais
recentes (COMISSAO EUROPEIA; EACEA; EURYDICE, 2015)
demonstram que a maioria dos paises da AEES seguiu o dito padrdo
de atribuicdo de ECTS, sendo de destacar que cerca de sete paises
da AEES, nos quais se inclut Portugal, alocou os ECTS tendo por base
a combinacao do trabalho do aluno (horas de trabalho autbnomo)
com o trabalho do professor (horas de contacto). Esta combinacao,
segundo o supracitado estudo, ndo é compativel com o sistema de
ECTS, visto que prejudica a desejada compatibilidade de formagdes
e qualificagdes entre os varios sistemas de ES.

No seguimento da Declaragdo de Lisboa (1997), da
Declaracao de Bolonha (1999) e da Declaragdo de Berlim (2003),
onde se estabeleceram objetivos de maneira a promover a
transparéncia no ES, de forma a assegurar reconhecimentos mais
equitativos e justos, de se simplificar o processo de reconhecimento
académico e/ou profissional, de se enquadrar o sistema de ensino
de origem do diploma, de se fornecer informagao sobre a instituicdo




onde a habilitacdo foi obtida e de se contribuir para uma melhor
integracao no mercado de trabalho, aumentando a empregabilidade
dos diplomados, implementou-se o Suplemento ao Diploma. Este
documento foi instituido em Portugal pelo Decreto-Lei n°42/2005
(Capitulo V) e serve de complemento ao diploma que é conferido no
final do programa de estudos. Nele constam determinadas
informacdes, como a descricdo do sistema de ensino do pais de
origem, a caracterizacao da instituicao que ministrou o ensino e que
conferiu o diploma, a formagdo realizada, o seu objetivo e
informacao detalhada sobre a formacao real e os resultados obtidos.

Na Declaracao de Bolonha (1999), o Suplemento ao Diploma
é reconhecido como sendo um instrumento primordial no sentido
de facilitar a mobilidade e o emprego dos diplomados. Nesta
Declaracdo apela-se a valorizacdo de todas as atividades, incluindo
as atividades extracurriculares, que o aluno vai desenvolvendo no
decorrer da sua formacdo superior. O Suplemento ao Diploma
corresponde a uma concepcao liberal e meritocratica de ensino,
onde se promove a empregabilidade e a competitividade
internacional dos cidadaos que estudam na AEES. Por sua vez, na
Declaracdo de Berlim (2003), o Suplemento ao Diploma foi
finalmente reconhecido como forma de assegurar a transparéncia e
como instrumento facilitador para a mobilidade, providenciando
informagdes complementares sobre toda e qualquer qualificacao.
Desta forma, podemos considerar o Suplemento ao Diploma como
mais um dos instrumentos implementados com a fungdo de
assegurar a transparéncia nos sistemas de ES, tendo como objetivo
fundamental reconhecer as aprendizagens ndo formais, igualmente
importantes na formagdo do individuo.

Segundo os resultados do Relatorio de avaliagdo do impacto
do PB (COMISSAO EUROPEIA; EACEA; EURYDICE, 2015), no que se
refere a implementacdo do Suplemento ao Diploma, perspectivou-
se uma melhoria relativamente a 2012. Contudo, ha paises que ainda
nao cumpriram com todos os requisitos, nomeadamente a emissao




do dito documento de forma gratuita, sem pedido e numa lingua de
ampla divulgagdo. Os resultados do Relatorio apontam ainda para o
fato de o Suplemento ao Diploma ainda ndo ser utilizado pelos
empregadores com a afluéncia que se deseja.

A mobilidade durante a formacdo organiza-se, em Portugal,
a volta de trés aspectos fundamentais, instituidos pelo Decreto-Lei
n°® 42/2005: a) o reconhecimento académico mutuo, proveniente do
Contrato de Estudos, entre as instituicbes e os estudantes, que
permite que o periodo de estudos frequentado numa instituicdo de
outro pais substitua um periodo de estudos comparavel na
instituicdo de origem, embora o conteddo do programa de estudos
possa ser diferente. Através deste contrato, o aluno compromete-se
a seguir um determinado programa de estudos no estrangeiro,
sendo que a instituicao de ES de origem, por sua vez, compromete-
se a garantir o pleno reconhecimento académico dos créditos
obtidos numa instituicdo estrangeira; e, por ultimo, a instituicao de
acolhimento compromete-se a garantir as unidades curriculares
definidas como parte integrante do programa de estudos do
estudante; b) a utilizacdo dos ECTS, através do Boletim de Registo
Académico, que apresenta de forma clara, completa e compreensivel
para todos os intervenientes os resultados académicos do aluno; c)
a informacdo, decorrente do chamado Guia Informativo do
estabelecimento de ensino que tem como funcdo esclarecer o
estudante, docentes e pessoal administrativo sobre os
estabelecimentos de ES frequentados, os programas de estudo,
condi¢bes de acesso, duragdo, plano de estudos e respetivos
conteudos, cargas horarias, créditos, métodos de ensino e avaliagdo
de conhecimentos e resultados académicos dos alunos.

Em Portugal, com a publicagdo do supracitado Decreto, séo
apresentados os principios reguladores dos instrumentos para a
criacdo da AEES, designadamente (Preambulo):




Estrutura de trés ciclos no ES [...]; instituicdo
de graus académicos intercompreensiveis e
comparaveis; organizacdo curricular por
unidade de crédito acumulaveis e
transferiveis no ambito nacional e
internacional; instrumentos de mobilidade
estudantil no espago europeu de ensino
superior durante e apos a formacao.

Mais tarde, com a publicacdo do Regime Juridico das
Instituicdes de Ensino Superior (LEI N°62/2007), a promogao da
mobilidade dos estudantes e diplomados é apresentada como uma
das missdes para este nivel de ensino. Como podemos verificar, as
medidas legalmente tomadas regem-se com o intuito de estabelecer
bases para a mobilidade transnacional. Esta impulsiona, por um lado,
o desenvolvimento das varias culturas nacionais, permitindo a
sociedade europeia, em geral, beneficiar destes efeitos; por outro
lado, permite que o individuo se adapte a novos contextos de
trabalho, aspecto relevante na atualidade em que as perspectivas de
emprego sao limitadas e em que o mercado de trabalho exige, cada
vez, uma maior flexibilidade e capacidade de adequacdo a mudanca
(DIRECAO GERAL DO ENSINO SUPERIOR, 2005).

Nesta perspectiva, a Magna Carta das Universidades
Europeias (1988) apela aos paises da UE para a abolicdo das “[...]
politicas geogréficas [...]" (p. 9), afirmando-se “[...] a necessidade
imperiosa do conhecimento reciproco e da interacdo das culturas
[...]" (p. 9). Destaca-se, portanto, um encorajamento a mobilidade
dos professores e alunos do ES, considerando “[...] uma politica geral
de equivaléncias em matéria de estatuto, de titulos, de exames [...]"
(p. 14).




Por sua vez, a Declaracao de Lisboa (1997), e tendo em
consideracdo as Convencgdes do Conselho da Europa* e da UNESCO
relativas ao reconhecimento académico na Europa, apresenta
algumas linhas orientadoras respeitantes a mobilidade académica e
a consequente equivaléncia das qualificacdes na AEES. As ditas
linhas orientadoras vao no sentido de atribuir importancia ao “[...]
reconhecimento equitativo das qualificagdes [...]" (p. 7), pressupondo
a ideia de harmonizacao de critérios formativos. Contudo, ndo deixa
de ser curioso que simultaneamente é dada uma grande importancia
a diversidade oferecida pelos sistemas de ensino existentes na
Europa. E referido que os diferentes sistemas de ensino representam
“[...] uma riqueza excecional que convém salvaguardar [...]" (para.3),
apresentando-se como uma oportunidade de os estudantes
poderem “[...] beneficiar plenamente dessa diversidade [...] através
da possibilidade de prosseguirem a sua formacao ou de realizarem
um periodo de estudos nas instituicdes de ensino superior [...]" (p. 4)
nos diferentes paises europeus, aspecto igualmente reforcado na
Declaracao de Berlim (2003).

Por um lado, faz-se a apologia de um ensino que permita o
desenvolvimento de uma cultura imparcial, que se mova sob
determinadas diretrizes comuns a todos os paises, que permita um
controlo que faca a devida integracdao dos sistemas de ensino,
segundo os objetivos e estratégias delineadas ao nivel transnacional.
Por outro lado, reconhece-se uma certa impoténcia relativamente a
existéncia de tdo grande diversidade de sistemas de ensino e da
importancia dessa diversidade para a formacao dos alunos que tém
oportunidade de a viver durante o seu percurso formativo de ES.

4 A Convencdo Europeia sobre Equivaléncias de Diplomas que ddo Acesso a
Estabelecimentos Universitarios (1953), a Convencdo Europeia sobre Equivaléncia
de Periodos de Estudos Universitarios (1956), a Convencdo Europeia sobre o
Reconhecimento Académico de QualificagGes Universitarias (1959), a Convencao
sobre o Reconhecimento de Estudos e Diplomas relativos ao Ensino Superior nas

Estados da Regido Europa (1979) e a Convencao Europeia.




Segundo os dados provenientes do estudo recente, ja por
nos referenciado, elaborado pela Comissdo Europeia, EACEA e
Eurydice (2015) sobre o impacto do PB nos varios estados-membros,
no que se refere a implementagao do sistema de créditos, constatou-
se, que este sistema introduziu uma maior transparéncia e
reconhecimento mutuo dos diferentes sistemas e programas, ja que
cerca de 80% dos paises constituintes do PB implementaram os ECTS
como sistema que permite a creditagdo e ou transferéncia de
créditos. Todavia, neste Relatério, constatou-se a manutencao de
algumas especificidades: os programas de ensino curtos (com a
duracdo de trés anos) ja ndo existem em mais de metade dos paises
aderentes a Bolonha, correspondendo a cerca de 5% dos alunos
matriculados; no que diz respeito aos programas de estudo longos
(com a duracdo de quatro ou mais anos), o Relatério revela que estes
cursos ainda sdo oferecidos por cerca de dois ter¢os dos paises da
AEES, correspondendo a cerca de 2% do total de alunos
matriculados, que, no caso portugués, ainda se mantém com alguma
prevaléncia, visto que cerca de 16% dos alunos matriculados
frequentam cursos de longa duracéo, na atualidade.

No que se concerne ao numero de ECTS atribuidos aos varios
ciclos de estudos, os resultados provenientes do supracitado estudo
apontam para a existéncia de uma maior disparidade entre os
sistemas de ES dos varios estados-membros. Relativamente aos
créditos atribuidos ao 1° Ciclo de estudos (Licenciatura), cerca de
58% dos paises atribuiram 180 ECTS e 37% concederam 240 ECTS.
Quanto aos créditos atribuidos ao 2° Ciclo de estudos, 65% dos
paises aderentes atribuiram 120 ECTS, e os restantes paises,
concederam 240 e 360 ECTS a este nivel de ensino. Esta discrepancia,
entre os varios estados-membros, na atribuicdo de créditos a ciclos
de estudos correspondentes ao mesmo nivel, fol apontada, no dito
Relatério, como sendo um dos aspectos que tem dificultado o
devido reconhecimento das qualifica¢cdes entre as varias instituicdes
de ES da AEES, visto que ndo se compreende como se pode fazer




reconhecimento correspondente ao mesmo nivel de ensino com
tanta diferenga nas horas atribuidas ao volume total de trabalho do
estudante.

No sentido de acentuar a ideia ja consagrada na Magna Carta
e na Declaragdo de Lisboa, sobre a importancia da realizagdo de
esforcos vigorosos na abolicdo das barreiras entre os varios estados-
membros, na Declaracdo de Sorbonne (1998) apela-se a necessidade
da mobilidade de docentes, discentes e a cooperagdo entre os
sistemas de ensino dos varios paises, no sentido de construir uma
“[...] atracao potencial [...]" (p. 5) para alunos e a possibilidade de
integracao dos mesmos no mercado de trabalho internacional.

Para alcancar uma maior flexibilizagdo do sistema de ES, é
estabelecida a possibilidade da utilizacdo de créditos, de modo a
permitir a validacdo da sua formacdo por quem tivesse optado por
conduzir a sua formacdo inicial ou continua em diferentes
universidades europeias ou desejasse adquirir os seus diplomas ao
seu ritmo, ao longo da vida. Assim, foi comprovada a importancia no
que diz respeito a transparéncia internacional para os programas de
formacdo e o reconhecimento do grau comum de competéncias
reconvertiveis.

Na Declaracdo de Sorbonne (1998), os varios estados-
membros comprometeram-se ainda na criacao de “[...] um quadro
comum de referéncia [...]" (para.l4), que permitisse aperfeicoar a
legibilidade dos diplomas de forma a facultar a mobilidade dos
estudantes, bem como as capacidades para a sua empregabilidade.
Ou seja, foi feito um esboco do sistema de graus comuns para cursos
superiores, nomeadamente para a obten¢do do grau de licenciatura,
mestrado e doutoramento.

A Declaracdo de Bolonha (1999), por sua vez, instituiu
reorganizagdes nacionais no sentido de tornar os sistemas de ensino
comparaveis, legiveis e creditados, que fomentem a mobilidade dos
docentes e discentes na AEES, aspecto reforcado, mais tarde, na
Declaracdo de Praga (2001). Na Declaragcdo de Bolonha (1999), é




assumido o compromisso da implementacdo de medidas de
certificagdo da qualidade ao nivel institucional, nacional e europeu,
sendo para isso imprescindivel desenvolver critérios e metodologias
comuns de certificacdo, ou seja, sera necessario adotar um sistema
de graus de acessivel leitura e comparacao.

Reconhecendo a sua grande importancia aos niveis
académico, social, politico e s6cio econdmico, os créditos podem ser
igualmente adquiridos em contextos de ensino nao superior, desde
que sejam reconhecidos pelas respectivas instituicbes de
acolhimento. Este aspecto foi reforcado na Declaragdo de Salamanca
(2001), considerando-se que os ECTS devem ser utilizados pelas
universidades ndo so6 para a transferéncia de créditos, mas também
no sentido de validar a sua acumulacgao.

A Declaracao de Salamanca (2001) destaca, ainda, dois tipos
de mobilidade: a mobilidade horizontal, em que o estudante
permanece numa universidade de acolhimento por um ou dois
semestres e depois regressa a instituicdo de origem para completar
o grau; e a mobilidade vertical, em que o estudante termina um
periodo de estudos numa primeira instituicdo e depois vai para uma
segunda instituicao para continuar os seus estudos. Realca-se a ideia
de que “[...] as barreiras administrativas e estruturais e os obstaculos
a mobilidade devem ser, finalmente, removidos [...]" (Tese 6).

Partindo do reconhecimento de um problema transversal a
muitos paises europeus, o da existéncia de ciclos de estudo
demasiado longos, onde imperam as elevadas taxas de abandono e
de insucesso escolar, o Seminario de Helsinquia (2001) apela para a
necessidade de se criarem bases comuns que permitam o
planeamento de programas de estudo que possam ser
contabilizados caso os alunos interrompam a frequéncia,
reforcando-se, desta forma, a ideia desenvolvida na Declaracdo de
Sorbonne (1998). Neste sentido, de dar resposta a necessidade de
uma maior transparéncia e comparabilidade das qualificagdes do ES,




sera indispensavel definir alguns critérios comuns para os ciclos de
formacao.

Por conseguinte, um ano apos as supracitadas Convencoes,
no Conselho Europeu de Barcelona (2002), foi constituido o
Programa de Trabalho e Formacdo para 2010 e apelou-se a
necessidade de se estabelecer, até 2006, a adocdo de um Quadro
Europeu de Qualificagdes para a Aprendizagem ao Longo da Vida.
Aspecto que foi retomado na Declaragdo de Berlim (2003) onde se
reafirmou o interesse num sistema europeu de ES baseado na
diversidade dos perfis académicos para cada ciclo de estudos,
enunciando as competéncias e as saidas profissionais
correspondentes. O dito quadro comunitario comum Unico de
qualificagdes fol instituido pela Comissdo Europeia em 2004, pela
Diretiva n°2241/2004.

Em 2005, foi constituido, pela Comissao Europeia, a par da
Declaracao de Bergen, um instrumento legal, a Diretiva n° 36/2005,
que vincula os estados-membros no que respeita ao
reconhecimento das qualificagdes profissionais no dominio das
profissdes regulamentadas, no sentido de se concretizar o tdo
ambicionado Quadro Europeu de Qualificacdes (QEQ). E objetivo
desta Diretiva estabelecer (art.1°):

As regras segundo as quais um Estado-
Membro que subordina o acesso a uma
profissdo regulamentada ou o respetivo
exercicio no seu territério a posse de
determinadas qualificagdes profissionais
reconhece, para o acesso a essa profissdo e
para o seu exerciclo, as qualificagdes
profissionais adquiridas noutro ou em varios
outros Estados-Membros que permitem ao
seu titular nele exercer a profissao.




Em resposta ao desafio proposto pela referida Diretiva, o
grupo Joint Quality Iniciative Informal Group (JQI), do qual fizeram
parte membros pertencentes a diferentes entidades de
avaliagcdo/acreditacao, apresentaram descritores generalizados de
qualificacdo, denominados por "Descritores de Dublin”, que foram,
mais tarde, divulgados pela Comisséo Europeia (2006, dezembro 18).
Para além dos resultados de um programa de estudos, envolvendo
a totalidade da formacao, os ditos “descritores” tiveram em conta a
multiplicidade de necessidades individuais, académicas e de
mercado de trabalho, de maneira a que o primeiro e segundo ciclos
tivessem diferentes orientagdes, varios perfis de formacdo, que a
diversidade implique descritores generalizados de qualificacdo e que
o desenho curricular possua uma definicdo clara de competéncias,
conhecimentos, atitudes e valores a adquirir (DIRECAO GERAL DO
ENSINO SUPERIOR, 2010).

Os "Descritores de Dublin” evidenciam-se, pois, através de
cinco grupos de capacidades e habilidades comuns aos dois
primeiros ciclos de estudo, consideradas como eixos fundamentais a
desenvolver nos diplomados, sdo elas: o conhecimento e a
capacidade de compreensdo, a aplicagdo de conhecimentos e
compreensao, a realizacao de julgamento /tomada de decisdes, a
comunicacdo, e as competéncias de autoaprendizagem. Por sua vez,
os ditos eixos compreendem graus de dificuldade e complexidade
crescentes, com o avancar do nivel de estudos.

O QEQ acabou por ser adotado formalmente em 2008, pela
Diretiva n°3662/07 instituida pelo Parlamento e Conselho Europeu
(2007) sendo estabelecido o ano 2010 como a data especifica
recomendada até a qual os paises deveriam relacionar os respetivos
sistemas nacionais de qualificacdo com o referido quadro. O QEQ
classifica os quadros e sistemas de qualificagdes nacionais dos varios
paises tendo por base uma referéncia europeia comum, onde
constam oito niveis que abrangem a escala completa de
qualificacbes, desde o basico (Nivel 1), até ao doutoramento (Nivel




8). Esta escala é apresentada de acordo com conhecimentos,
aptiddes e atitudes a adquirir no final de cada nivel. Os oito niveis
sao descritos em termos de resultados de aprendizagem, aspecto
que possibilitara a convergéncia dos diversos sistemas de ES
europeus e, em Ultima instancia, permitira uma maior cooperagdo
entre as institui¢cdes para que se estabeleca a desejada mobilidade.

Dentro dos diversos objetivos e fun¢des do QEQ destacamos
a promogdo para a confianca mutua entre os varios paises
envolvidos, o estabelecimento de um ponto de referéncia neutro
para todos os tipos de sistemas de qualificagdo, baseado nos
resultados da aprendizagem, o seu funcionamento como um
instrumento de traducdo para a comparagdo das qualificacBes e
como ponto de referéncia para a qualidade e o fornecimento de uma
referéncia para o desenvolvimento das qualificacdes ao nivel setorial
e nacional.

No ambito da UE, foi aprovada, a 23 de abril de 2008, a
Recomendacdo do Parlamento e Conselho Europeu, relativa a
instituicdo do Quadro Europeu de Qualificagdes (QEQ) para a
aprendizagem ao longo da vida, onde os estados-membros sao,
igualmente, convidados a estabelecer correspondéncia entre os
sistemas nacionais de qualificacdo com o QEQ. Os ditos quadros
servirdo para ajudar os Estados, instituicdes de ES, empregadores e
cidaddos, a comparar as qualificacbes atribuidas pelos diferentes
sistemas europeus de educacdo e formagao, bem como a perceber
qual a pertinéncia das ditas qualificacbes para atender as
necessidades do mercado de trabalho. Permitirdo, ainda, aos
estabelecimentos de ensino e de formagdo comparar o perfil e o
conteldo dos seus programas e assegurar a respectiva qualidade.
Trata-se, pois, de um instrumento indispensavel ao desenvolvimento
de um mercado europeu de emprego (PARLAMENTO EUROPEU E
CONSELHO, 2008).

Quanto ao sistema nacional de qualificacbes, pode-se
verificar que, na maioria dos paises intervenientes, tem havido uma




crescente correspondéncia entre os ciclos de formagao e os niveis de
qualificacdo, decorrentes do QEQ, sendo que, cerca de trinta e dois
paises da AEES (mais 10 paises relativamente ao ano de 2012)
adaptaram as descricdes do dito quadro comum as suas
caracteristicas e necessidades especificas, embora dez a quinze
paises tenham afirmado ndo ter ainda esse quadro (COMISSAO
EUROPEIA; EACEA; EURYDICE, 2015). O seu objetivo ndo cumpre,
apenas, a fungdo de saber qual o nivel de aprendizagem dos alunos,
mas também a funcdo de detectar quais as necessidades do pais ao
nivel do mercado de trabalho (COMISSAO EUROPEIA, 2010). O
Relatorio do impacto do PB na AEES de 2015 refere, ainda, que
apenas metade dos Quadros Nacionais de Qualificacdes (QNQ)
implementados incluem niveis correspondentes a todos os niveis de
ensino (do Ensino Basico ao Superior) e que a outra metade dos
paises relaciona o QNQ apenas ao ES, aspecto que no nosso
entender dificulta ainda mais a relacdo que se quer mais estreita
entre ES com os outros niveis de ensino e, por outro lado, impede a
acreditacdo da aprendizagem informal.

Em Portugal o Quadro Nacional de Qualificacdbes é
apresentado através da publicagdo da Portaria n°782/2009, no
sentido de se reconhecer, validar e certificar “[...] as competéncias
obtidas por vias formais, ndo formais e informais.” estabelecendo,
desta forma, “[...] um quadro que [comparasse] essas competéncias,
independentemente do modo como foram adquiridas.”
(predmbulo). Convém, ainda, ressalvar que o sistema de ES
portugués no ambito do reconhecimento de qualificagdes conta
ainda com o Centro de Informacdo de Reconhecimento Nacional
Académico portugués, denominado por NARIC (National Academic
Recognition Information Centres), fundado no ambito da Comissao
Europeia, em 1984.

Apesar de todos os esforgos, os resultados emergentes do
Relatério (COMISSAO EUROPEIA; EACEA; EURYDICE, 2015)
demonstram que o impacto de todas estas ferramentas na pratica




instituclonal tem-se mostrado insuficlente no ambito do
reconhecimento das qualificagdes, referindo-se, designadamente, a
falta de informagdo e sensibilizacdo dos alunos e dos académicos
para esse reconhecimento, que consideram esta atividade técnica
fora das suas competéncias de docéncia.

A par da criacdo de um quadro europeu comum de
qualificacdes, surge a Carta Europeia da Qualidade da Mobilidade
(PARLAMENTO EUROPEU E CONSELHO, 2006). A dita Carta faz parte
integrante do plano de agdo a favor da mobilidade de 2000°
incidindo, em especial, nos aspectos relativos a qualidade da
mobilidade, de acordo com a proposta do ja referenciado grupo de
peritos, JQI, constituido na sequéncia da primeira recomendacao.
Assim, “[..] este documento devera contribuir para que os
participantes tenham uma experiéncia positiva, tanto no pais de
acolhimento como no respectivo pais de origem, uma vez
regressados.” (PARLAMENTO EUROPEU E CONSELHO, 2006,
RECOMENDACAO, N°©961/2006, Anexo, Introducdo). Sdo, desta
forma, anunciadas determinadas orientacdes no ambito das acbes
de mobilidade para fins de aprendizagem formal e ndo formal, com
vista ao desenvolvimento pessoal e profissional dos intervenientes.
No seu ambito de aplicacdo, as ditas orientacbes devem ser
adaptadas em funcdo da duragdo da mobilidade, das especificidades
das atividades educativas e das necessidades dos participantes.

A Declaragdo de Lovaina (2009) refere-se aos planos de
comparabilidade e compatibilidade, ja implementados pelos varios
sistemas de ES, como um passo que tem proporcionado aos alunos
uma mais facil mobilidade. A dita Declaracdo refere que a
transnacionalizacdo da educacdo devera ser orientada através das
normas europeias e diretrizes para a garantia da qualidade aplicaveis
na AEES e estar em consonancia com as orientacdes da

> Resolugdo do Conselho e dos Representantes dos Governos dos Estados-
Membros, reunidos no Conselho, de 14 de dezembro de 2000, relativa ao Plano de
Acao a favor da mobilidade (Jornal Oficial da Unido Europeia de 23.12.2000, p.4).




UNESCO/OCDE para a qualidade da prestacdo cross-fronteiras do
ES, denominado por Europass. Pretende-se, ainda, que em 2020
cerca de 20% dos formandos tenham tido um periodo de formacgéao
no estrangeiro.

Em Portugal existem alguns programas que promovem a
mobilidade de estudantes, docentes, pessoal administrativo e
investigadores. De entre estes programas, destaca-se o Programa
Erasmus, através do qual centenas de estudantes estrangeiros
frequentam o ES portugués todos os anos (COSTA, 2001). Este
programa diz respeito ao ES e faz parte do Programa de
Aprendizagem ao Longo da Vida, que inclui também a formagéo
profissional de nivel superior que era abrangida pelo Programa
Leonardo Da Vinci. O Programa Erasmus tem como objetivos
operacionais prioritarios melhorar, reforgar, desenvolver e assegurar
a qualidade dos seguintes aspectos: a mobilidade, sendo que esta
deverad atingir trés milhdes de pessoas até ao presente ano; o
aumento do numero de acdes de colaboracdo entre
estabelecimentos de ES e destes com as empresas; a transparéncia e
a compatibilidade entre as qualificacbes obtidas; as praticas
inovadoras e sua transferéncia entre paises; e o desenvolvimento de
conteldos, servicos, pedagogias e praticas inovadoras (DIRECAO
GERAL DO ENSINO SUPERIOR, 2010).

Pode-se constatar que a politica europeia e a evolugdo dos
programas tem sido um importante catalisador para o
desenvolvimento da acdao nacional para a mobilidade estudantil.
Contudo, e segundo os dados provenientes do estudo desenvolvido
pela Comissdo Europeia (2010), as medidas financeiras tém sido o
maior entrave para a mobilidade, nomeadamente dos paises com
recursos mais escassos, como € o caso de Portugal. Poucos paises
estabeleceram a mobilidade como parte integrante da sua estratégia
para o desenvolvimento do ES. Apesar de a mobilidade ser de
grande importancia no ambito da AEES, é um assunto analisado de
forma tendencialmente superficial e a informagdo sobre a sua




realidade é escassa. A maioria dos paises, cerca de vinte e cinco, nos
quats se inclui Portugal, colhe com alguma regularidade dados sobre
algumas mas ndo todas as principais formas de mobilidade
(COMISSAO EUROPEIA, 2010). Neste sentido, na Declaracdo de
Budapeste-Viena (2010) apela-se para um esforco maior no
incentivo a mobilidade nos trés ciclos de estudos. Na Declaracdo de
Bucareste (2012), por sua vez, constata-se de que ha problemas no
que se refere ao reconhecimento de qualificacbes dos QNQ e da
respectiva compatibilizacdao ao QEQ, solicitando ao Conselho da
Europa e Comissdo Europeia para fazerem esforcos nesse sentido,
enaltecendo a ideia da “Mobilidade para uma melhor aprendizagem
estratégica” como elemento essencial para garantir a qualidade,
empregabilidade e expansdo da colaboracdo transfronteirica no
ambito da AEES. Na Declaracdo de Yerevan (2015), estabelece-se
como prioridades de acdo até 2020, o reconhecimento automatico
dos diplomas e a promocao da mobilidade internacional.

Resultados mais recentes (COMISSAO EUROPEIA; EACEA;
EURYDICE, 2015) demonstram a persistente dificuldade na
implementacdo da mobilidade. O Relatério refere que apesar de
haver um maior incentivo a mobilidade, mais de metade das
instituicdes de ES da AEES ndo tem ainda uma estratégia de
mobilidade devidamente definida referindo, ainda, que apesar de ser
uma tendéncia crescente, apenas uma minoria dos alunos beneficia
dessa experiéncia (cerca de 5% dos alunos da AEES), apresentando
o seu financlamento como continuando a ser o principal obstaculo
para a sua concretizagao.

2.5 Ensino Superior e a Educagéo e Formagéo ao Longo da Vida
Num mundo que se desenvolve a um ritmo acelerado, em
gue o saber, o conhecimento, a empregabilidade e as formas de vida
sofrem uma mutacdo constante, serd necessario preparar o0s
cidaddos para a aquisicdo de competéncias no ambito da
adaptabilidade a novos contextos profissionais e vivenciais. Neste




sentido, serd fundamental a promocao de uma mentalidade aberta,
que impulsione a aquisicdo de um conhecimento devidamente
contextualizado e que dé uma resposta efetiva as necessidades
sentidas em determinado tempo e determinado espaco,
estimulando os cidaddos para a “[...] busca de novos rumos do futuro
[..]" (SIMAQ; SANTOS; COSTA, 2002, p. 385).

Por um lado, assiste-se ao reconhecimento de que é
estritamente necessario o desenvolvimento de competéncias de
modo continuo e permanente ao longo da vida. O conhecimento
passa a ser considerado como uma base transmutavel, continua e
para sempre inacabada, situando a educagdo e a formacao perante
grandes desafios, que passam pela preparacao das novas geracdes
para se orientarem criativamente perante esta constante mudanca.
Por outro lado, mediante a necessidade de se constituir um capital
social que represente a qualidade e a quantidade de recursos
humanos, imprescindivel para o efetivo crescimento econémico,
deseja-se que as instituicdes de ES patrocinem um investimento em
capital humano que prepare os paises para a competitividade
internacional e que impulsione o alargamento dos indices de
empregabilidade dos cidadaos, quer ao nivel nacional, quer ao nivel
internacional. Esta perspectiva relaciona-se com a Teoria do Capital
Humano, na medida em que associa a educacdo e a formacdo ao
aumento da capacidade produtiva, enfatizado, contudo, a sua
importancia como base fundamental na constituicdo do Capital
Social.

Neste sentido, os novos conceitos de educacdo, de formacao
e de aprendizagem ultrapassam um dever, de cariz meramente
individual, passando a assumir-se como uma responsabilidade
global alargada a todos os cidaddos. Esta questdo de
interdependéncia desenvolve novos significados educacionais,
abrindo um caminho para questdes como a solidariedade, o
humanismo e a civilidade, como aspectos fundamentais para a
sobrevivéncia do individuo em sociedade. Eleva-se, deste modo, um




conceito de cidadania que responsabiliza o individuo para a
participacdo ativa e para a vida coletiva, que so sera uma realidade
efetiva se existir o dito Capital Social. Desenvolve-se, assim, a ideia
de que o util ndo serad apenas o que convém ao individuo como ser
individual, mas sobretudo o que o torna solidario com o mundo a
sua volta fortalecendo uma democracia verdadeiramente
participativa.

A educacdo e formacdo ao longo da vida tém-se vindo a
afirmar como necessidades fundamentais para o favorecimento da
continuidade da aprendizagem e da formacdo, contribuindo, em
ultima instancia, para a democratizacao da educacao. Neste sentido,
sera indispensavel assumir-se um renovado espirito que abandone
esteredtipos do saber como patrimdnio exclusivo das instituicdes de
formacao e que permita a dinamizacdo de multiplas hipdteses para
a sua construgdo. Ou seja, 0 que esta subjacente a esta ideia ndo se
reduz apenas a “[...] acreditacdo profissional de cursos académicos,
mas também ao reconhecimento académico de competéncias
profissionais.” (SIMAO; SANTOS; COSTA, 2002, p. 369) adquiridas ao
longo da vida e em contextos externos ao ensino formal. Perante
esta nova realidade, as instituicbes de ES veem-se no esforco de
adequar a organizacao das suas ofertas formativas desenvolvendo
uma nova pratica metodoldgica, cientifica e pedagdgica que
responda as necessidades e expectativas dos novos publicos.

A educagdo e formacgao ao longo da vida tém-se mostrado,
nos encontros entre os estados-membros que estiveram na base do
PB, fundamentais para a concretizacdo dos ambicionados objetivos
estratégicos. A Magna Carta das Universidades Europeias (1988, p.3)
alerta para a necessidade de o conhecimento poder ser acessivel a
toda a sociedade que o procura, em qualquer altura da vida, e que
se deve fazer "[...] um consideravel esforco de formacado permanente
[...]".

Onze anos mais tarde, com a Declaracao de Bolonha (1999),
persiste o reconhecimento do importante contributo do ES para a




concretizacdo da aprendizagem ao longo da vida, fazendo-se apelo
as estruturas de qualificacdo que contemplem uma margem de
percursos de aprendizagem tao flexivel quanto possivel, onde o
trabalho do aluno se desenvolva através de sessdes de ensino de
natureza coletiva, sessdes de orientacao pessoal (do tipo tutorial),
estagios, projetos, estudo, avaliacdo. Ha, ainda, o aumento do nivel
de oportunidades de todos os cidadaos, de acordo com as suas
aspiracdes e capacidades, a fim de lhes permitir seguir percursos de
formacao superior de acordo com os seus interesses ao longo da
vida, reforcando-se, uma vez mais, a ideia de que as aprendizagens
ao longo da vida, adquiridas fora do contexto de ES, devem ser,
igualmente, reconhecidas pelas respectivas instituicdes de formacao.

Por sua vez, a Declaracdo de Praga (2001, p.14) refere o
seguinte a propodsito da importancia da aprendizagem ao longo da
vida:

A aprendizagem ao longo da vida € um
elemento essencial da Area Europeia do
Ensino Superior. Na Europa do futuro,
construida sobre uma sociedade e economia
baseada no conhecimento, as estratégias de
aprendizagem ao longo da vida sao
necessarias para enfrentar os desafios de
competitividade e o uso de novas
tecnologias, bem como para melhorar a
coesdo social, a igualdade de oportunidades
e a qualidade de vida.

Faz-se, por conseguinte, a apologia da implementacao de
uma formacdo permanente como um requisito indispensavel para
alcangar os desejaveis niveis de competitividade. Este aspecto é
igualmente ressalvado mais tarde na Declaracao de Berlim (2003).
No ambito desta Declaragdo, sublinha-se “[..] o importante




contributo do ensino superior na concretizagao da aprendizagem ao
longo da vida.” (para.44), reforcando-se a ideia de que estdo em
curso reformas ao nivel das legislacdes nacionais a fim de concretizar
este objetivo. Estas reformas traduzem-se, nomeadamente, na
reformulacdo dos percursos de formacdo de maneira a torna-los
cada vez mais flexiveis, permitindo agilizar, tanto quanto possivel, a
formacao de todos os cidaddos que a procurem.

Na Declaracdo de Lovaina (2009), reforca-se o incentivo a
aprendizagem ao longo da vida de maneira a promover o
aproveitamento das capacidades dos cidadaos. A aprendizagem ao
longo da vida é concebida, desta forma, como parte integrante dos
sistemas de ensino, estando sujeita ao principio da responsabilidade
publica, através da implementacao de programas de aprendizagem
flexiveis (estudos a tempo parcial), de uma maior acessibilidade, da
oportunidade para a ampliacdo do conhecimento, no sentido da
aquisicao de novas habilidades, competéncias e de enriquecimento
pessoal, garantindo ainda uma maior qualidade na oferta e na
transparéncia para as possiveis saidas para o mercado de trabalho.

Na Declaragdo de Bucareste (2012), por sua vez, defende-se
a aprendizagem ao longo da vida como um fator determinante no
atendimento as necessidades de um mercado de trabalho em
constante mutagdo e em que as instituicdes de formagdo tém um
papel fundamental na transferéncia de conhecimento, através do
desenvolvimento continuo de competéncias, por um lado; e ao
reforco do conhecimento adquirido, por outro lado.

No que diz respeito a Portugal, segundo o Relatoério da
Comissao Nacional para o Ano da Educacao e Formacao ao Longo
da Vida, sera necessario “[...] assumir que a logica da articulagdo
entre os sistemas educativo e formativo deve orientar-se por
objetivos basicos essenciais que exprimam uma vontade inequivoca
de aprofundar a ligagdo [...] entre um e outro.» (SIMAO; SANTOS;
COSTA, 2002, p. 372). No ambito da descrita necessidade, a
presidéncia portuguesa da UE elegeu a aprendizagem ao longo da




vida como um dos programas essenciais de reforco para a
competitividade europeia, salientando a importancia do seu
contributo para o alargamento dos indices de empregabilidade dos
cidadaos. A Comissao Nacional para o Ano da Educacao e Formacao
ao Longo da Vida, constituida pela Resolu¢do n°15/96 do Conselho
de Ministros, refletiu sobre os niveis educativos e de qualificagdo da
populagdo portuguesa, no sentido de os confrontar com os desafios
que a mudanca atual exige. Da referida reflexdo resultou a Carta
Magna da Educacao e Formacao ao longo da Vida, que inclut alguns
principios a serem implementados indispensaveis para o progresso.

A educagdo e formagdo ao longo da vida, considerada pela
Lei n°62/2007 como uma das missdes do ES, inclui, de forma
integrada, dois conceitos fundamentais: o conceito de educagao e o
conceito de formacdo. Apesar de se perspectivar a aglutinagdo entre
estes dois conceitos, interessara refletir sobre o seu significado
particular.

A Declaracao Universal dos Direitos do Homem (LEI N°57/78)
refere-se a educacdo como sendo potenciadora da “[..] plena
expansdo da personalidade humana [, do] reforco dos direitos do
homem e das liberdades fundamentais [e devera] favorecer a
compreensdo, a tolerancia e a amizade entre todas as nagdes e todos
0s grupos raciais ou religiosos.” (art. 26°, ponto 2). Na Constituicao
da Republica Portuguesa (2004), o termo Educacdo aparece
associado a ideia de contributo para a igualdade de oportunidades,
para o desenvolvimento da personalidade e do espirito de
tolerancia, de solidariedade e de responsabilidade, para o progresso
social e para a participacdo democratica do individuo na sociedade.
A LBSE (LEI N°49/2005), por sua vez, refere que através do sistema
de ensino se concretiza o direito a educagdo, sendo que esta se
manifesta através da “[..] garantia de uma permanente acdo
formativa orientada para favorecer o desenvolvimento global da
personalidade, o progresso social e a democratizacao da sociedade.”
(LBSE, art.1°, ponto 2). E referido, ainda, no art.2°, ponto 5, que:




A educacao promove o desenvolvimento do
espirito democratico e pluralista, respeitador
dos outros e das suas ideias, aberto ao
dialogo e a livre troca de opinides, formando
cidaddos capazes de julgarem com espirito
critico e criativo o meio social em que se
integram e de se empenharem na sua
transformacdo progressiva.

Na LBSE podemos constatar que o termo “formacao” aparece
constantemente associado ao termo “profissional”, sendo que no
que diz respeito a formacao profissional a mesma Lei refere que “[...]
para além de complementar a preparacao para a vida ativa [...], visa
uma interligacdo dinamica no mundo do trabalho pela aquisicao de
conhecimentos e de competéncias profissionais [..]" (art.22°,
pontol), favorecendo a “[...] preparagdo técnica e tecnologica, com
vista a entrada no mundo do trabalho.” (art.9°, alinea f).

Neste sentido, sera importante destacar o significado do
bindmio educacdo/formacao ao longo da vida. Na Magna Carta da
Educacago e Formagdo ao Longo da Vida apela-se para o
desenvolvimento de um projeto unitario que ofereca mecanismos de
articulagdo entre os dois significados conduzindo a uma “[...] logica
de participagdo na garantia de uma educagdo permanente para
todos os portugueses [...]" (SIMAO; SANTOS; COSTA, 2002, p.372).
No caso portugués, verificamos que a Constituicdo da Republica de
1933 ndo contemplava sequer o direito a educagdo de todos os
portugueses, que apenas fol consagrada com a publica¢do da Lei
n°5/73, de 25 de julho, acolhida e fortalecida com a Constituicdo de
1976. A par desse esforco, desenvolveu-se uma aspiracdo ao
progresso e a modernidade, quando Portugal assumiu propositos
comuns com os outros paises da UE. Essa aspira¢do exigiu uma
constante capacidade de adaptagdo a novos contextos, a novas




perspectivas, a novas necessidades e a novas realidades decorrentes
do ritmo vertiginoso trazido pela mudanca. O desafio passou, pois,
a ser o de preparar o individuo para a incerteza profissional, ou seja,
muni-lo da capacidade de adaptagdo a novas situagdes profissionais,
gue serdo uma constante no percurso da vida, sendo necessario criar
esforcos no sentido da articulacdo entre educacdo e formacao, que
se mostram como situa¢des continuas e interdependentes.

Na atualidade, o Sistema Educativo portugués, em qualquer
dos niveis de ensino, do Pré-Escolar ao ES, ndo separa estes dois
conceitos, educacao e formacdo, perspectivando-os numa légica de
harmonizagdo. Ainda assim, parece-nos claro que a educagdo apela
mais a formacdo do cidaddo como ser individual e social, ou seja, a
aspectos que definem a légica do Capital Social. A formacdo, por sua
vez, apela mais a preparagdo do individuo para o mercado de
trabalho, munindo-o de determinadas competéncias profissionais
para singrar no mundo do trabalho, aspectos ligados a logica do
Capital Humano. Todavia, é igualmente, evidente a tendéncia para
promover uma articulacao entre os dois conceitos “[...] passando
essa articulagdo pelo principio da transferibilidade e pela
preocupacao de aliar a progressdo escolar com uma qualificagdo
profissional, e vice-versa.” (MINISTERIO DA EDUCA(;AO, 2001, p. 28).

Na realidade, ndo ha uma fronteira que defina concretamente
onde comeca um ou acaba o outro conceito. Questionamo-nos
sobre como sera possivel que, nos dias de hoje, um individuo seja
parte ativa e interveniente na sociedade, caso ndao possua
competéncias profissionais. Por outro lado, como poderda um
individuo singrar no mundo de trabalho sem ter adquirido
competéncias basicas de cidadania e de integracdo social? As
competéncias profissionais abrangem as de cidadania e vice-versa.
Talvez por esta interdependéncia, de relacdo continua e de
articulacdo entre educagdo e formacdo, seja tdo comum encontrar
documentagdo que se refere apenas a educacdo ao longo da vida, a
formacao ao longo da vida, ou a educacdo e formagdo ao longo da




vida. A este propdsito, na Declaracdo de Budapeste-Viena (2010), nas
suas linhas de acdo, apela-se para que as instituicdes oferecam aos
seus alunos a oportunidade de adquirirem conhecimentos,
habilidades e competéncias que promovam as suas carreiras e vidas
de forma democratica, bem como o seu desenvolvimento pessoal,
de forma integrada e global. Na Declaracdo de Bucareste (2012), por
sua vez, afirma-se que os diplomados precisam de combinar
competéncias transversais, aptiddes multidisciplinares com o
conhecimento especifico, de modo a contribuir para as necessidades
mais amplas da sociedade e mercado de trabalho.

A capacidade de adaptagdo s6 sera uma realidade efetiva se
se fundir com uma estrutura formativa “[...] cuja duracdo se confunda
com o tempo das suas vidas [...]" (SIMAQ; SANTOS; COSTA, 2002, p.
374). Despontando assim a nocao de educacao e formacgdo ao longo
da vida, que na sua base “[..] exige uma continuidade e uma
coeréncia de ag¢des, sé possiveis quando a educagdo e a formagdo
assumem uma ligacao sistémica.” (SIMAQ; SANTOS; COSTA, 2002, p.
374). Com a publicacdo do Decreto-Let n°42/2005, onde sao
estabelecidos os principios reguladores para a criacdo da AEES,
desenvolve-se o interesse em reformular o ES de modo a que a
formacao oferecida se centre na globalidade da atividade e nas
competéncias a adquirir “[...] projetando-a para varias etapas da vida
de adulto, em necessaria ligagdo com a evolucao do conhecimento
e dos interesses individuais e coletivos.” (preambulo). Através da Lei
n°49/2005 é consagrada a criagdo de condigdes nas instituicbes de
ES que facilitem e flexibilizem o ingresso no ES a todos os cidadaos,
que a ele ndo tiveram acesso na idade de referéncia. Esta nova
ideologia foi reforcada e solidificada, mais tarde, com a publicagdo
do Decreto-Lei n°64/2006, que regulamenta o acesso aos maiores
de vinte e trés anos ao ES, possibilitando a admissdo de alunos ao
ES que ndo possuem como habilitacdo académica o curso do ensino
secundario ou curso de natureza equivalente.




O Relatdrio, ja citado, sobre o impacto do PB na AEES
(COMISSAO EUROPEIA; EACEA; EURYDICE, 2015) realca a
aprendizagem ao longo da vida como essencial para ultrapassar a
grave crise econdmica e financeira dos paises europeus, apelando
para o desenvolvimento de mais dispositivos para a aprendizagem
permanente. Embora, este seja um objetivo reconhecido por todas
as instituicoes de ES da AEES como sendo necessario implementar,
segundo o dito Relatorio, ndo esta ainda legislado nem bem definido
em termos operacionais, nomeadamente ao nivel do seu
financiamento.

O estudo £ducation and Training Monitor, 2015 (COMISSAO
EUROPEIA, 2015b) considera que o desafio atual dos estados-
membros serda o de convencer as instituicdes de ES, por lado, a
estarem atentas as necessidades do mercado de trabalho; por outro
lado, a mentalizarem-se de que as competéncias e qualificacoes
adquiridas ndo sao relevantes para sempre num mundo em
constante mutacdo, impulsionando a formacao ao longo da vida, em
especial, na populacdo adulta. Na atualidade, cerca de 10,7% dos
europeus (entre 25 e 64 anos) participam em agdes de formacao,
descendo para 4,4% para os que tém niveis de escolaridade mais
baixos. Em Portugal, em 2011 a afluéncia de adultos a programas de
formacao continuada fot de 11,5%, descendo, no ano de 2014, para
9,6%, estando longe da meta a alcancar de 15% definida pela EU na
estratégia para 2020. Perante os resultados apresentados, podemos
constatar que apesar das descritas iniciativas regulamentares
implementadas no sistema de ES portugués, a formacgdo ao longo da
vida, que proporcione uma formagdo adequada aos publicos com
um novo perfil, mais diversificado, ainda ndo se concretizou como se
desejava. Hoje, o ES mantém uma realidade discente de crescente
heterogeneidade, que traz implicagbes também ao nivel da
dimensao social.




16 A Dimensao Social: Consolidacio da Democratizagdo na
Formacao

Com o PB, verificou-se uma sensibilizacdo dos estados-
membros para a necessidade de aumentar a competitividade,
equilibrando-a com o objetivo de melhorar as caracteristicas sociais
da AEES. Visa-se o reforco da coesédo e da reducao das desigualdades
sociais, tanto ao nivel nacional como ao nivel europeu, sendo
delineado, nomeadamente através da Declaracdo de Bolonha (1999),
um esfor¢o conjunto no sentido da democratizagdo da educagao e,
consequentemente, da sociedade. Nesta Declaragdo, e em algumas
das que a sucederam®, verifica-se um apelo a dimensdo social no
sentido de a formacdo e de o ES atenderem a questdes relacionadas
com o humanismo, a liberdade e a democracia. A Declaragdo de
Glasgow (2005) apela a que as universidades deem maior atengdo a
dimensdo social como compromisso fundamental, desenvolvendo
politicas que incrementem a ampliacdo das oportunidades de acesso
e apoio a grupos desfavorecidos da sociedade, mas foi, finalmente,
na Declaragdo de Londres (2007) que foi dada especial aten¢do a
esta dimensdo, sendo definida como objetivo a alcancar. Na
Declaracdo de Lovaina (2009), evidencia-se a importancia das
condi¢bes para que todos os cidaddos possam concluir os seus
cursos através de incentivos (Bolsas de Estudo), indispensaveis para
a lgualdade de oportunidades e para que se efetue a democratizagdo
da sociedade, do ensino e da formacao.

Segundo os dados provenientes do estudo desenvolvido
pela Comissado Europeia (2010), ja referenciado, a dimenséo social no
ES representa ainda um grande desafio a concretizar num futuro
proximo, visto que é entendida de modo distinto de pais para pais e
gue sdo poucos os paises que a implementaram nos seus sistemas
de ES, fixando metas especificas a alcancar. As medidas mais comuns
dinamizadas pelo universo dos paises participantes, no referido

6 Declaracdo de Barcelona (2002), Declaragdo de Bergen (2005) e Declaracéo de
Londres (2007).




estudo, foram apoios financeiros e percursos alternativos para o
acesso e admissao de novos publicos, como é o caso do sistema de
admissao de alunos maiores de vinte e trés anos em Portugal.

Na Declaragdo de Budapeste-Viena (2010), afirma-se o
comprometimento de trabalhar no sentido de se perspectivar uma
maior e mais eficaz inclusdo de todos os que fazem parte do ES,
dando-lhes as devidas condi¢des, designadamente, no aumento de
esforcos na dimensdo social a fim de proporcionar a igualdade de
oportunidades, prestando especial atencdo aos  grupos
desfavorecidos. Na Declaracdo de Bucareste (2012), por sua vez,
perspectiva-se o alargamento do acesso ao ES como condigéo prévia
para o progresso social e econdOmico dos paises, enaltecendo a
possibilidade de se proporcionarem mais e melhores oportunidades
de acesso e de sucesso no ES, dando, desta forma, uma resposta
capaz para a agregacao da diversidade dos estudantes que deve
retratar e representar a variedade existente na populagdo europeia,
através de servicos de aconselhamento e orientacdo, através da
implementacdo de programas flexiveis e através do reconhecimento
da aprendizagem prévia. Nesta linha de agdo, na Declaracdo de
Yerevan (2015) estabelecem-se como prioridades o refor¢co do
pensamento critico e tolerante, a igualdade de género no acesso e
frequéncia no ES, o desenvolvimento de valores democraticos e
clvicos de cidadania europeia e mundial, o desenvolvimento de
sociedades mais inclusivas, fazendo referéncia, ainda, ao fato de as
condi¢des econdmicas dos estudantes ndo poderem condicionar a
possibilidade de frequéncia do ES de todos os alunos que o queiram
fazer.

Segundo resultados mais recentes (COMISSAO EUROPEIA;
EACEA; EURYDICE, 2015), embora se constatem alguns progressos, o
estudo demonstra claramente que o objetivo de proporcionar a
igualdade de oportunidades no acesso ao ES esta longe de ser
alcangado. Em todos os paises, filhos de pessoas sem formagdo
superior, ttm menos hipoteses de frequentar o ES, apesar do




compromisso, firmado na Declaragdo de Lovaina (2009), de definir
metas mensuraveis para alargar a frequéncia de grupos de pessoas
mais desfavorecidas, até 2010. Apenas sete paises da AEES ndo
cobram propinas aos alunos e ha uma grande diferenca no valor das
bolsas atribuidas.

No momento atual, temos vindo a assistir em Portugal a uma
contestacao quase generalizada por parte dos estudantes do ES que
reclamam do Ministério da Educagdo e Ciéncia mais apoios
financeiros para assegurar a sua continuidade no ES. Com o novo
regime para a atribuicdo de bolsas, consagrado pelo Despacho
n°14474/2010, ha uma acentuada diminuicdo no que se refere a
atribuicdo de bolsas, aspecto que tem levado muitos estudantes a
abandonar os seus estudos, colocando, definitivamente, em causa
um dos objetivos consignados pelo PB: consolidar a democratizagao
do ES através do aumento da dimenséo social.

3. Consideracdes Finais

Embora seja constatavel que o PB tenha tido uma
extraordinaria repercussao nos varios paises aderentes, estudos mais
recentes, por nés analisados, sobre o seu impacto, apontam para
uma clara e mais bem conseguida implementa¢do do Processo ao
nivel estrutural e administrativo, do que ao nivel da sua
concretizagdo pratica, corroborando com Sampaio da Noévoa (2009)
que referiu que no PB existe muita "cosmética” e pouca mudanca
efetiva. Na realidade, embora se tenha perspectivado um
comprometimento pelos responsaveis dos estados-membros na
implementacdo do PB nos sistemas de ES, nem sempre as politicas
implementadas ao nivel nacional sdo as mais adequadas no alcance
dos objetivos de harmonizagdo e de consolidagdo defendidos no
ambito deste Processo, visto que nem sempre impera esse sentido
de convergéncia nas vontades dos dirigentes politicos.

Indo ao encontro das ideias defendidas por Antonio Teodoro
(2003), que refere que as politicas delineadas ao nivel supranacional




tém sido filtradas pela vontade politica nacional, propiciando o
desenvolvimento de diferentes interpretacdes e da implementagdo
de normas que podem diferir das consagradas ao nivel internacional,
segundo a nossa perspectiva, vemos que essas interpretagdes sao
filtradas pelo sistema politico e educacional de cada paits, filtradas
por cada institui¢do do ES e, em ultima instancia, filtradas por cada
docente, sendo que o que se traduz na pratica pode reverter em
situagdes completamente distintas das preconizadas pelo PB e esta
questdo constituird seguramente um importante motivo de reflexdo
de todos os intervenientes: dirigentes, docentes e alunos.

O PB implica uma mudancga a fundo de renovacao efetiva nos
sistemas de ES, afirmou-se com esse proposito, mas o persistente
desconhecimento dos potenciais pressupostos de Bolonha e a
continuada existéncia, por parte quer de académicos e das préprias
instituicdes, das mais diversas interpretacdes muitas vezes adversas
ao sentido dado por Bolonha, na nossa opinido, tem posto em causa
a operacionalizagao das suas principais premissas, persistindo a
demonstracdo clara de que ainda ha um longo caminho a percorrer.
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O QUE PODEMOS APRENDER COM BOLONHA: notas
sobre a formacao em Comunicacao e Jornalismo na
Unido Europeia’

Francisco Gilson Reboucas Porto Junior

Introducao

Nos ultimos anos bastante tem sido apresentado no Brasil
sobre o Processo de Bolonha (PORTO JUNIOR, 2012, 2013, 2014a,
2014b, 2015a, 2016a, 2016b, 2016c; CRUZ; PORTO JUNIOR, 2015;
PORTO JUNIOR; MORAES, BARBOSA, 2015, PORTO JUNIOR;
BARBOSA, 2015; PORTO JUNIOR; JARDIM, 2017). Como processo
formativo, o movimento ocorrido na Unido Europeia desde 1998 é
considerado uma das maiores transformacbes pedagdgico-
formativas iniciadas no século XX.

Com énfase clara a internacionalizacdo dos processos
formativos em todas as areas, o Processo de Bolonha tem sido
definido como expressdo da atualizacdo de posturas e agoes,
revolucionando o que era realizado nas universidades. Dessa forma,
se imprimiu nos processos de formacao outros olhares que resultou
no desenvolvimento de competéncias e habilidades mais
multiculturais, alinhados com as tecnologias e com a mobilidade de
novos a(u)tores de processos de formacdo. Tudo isso tem

7 Trabalho apresentado no XVI Congresso de Ciéncias da Comunicacdo na Regido

Norte, realizado de 24 a 26 de maio de 2017.




contribuido para a transformacdo de praticas formativo-
pedagogicas.

Nesse artigo, apresentam-se alguns aspectos dessas
transformagdes desencadeadas pelo Processo de Bolonha, com foco
nas praticas formativas e nos curriculos, tendo os cursos de
Comunicacao Social e Jornalismo como casos ilustrativos.

Detalhamento do corpus e dos procedimentos de pesquisa

A pesquisa relatada neste artigo é de cunho qualitativo e
interpretativo. A analise efetuada neste trabalho teve como objeto
compreender processos que envolvem possiveis impactos de
Bolonha nas competéncias formativas e nos curriculos, quer na
relacdo com as disciplinas, quer com outros docentes, quer com
discentes e/ou universidades e até com o mercado de trabalho,
tendo a Comunicagao Social e o Jornalismo como caso ilustrativo
(PORTO JR,2012, 2014, 2016c).

O foco do trabalho foram universidades e como elas
realizaram seus processos, sendo que cada instituicdo de ensino
superior fol tratada sob a optica de um estudo de caso para
compreensdo situacional. A opgao pelo estudo de caso se deu
devido a contribuicdo desse método para a compreensdao dos
fendmenos individuais, grupais e organizacionais, sociais e politicos
(YIN, 2010; DUARTE, M., 2005). Com isso em mente, optou-se, na
pesquisa, mesmo tratando cada universidade como “um caso”, com
suas especificidades e seus momentos, trata-las de forma integrada
e holistica em suas caracteristicas no momento de apresentar os
resultados.

O que podemos aprender: resultados de uma caminhada

O Processo de Bolonha pode ser considerado um universo,
devido as inUmeras articulacbes necessarias para sua consolidagdo
como politica formativa. Essas articulagdes sdo complexas, multiplas
e por vezes antagOnicas, envolvendo atores e instituicbes que ja




realizam processos de formagdo por décadas. Esse movimento torna
o Processo de Bolonha um objeto de pesquisa em constante
atualizagao.

Diante disso, se opta por focar em elementos que podem
servir de parametros para a reorganizacao de processos formativos
e curriculos no Brasil. Destaque-se que, as pesquisas realizadas (um
doutoramento, um poés-doutoramento (UnB), um segundo pods-
doutoramento em andamento (Unesp) e a pesquisa “Implementacao
do quadro de qualificagdes europeu na formacdo e no ensino de
Comunicagdo Social e Jornalismo: estudo das estratégias de
aplicagdo em Portugal”, Edital Universal CNPq n° 14/2014) tiveram
como foco os cursos de Comunicacdo e Jornalismo.

Assim, se opta por centrar os resultados em quatro eixos, a
saber: a) O sistema de ciclos; b) furopean Credit Transfer System
(ECTS); e ¢) Quadro Europeu de Qualificagdes (QEQ).

O sistema de ciclos

A mudanca da estrutura do ensino superior € um dos
elementos que se pode aprender com Bolonha. A mudancga para um
sistema de ciclos na Unido Europeia envolveu, conforme expresso
pela Declaragdo de Bolonha, a criacdo de dois (posteriormente
ampliado para trés) ciclos de formacdo, sendo um no ambito da
graduacdo, e dois na pds-graduacao.

O primeiro ciclo (equivalente a graduacao no Brasil), em
média trés anos, com claras orientagdes generalistas, permite ao
egresso em qualquer area (excetuando-se Engenharias e Medicina)
uma formacdo minima para a continuidade de estudos pos-
graduados ou sua insercao qualificada no mercado de trabalho. O
segundo ciclo conduziria o egresso a estudos pos-graduados em
ambito de cursos de mestrado e, um terceiro ciclo aos estudos de
doutoramento. Na maioria dos paises membros de Bolonha, esse
ciclo é composto de dois anos para o curso de mestrado e de trés
anos para o processo de doutoramento.




Figura 1 - Sistema de Ciclos: Alemanha
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Figura 2 - Sistema de Ciclos: Italia
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O sistema de ciclos, apesar de diferir em elementos
intermediarios em cada pats, devido as especificidades nacionais,
garante a aproximacao dos sistemas educacionais e o
aproveitamento de estudos (PORTO JUNIOR, 2012).




O European Credit Transfer System (ECTS)

Outro elemento importante que se pode aprender é o
European Credit Transfer System (ECTS) ou Sistema Europeu de
Transferéncia de Créditos. O sistema ETCS foi adotado em 1999®
como base para a acreditagdo de titulos, visando a aproximacao das
estruturas curriculares entre os paises. Com isso se procura garantir
padrées minimos de qualidade formativa entre os sistemas,
avaliando-se o crédito’.

Na figura a seguir é indicado o nivel de aplicacdo do sistema
ECTS na Unido Europeia:

Figura 3 - Utilizacdo do Sistema ECTS para acumulagdo e
transferéncia dos elementos de estudo ciclo 2013/2014
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Fonte: EUROPEAN COMMISSION/EACEA/EURYDICE, 2015.

8 Inicialmente o sistema foi langado em 1989 como um projeto piloto no dmbito do
Programa Erasmus, visando facilitar o processo de reconhecimento dos periodos de
estudo realizados em outras instituicdes e/ou paises, com vistas ao aproveitamento
dos créditos.

9 O crédito é a unidade de trabalho e, em média, corresponde a 25-30 horas de
trabalho. Sdo atribuidos créditos a todos os componentes curriculares/educacionais
de um programa de estudos (unidades curriculares, médulos, estagios, projetos,
etc.). Com os créditos é possivel perceber a quantidade de trabalho requerido em
cada atividade.




A figura 3 aponta para um elemento importante: a propria
Unido Europeia tem aprendido com seu processo. O esforco que os
paises tém feito para que um sistema de créditos ECTS seja utilizado
é real. O objetivo tem sido que os componentes de todos os
programas de educacao superior de primeiro e segundo ciclos sejam
aproximados e que se permita a transferéncia e a acumulacdo de
créditos. Em uma boa parte dos paises, a utilizagdo ja chega a 100%
dos programas.

Mas ndo para at: um segundo nivel de aprimoramento tem se
concentrado em aproveitar os resultados de aprendizagem. Esse é
um aprendizado relativamente novo no Brasil e que poderia ser
bastante proficuo.

O Quadro Europeu de Qualificagdes (QEQ)

O Quadro Europeu de Qualificagdes (QEQ) surge em uma
primeira versao em 1999, sendo apenas em 2005 consolidado. O
QEQ tem por objeto aproximar, traduzir, equivaler, a formacdo de
nivel superior oferecida nos paises europeus. Trata-se de uma
metaquadro, isto é, um “quadro de quadros de competéncias”, por
assim dizer. O QEQ engloba todos os niveis de ensino, do basico ao
superior.

O QEQ possut oito niveis de referéncia que englobam desde
o ensino basico até o doutoramento. Para cada nivel de
aprendizagem sao descritos os conhecimentos, aptidées e
competéncias que se espera que o estudante tenha alcancado ao
concluir cada etapa. Esses descritores englobam o conhecimento
adquirido no ensino formal, ndo formal e informal.

A Figura 4, a seguir, apresenta o QEQ:




Figura 4: Quadro Europeu de Qualificacdes para aprendizagem ao
longo da vida (QEQ)
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a utilizagao de pensamento I6gico,
intuitivo e criativo) e praticas (impli-
cando destreza manual e o recurso
a métodos, materiais, ferramentas e

.
Aptidoes basicas necessarias a reali-
zacdo de tarefas simples

Aptidoes cognitivas e praticas basi-
cas necessarias para a aplicagao da

informacéo adequada a realizacao

de tarefas e a resolugao de proble-

mas correntes por meio de regras e
instrumentos simples

Uma gama de aptiddes cognitivas
e praticas necessarias para a reali-
zag@o de tarefas e a resolugdo de
problemas através da selecgdo e
aplicacdo de métodos, instrumen-
tos, materiais e informagbes basicas

Uma gama de aptiddes cognitivas e
préticas necessarias para conceber
solugdes para problemas especi-
ficos numa area de estudo ou de
trabalho

sssrressserm

COMPETENCIA

No ambito do QEQ, descreve se a
competéncia em termos de respon-
sabilidade e autonomia.

- ’ . . .
Trabalhar ou estudar sob supervisao
directa num contexto estruturado

Trabalhar ou estudar sob supervi-
530, com um certo grau de autono-
mia

Assumir responsabilidades para
executar tarefas numa area de estu-
do ou de trabalho

Adaptar o seu comportamento as
circunstancias para fins da resolu-
¢ao de problemas

Gerir a propria actividade no qua-
dro das orientagbes estabelecidas
em contextos de estudo ou de tra-
balho geralmente previsiveis, mas
susceptiveis de alteracdo
Supervisionar as actividades de
rotina de terceiros, assumindo de-
terminadas responsabilidades em
matéria de avaliagao e melhoria das
actividades em contextos de estudo
ou de trabalho




Conhecimentos abrangentes, espe-
cializados, factuais e tedricos numa
determinada drea de estudos ou de
trabalho e consciéncia dos limites
desses conhecimentos

Conhecimento aprofundado de
uma determinada area de estudo
ou de trabalho que implica uma
compreensao critica de teorias e
principios

Conhecimentos altamente es-
pecializados, alguns dos quais

se encontram na vanguarda do
conhecimento numa determinada
area de estudo ou de trabalho, que
sustentam a capacidade de reflexao
original e/ou investigacao
Consciéncia critica das questdes
relativas aos conhecimentos numa
area e nas interligagbes entre varias
areas

Conhecimentos de ponta na van-
guarda de uma area de estudo ou
de trabalho e na interligacao entre
areas

Uma gama abrangente de aptidoes
cognitivas e praticas necessarias
para conceber solugdes criativas
para problemas abstractos

Aptidées avancadas que revelam a
mestria e a inovagao necessarias a
resolucdo de problemas complexos
e imprevisiveis numa area especi;
zada de estudos ou de trabalho

Aptidées especializadas para a re-
soluc@o de problemas em matéria
de investigacdo e/ou inovagao, para
desenvolver novos conhecimentos
e procedimentos e integrar os co-
nhecimentos de diferentes areas

As aptidoes e as técnicas mais avan-
cadas e especializadas, incluindo
capacidade de sintese e de avalia-
¢do, necessarias para a resolugao
de problemas criticos na area da
investigacdo e/ou da inovagao ou
para o alargamento e a redefinica
dos conhecimentos ou das praticas
profissionais existentes

Gerir e supervisionar em contextos
de estudo ou de trabalho sujeitos a
alteracbes imprevisiveis

Rever e desenvolver o seu desem-
penho e o de terceiros

Gerir actividades ou projectos téc-
nicos ou profissionais complexos,
assumindo a responsabilidade da
tomada de decisGes em contextos
de estudo ou de trabalho imprevisi-
veis

Assumir responsabilidades em ma-
téria de gestao do desenvolvimento
profissional individual e colectivo

Gerir e transformar contextos de
estudo ou de trabalho complexos,
imprevisiveis e que exigem aborda-
gens estratégicas novas

Assumir responsabilidades por
forma a contribuir para os conheci-
mentos e as praticas profissionais
e/ou para rever o desempenho
estratégico de equipas

Demonstrar um nivel consideravel
de autoridade, inovacao, auto-
nomia, integridade cientifica ou
profissional e assumir um firme
‘compromisso no que diz respeito
ao desenvolvimento de novas ideias
U NOVOS processos na vanguarda
de contextos de estudo ou de traba-
Iho, inclusive em matéria de investi-
gacao

Fonte: Comissao Europeia (s.d)

O QEQ permite a consolidagdo da politica de mobilidade e
de reconhecimento de aprendizagem na Unido Europeia. Significa
isso que, como quadro, os paises sdo envolvidos em uma politica de
homogeneizagdo de praticas e competéncias? De forma alguma.
Como atestam Porto Junior; Jardim (2017, p. 105),

Alguns paises, como por exemplo o caso da
Estobnia e de Portugal, adotaram como
quadro nacional diretamente os niveis e
descritores do QEQ. A acelerada implantacao
de QNQs pelos paises membros revelou que
era sentida a necessidade de que as
qualificagdes em todos os niveis fossem
harmonizadas e revela que a ideia de um




metaquadro  foi amplamente aceita
(CEDEFOP, 2014). Até outubro de 2014, 28
paises tinham legalizado seus quadros,
sendo que a Croacia, a lugoslavia, a Romeénia
e a Suica foram os paises que mais
recentemente concluiram o processo de
implantacao.

De fato, cada pais tem aprendido com as diferencas. Nao
surgem como dificultadores — apesar de causarem! — mas sdo
encarados como possibilidades de a¢do e aproximagdo entre
curriculos.

Consideracdes finais

Bolonha evoca o que mais se sonha, por diversos estratos
politicos, na Unido Europeia: a unificagdo. As mudancas continentais
ocasionadas pelo Processo de Bolonha, longe de ser uma visao
consensual, séo um exemplo de que é possivel e necessario diminuir
‘as fronteiras’ e ampliar as aproximacdes. A formagdo universitaria e
a construcao do conhecimento tém sido bons exemplos de que é
possivel o didlogo, mas nao facil.

Os trés elementos explicitados nesse trabalho — Sistema de

ciclos, European Credit Transfer System (ECTS) e o Quadro Europeu
de Qualificacbes (QEQ) — sdo apenas alguns dos elementos que
Bolonha tem a oferecer como inovagédo pedagdgico-curricular.
Mas cabe destacar: a constru¢do mais importante exercitada por
Bolonha, e principalmente nos cursos de Comunicacao e Jornalismo,
fol a cultura da modernizacado. Dezenas de universidades e sistemas
educativos foram atualizados com dinamicas mais inclusivas, que
permitiram uma maior mobilidade. Essa € uma conquista inegavel
do Processo de Bolonha.

Agregue-se a isso, ainda, a questdo dos indicativos
propiciados. Longe de fechar regras rigidas para os paises (apesar de




em muitos casos os paises entenderem assim e fazerem sugestdes
e/ou indicativos virarem regras nacionais), propostas foram
elaboradas com uma grande margem de possibilidades, gerando
novos formatos.
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PROCESSO DE BOLONHA: contexto historico,
caracteristicas e influéncia na educacao brasileira

Sinomar Soares de Carvalho Silva

Neste artigo iremos apresentar as principais caracteristicas
do Processo de Bolonha. Dizemos as principais porque ndo nos
interessa apenas o listar de caracteristicas, consideramos mais
importante demonstrar que apesar da amplitude das mudancas elas
vieram na esteira de alteracSes que ja estavam sendo processadas
no continente europeu. Portanto, ndo podemos analisar estas
alteragdes de maneira isolada de um contexto histérico.

O primeiro dado que precisamos conhecer é que
diferentemente do Brasil!’, ndo hd na constituicdo dos paises
europeus a educagdo como um direito, portanto ha uma abertura
maior para o mercado ver suas demandas atendidas. Outro dado
importante é a unido juridico-formal dos estados europeus, que
abriu o caminho para a unificacdo de processos formativos. Lima,
Azevedo e Catani (2008) apontam que esta unido fol iniciada em
1957 com a assinatura do Tratado de Roma e a criagdo da
Comunidade Econémica Europeia®.

10 A Constituicdo Federal de 1988 trata da educacdo entre os artigos 205 e 214 declarando-a
gratuita, plural e com liberdade para se ensinar, aprender, pesquisar e divulgar o pensamento.
11 A Comunidade Econémica Europeia - CEE foi criada em 1957 por meio da assinatura do
Tratado de Roma. Os primeiros signatarios foram Alemanha Ocidental, Franga, Italia, Bélgica,
Holanda e Luxemburgo. O tratado estabeleceu politicas econdmicas comuns que envolviam
aspectos alfandegarios e de agricultura, além do movimento de mao de obra e transportes
entre os paises do bloco. A intengdo da criacdo do bloco era fortalecer a economia de um




De acordo com Pérto Junior (2012) a ideia de uma Europa
unida vem desde o século XIV com Pierre Dubois ao defender a
criagao dos Estados Unidos da Europa, passando por Immanuel Kant,
Victor Hugo, Winston Churchill até a assinatura em 1992 do Tratado
de Maastricht!? (Tratado da Unido Europeia) que criou metas de livre
movimento nos paises do bloco.

Enquanto os movimentos de unificagdo europeia
trafegavam do campo das ideias para a assinatura de tratados, os
modelos educacionais continuavam distantes. As universidades
europeias ndo foram criadas com intenc¢des de internacionalizacao,
mas como expressbes de comunidades, estados, cidades,
representantes de uma cultura local e ndo global. Eram, portanto,
apenas mais uma expressao da heterogeneidade que marca o
continente (LIMA, OLIVEIRA e CATANI, 2008). Antes do inicio do
Processo de Bolonha algumas dessas universidades ainda exibiam
modelos de educacdo com influéncias marcantes do ensino
medieval. Em alguns paises havia até cem tipos de qualificacbes
académicas, a melhor palavra para definir é mesmo diversidade
(PORTO JUNIOR, 2012).

Em paralelo com a assinatura do Tratado de Maastricht em
1992 e a criagdo da Unido Europeia, alguns paises do continente
passaram a ser governados por gestoes neoliberais que promovem
uma intensa agenda de reformas mudando a trajetéria da educacdo
do Estado Providéncia®, que buscava primeiro satisfazer

continente arrasado por duas guerras num curto espago de tempo e estreitar relagdes entre
os inimigos histéricos Alemanha e Franga (PREVIDELLI, 2011).

12 Em Fevereiro de 1992 na cidade de Maastricht, Paises Baixos, foi assinado o tratado que
criou efetivamente a Unido Europeia, estabelecendo as bases para uma moeda Unica, o Euro.
A assinatura também compreendia uma politica externa e de seguranca comuns. Outros
pilares do tratado compreendiam assuntos de cooperagao judicial, agricultura, meio ambiente
e demais politicas de protecdo dos cidaddos (KALLAS, 2014).

13 Outros autores como Seibel (2005), Lobato e Sochaczewski (2014) e Esping-Andersen (1991)
utilizam o termo em inglés Welfare State para denominar o estado do bem estar social. Esta
expressao nao deve ser entendida como uma simples intervencdo do Estado na economia e
em outras areas que a iniciativa privada poderia atuar livremente, mas a percepcdo correta é
a de que o acesso a salde, educacdo e seguranca sao direitos dos cidadéos.




expectativas sociais e apenas de forma acessoria os anseios do
mercado, para um Estado voltado a dar respostas ao mercado de
trabalho fornecendo-lhe méao de obra qualificada (FERREIRA, 2006).

Em meio aos processos de unificagdo, dos novos governos
e dos efeitos da globalizacdo, Porto Junior (2012, p. 55) aponta que
alguns especialistas observaram avizinhar-se uma crise no
continente e dentre suas causas as principais eram:

A globalizacdo da economia sob a influéncia
dos grandes espacos econémicos; os limites
da economia de mercado e a faléncia na
compatibilizagdo entre crescimento e
solidariedade; a intensa terceirizacao que
mudou a malha produtiva de uma economia
de bens para uma economia de servicos; a
escassez de postos de trabalho, mesmo com
a existéncia de ciclos de contratacdo e
expansao; a rapida mudanca da natureza e
do conteldo das estruturas ocupacionais; a
diminui¢do da poupanga privada e publica,
com reforco do consumismo; o fluxo
transnacional de capitais; e o colapso dos
valores comportamentais das liderancgas.

Portanto, os desejos por uma Europa unificada, as reformas
propostas pelos governos neoliberais e as mudangas provocadas
pelos efeitos da globalizacdo formaram o cenério ideal para a
construcdo de um processo de confluéncia de praticas formativas,
fol a educagdo comum a resposta encontrada pelos governos para
combater a crise iminente. Aproximar os processos formativos fot
considerado o melhor cenario para resolver problemas de




empregabilidade, mobilidade e fortalecimento das economias do
continente (PORTO JUNIOR, 2012).

Contudo, apesar dos efeitos da globalizagdo serem
determinantes para a discussdo do processo de unido das praticas
formativas esta palavra ndo foi bem aceita no meio académico para
se referir as reformas no ensino. Para minimizar resisténcias a palavra
globalizacdo  foi sendo  gradualmente substituida por
internacionalizacdo, termo mais aceito pela academia (PORTO
JUNIOR, 2017).

Silva (2013) citando Dias Sobrinho (2005) revela que ha uma
diferenca entre a internacionalizacdo aceita pela academia e a
internacionalizag@o proposta por Bolonha, que estaria mais alinhada
com uma transnacionalizacdo da educacgdo. Este processo seria
estimulado pela competitividade e pelo lucro. A internacionalizacao
aceita pela academia seria caracterizada pelo valor universal do
conhecimento que geraria cooperagao entre estudantes, docentes e
instituicdes.

Para corroborar a ideia de transnacionalizagdo da educacao,
Silva (2013, p. 8) aponta que representantes do mercado se tornaram
membros consultivos do Processo de Bolonha em 2005, citando o
exemplo da "Unido de Confederacdes Industriais e de Empregadores
da Europa (Unice). Assim, ndo so se confirma o carater transnacional
desta reforma educativa, mas também se revelam contradi¢des entre
os interesses que a conduzem”.

A declaracdo que criou as bases para o processo foi
formulada em 1998 quando os ministros da educagdo da Alemanha,
Franca, Italia e Reino Unido assinaram em Paris, na Franca, a
Declaragao de Sorbonne!* onde intentavam criar um Espaco Europeu

14 0 tratado de Sorbonne, 1998, declara que a Unido Europeia ndo é composta apenas pelo
Euro, os bancos e a economia, mas também deve ser uma Europa do conhecimento e as
universidades tém papel fundamental nesse processo. Os ministros reconhecem que os
percursos profissionais estdo a mudar e o aprendizado ao longo da vida serd uma obrigacao.
Nesta declaragdo também j& é mencionada o ensino por ciclos, o uso de créditos e é dado
énfase na mobilidade para reforcar a cooperacéo, respeitando as diferengas (GE3S, 1998).




de Educagdo Superior — EEES. Ao final do documento outros paises
da Unido Europeia sao convocados a juntarem-se em torno de uma
educacdo comum e ao longo da vida, condicdo obrigatoéria da
modernidade.

No ano seguinte na cidade de Bolonha, Italia, ministros da
educagdo de vinte e nove paises'® assinaram a Declaragcdo de
Bolonha com o compromisso de até 2010 criar um espago de
educacao comum na Europa com vistas a atrair interesses de outras
nacdes e melhorar os niveis de competitividade do continente
(PORTO JUNIOR, 2012). Este caréter de salvador da empregabilidade
e de problemas econémicos dado a educacao provocou criticas ao
processo, como apontam Wielewicki e Oliveira (2010, p. 10).
Segundo os autores este carater “da margem para interpretar o
Processo de Bolonha como uma comoditizacdo da educacao
superior, que estaria tendo um tratamento como bem (e ndo como
direito) capaz de auxiliar na restauracdo da competitividade
europeia”. Outros autores demonstram preocupacao com a
autonomia dos estados nacionais. Morgado (2009, p. 08) observa
que:

Resta saber até que ponto a existéncia de
referenciais educativos comuns, definidos no
ambito da globalizacdo supranacional e das
relagdes de interdependéncia que se
estabelecem entre os diferentes paises, ndo
contribuira para fazer prevalecer imperativos
de teor mais globalizante a custa da
debilidade das territorialidades nacionais,
regionais e locais, avivando ainda mais a

% os primeiros 29 paises a assinarem o Protocolo de Bolonha foram: Austria, Bélgica,
Republica Tcheca, Bulgaria, Estonia, Dinamarca, Franga, Finldndia, Alemanha, Grécia, Hungria,
Irlanda, Islandia, Letonia, Italia, Luxemburgo, Lituania, Holanda, Malta, Polonia, Noruega,
Romeénia, Portugal, Eslovénia, Republica da Eslovaquia, Suica, Suécia, Espanha e Reino Unido
(PORTO JUNIOR, 2017).




crise que se vem instalando nos sistemas de
ensino nacionais.

Esta preocupacdo parece encontrar eco na percepgao de
gue o Processo de Bolonha tem uma dupla centralizacdo politica, o
que tende a diminuir os debates em espagos locais onde
efetivamente as mudancas serdo sentidas, como no interior das
universidades. No ambito transnacional as discussdes sdo delineadas
pelos paises membros, representados pelos ministros da educacao,
e nos ambitos locais os governos chamam para si as estratégias de
adocao e adaptacdo das condicionantes globais. Assim, as
universidades passam a ser ambientes de implementa¢do, o que
prejudica o carater reflexivo da academia (LIMA, OLIVEIRA e CATANI,
2008).

Apesar das criticas, as alteracdes comegaram a ser
efetuadas. Uma das nog¢des basicas do Processo de Bolonha é a de
lifelong learning, que busca associar as habilidades que os
individuos trazem de variados espagos para compor sua formacao.
Assim, o aluno pode aprender na sala de aula, em laboratérios ou
mesmo em trabalhos de campo que fardo parte de sua carga horaria
de estudos. Esta nova percepgdo também causa mudangas nos
processos avaliativos a medida que o aluno é ator de sua
aprendizagem, sua autonomia torna-se um dos componentes da
formacdo (PORTO JUNIOR, 2012).

Este novo modelo pedagdgico tem o intuito de ajudar o
aluno a desenvolver-se continuamente. Castells (2005, p. 27)
defende que a educacdo na sociedade do conhecimento deve
ensinar o aluno a “aprender a aprender, ao longo da vida, preparada
para estimular a criatividade e a inovacdo de forma a — e com o
objectivo de — aplicar esta capacidade de aprendizagem a todos os
dominios da vida social e profissional”.

Mas este conceito ainda é pouco tangivel, o Processo de
Bolonha provocou alteragdes legais, administrativas, estruturais e




pedagdgicas no ensino superior europeu. A seguir serdo explicitados
os quatro pilares iniciais deste processo que ja estavam presentes na
declaracdo de 1999 e foram o ponto de partida para as alteracdes
processadas nos anos seguinte. O mais marcante em termos de uma
visibilidade palpavel é a mudanca no tempo da formacdo.

De forma semelhante ao Brasil, a Europa formava seus
bacharéis e licenciados em quatro, cinco ou seis anos. Com o
Processo de Bolonha esse tempo fol encurtado para trés anos em
alguns paises, como Portugal, e para quatro anos na Espanha. Essa
primeira parte da formacdo é chamada de primeiro ciclo e foi
pensada para preparar de forma mais rapida para o mercado de
trabalho e consequentemente reduzir os custos do ensino superior.
As pos-graduacdes passaram a ter um ano em nivel de mestrado,
sendo o segundo ciclo e trés anos em nivel de doutorado, sendo
nomeado de terceiro ciclo (SILVA, 2013).

Este processo de reducdo do tempo para a formagdo
provoca criticas relacionadas a uma possivel sobrecarga de trabalho
sobre alunos e professores. Se ndo existir uma verdadeira integragao
interdisciplinar o processo pode exigir a transmissao dos mesmos
contelddos ao aluno, mas em um periodo reduzido ou conteldos
que os docentes consideram importantes podem ser retirados dos
curriculos para que o tempo de integralizacao seja cumprido (SILVA,
2013).

Um possivel distanciamento entre a graduagdo e a pos-
graduacdo também é apontada como derivacdo do processo. Na
Russia, signataria de Bolonha desde 2003, Lukina e Vartanova (2017,
p. 168) apontam que algumas instituicbes ndo obterdo
credenciamento para oferecer um curso de pos-graduacao porque:

After a jump to the European Bologna

process and transition to the two-level
educational system, many schools may now

not be able to gain accreditation for a




master's-level degree program. Only
institutions that meet adequate intellectual,
infrastructural, and  human  resource
requirements  will earn  master's-level
accreditation. For many schools that means
not only a reduction of college entrants, but
a related decrease in teaching staff.1®

Em Portugal também ha um cenario de distanciamento
entre a graduacdo no primeiro ciclo e a poés-graduagdo, ndo
propriamente relacionada a questdes estruturais, mas de cultura de
pesquisa. Um estudo realizado por Moraes e Porto Junior (2017) em
quatro universidades portuguesas mostra que ha uma percepgao de
que a investigagao pertence aos ciclos de mestrado e doutorado.
Para estimular a iniciacdo cientifica ha programas de bolsas, mas o
baixo valor e a quantidade ndo séo atrativos.

O menor tempo de formacdo também é encarado como
inibidor da criagdo de uma cultura de pesquisa. Mesmo as
investigacdes existentes no primeiro ciclo sdo aquelas voltadas para
a preparacao para o mercado de trabalho. Esses problemas, contudo,
ndo sdo diretamente ligados a Bolonha, mas a demanda por bens e
produtos, principalmente a partir da década de 1980, o que
aumentou a necessidade de profissionais com novas qualificacdes
para desenvolver estes produtos (MORAES e PORTO JUNIOR, 2017).

As organizacbes sao geridas e baseadas em
competitividade, e o primeiro ciclo vai preparar a Europa para essa
competitividade. Assim, ha um jogo de forcas dentro do primeiro
ciclo entre pesquisar ou preparar para o mercado, o que vemos é

16 Tradugdo livre: “Depois de um salto para o processo europeu de Bolonha e a transicdo para
o sistema educacional de dois niveis, muitas escolas agora ndo poderdo obter credenciamento
para um programa de mestrado. Somente as instituicdes que atendam requisitos adequados
de intelectuals, infraestruturas e recursos humanos obterdo credenciamento de mestrado. Para
muitas escolas, isso significa ndo apenas uma reducdo dos participantes da faculdade, mas
uma reducao relacionada na equipe docente”.




que as organizacbes estao ocupando um campo maior neste
embate. Mesmo quando falamos de producao de conhecimento e
investigacao no Processo de Bolonha, estamos, em grande medida,
falando de conhecimento de aplicagdo pratica, para a solucao de
problemas cotidianos (MORAES e PORTO JUNIOR, 2017).

Outro pilar do Processo de Bolonha é o sistema de titulos
homologéveis a nivel europeu. Este sistema permite o
reconhecimento dos titulos em todo o espaco europeu e
consequentemente busca estimular o fluxo de profissionais, o que
seria positivo para a circulagdo do conhecimento. Esta etapa
despertou preocupagdes em relagdo a possibilidade do espaco
europeu ser submetido as trés linguas mais faladas no continente, o
inglés, francés e alemao, sempre em nome da livre circulacdo e do
bem comum. Esta etapa ainda ndo estd plenamente desenvolvida
porque no caminho algumas barreiras se apresentaram, como o
proprio idioma, a cultura e as dificuldades de reconhecimento dos
contetdos (PORTO JUNIOR, 2012).

Para permitir uma aproximacdo maior dos curriculos e por
consequéncia das praticas formativas foi criado um sistema de
créditos, o European Credit Transfer and Accumulation System -
ECTSY, que ja se encontra bem desenvolvido nos paises signatarios
de Bolonha. Outra fungdo para a utilizagdo do sistema de créditos
serla aumentar a transparéncia e a facilidade no reconhecimento da
equivaléncia académica e dos resultados da aprendizagem. Os ECTS
referem-se ao nimero de horas necessarias para o aluno concluir
uma unidade curricular e/ou plano de estudo. Os créditos sdo
atribuidos ao trabalho pratico, seminarios, projetos e tempo de
estudo auténomo. Para aumentar a transparéncia no uso e
atribuicdo dos ECTS foi instituido, em 2003, o suplemento ao
diploma. Este documento tem o intuito de assegurar um
reconhecimento mais equitativo dos créditos (MELO, 2017).

7 Tradugdo livre: Sistema Europeu de Transferéncia e Acumulacio de Créditos




As informagdes que fazem parte do suplemento ao
diploma, segundo Lopes (2017, p. 32) mostram uma “descricao do
sistema de ensino do pais de origem, a caracterizacdo da institui¢do
gue ministrou o ensino e que conferiu o diploma, a formacdo
realizada, o seu objetivo e informacdo detalhada sobre a formacao
real e os resultados obtidos”. O uso do suplemento ao diploma é
visto dentro do Processo de Bolonha como mais um instrumento
para permitir a mobilidade a medida que traz informacdes sobre
toda e qualquer qualificacdo obtida pelo aluno, inclusive as
aprendizagens ndo formais. Considerar aprendizagens ndo formais
pode ajudar o aluno no mercado de trabalho.

O ultimo pilar que destacaremos do Processo de Bolonha é
a mobilidade de estudantes e docentes, pensada para aumentar as
possibilidades de trocas de experiéncia. Mas este pilar ndo estad bem
desenvolvido em funcdo de restricdes de financiamento e na
dificuldade de reconhecer habilidades e competéncias prévias dos
estudantes. Outro ponto que tem dificultado a mobilidade sdo as
questdes relativas a imigracdo e a dificuldade dos governos em
facilitar vistos de trabalho e residéncia para estudantes e
investigadores. Portanto, sdo barreiras estruturais que por vezes
impendem a plena evolucdo do processo de Bolonha (PORTO
JUNIOR, 2012).

O Processo de Bolonha é avaliado bianualmente. Entre os
anos de 2001 e 2018 foram realizados nove encontros que
promoveram mudangas e adequacdes no processo, cada encontro
tem uma importancia em sua evolucdo. Estes encontros alargaram
as intencdes do processo adicionando carater mais social, porém na
maioria dos casos este trabalho é feito sem a participacdo da
universidade e dos alunos. Porto Junior (2012) aponta que este pode
ser o motivo do ndo atingimento das metas estabelecidas até 2010.
Um dos objetivos mais complexos e que ainda nédo foi alcancado é a
mudanca no paradigma educacional. Melo (2017, p. 04) aponta que:




A implementacdo de estratégias de
aprendizagem  centradas no  aluno,
relaclonadas com os resultados de
aprendizagem, tem sido um dos aspetos de
mais dificil de concretizacdo e que tera as
devidas repercussbes ao nivel da
implementacao dos principais pressupostos
de Bolonha na AEES [Area europeia de
ensino superior]. Ou seja, de uma maneira
geral, embora seja confirmada a
reformulacdo dos sistemas de ES [£nsino
superionl ao nivel legal, administrativo e
estrutural, emerge a consciéncia de que no
que diz respeito a mudancas preconizadas
para o ensino e aprendizagem, ha ainda um
longo caminho a percorrer.

Portanto, as avaliagdbes concordam que o processo
promoveu alteragdes significativas no ensino superior, mas ndo em
todos os seus ambitos. Conforme demonstramos acima, a formacao
superior na Europa antes do Processo de Bolonha era caracterizada
pela diversidade de praticas.

Em Portugal o ensino de Jornalismo é recente e teve seu
percurso bastante controverso em fungdo da configuragdo do pais
no fim da década de 1970. O baixo consumo de jornais era
influenciado pela alta taxa de analfabetismo e pelos anos de uma
ditatura que instituiu uma politica de limitada liberdade de
expressao. Havia um sentimento de que os jornalistas pouco
poderiam fazer para mudar a realidade, o que diminuia seu valor
profissional. Depois de inUmeras tentativas de se criar o curso de
Jornalismo em Portugal, em 1979 a Universidade Nova de Lisboa
criou o Curso Superior de Comunicacao Social (licenciatura)
(TEIXEIRA, 2012).




Em meados da década de 1980, sob a orientacdo do
professor Nelson Traquina, é criado o primeiro mestrado, oferecido
na Universidade Nova de Lisboa com uma area de especializagdo em
Estudos de Midia e Jornalismo. Os cursos criados até o final da
década de 1980 ainda inseriam o Jornalismo dentro da grande éarea
da Comunicagdo. O primeiro curso especifico na area fot criado
apenas em 1993 quando a Universidade de Coimbra instituiu o Curso
de Jornalismo da Faculdade de Letras (PINTO, 2004).

O nascer tardio do ensino superior em Jornalismo gerou
intensos debates e criticas sobre qual modelo de jornalista deveria
ser formado. Os cursos iniciais eram generalistas e tedricos,
acusados de serem pouco afeitos a pratica jornalistica. Ao longo das
décadas inUmeros cursos foram sendo criados. Porto Junior (2012)
aponta que os 27 cursos existentes antes do Processo de Bolonha
em Portugal eram divididos em trés grupos: os que tinham curriculos
mais tedricos; outros mais voltados para linguagem e para as
técnicas; e um terceiro grupo formado por cursos de curriculos mais
equilibrados.

Antes da implantacao do Processo de Bolonha alguns cursos
estavam promovendo alteragdes para atualizar os curriculos com as
tecnologias emergentes, mas Bolonha ressignificou a formacdo em
Jornalismo, interrompendo estas alteracdes para colocar em pratica
as decisdes tomadas no ambito global do processo (PORTO JUNIOR,
2012).

Na tese Porto Junior (2012) foi realizado um estudo de caso
de quatro universidades portuguesas que mesmo apos as
modificacdes de Bolonha, tém entre as alteragdes mais sentidas as
realizadas no campo operacional, como a diminui¢ao dos ciclos que
promoveu a supressao de disciplinas para conseguir integralizar o
curso no tempo. Dessa forma, as mudangas foram nos valores
formativos, mas ndo na pratica docente.

Todas estas fragilidades do processo sdo apontadas pelas
agéncias de acreditacdo, que sdo mecanismos para a busca e




garantia da qualidade dos preceitos de Bolonha. Antes do processo,
em alguns sistemas de ensino da Europa persistia uma tradicao de
autonomia que por vezes deixava ausentes instrumentos externos de
verificacdo da qualidade. Com a implantagdo das agéncias de
acreditacdo é possivel aferir a qualidade em toda a dimensdo
europeia (MELO, 2017).

No ano seguinte a declaragdo de Bolonha foi criada a
European Network for Quality Assurance in Higher Education —
ENQA?®, que em 2004 passou a denominar-se European Assoctation
for Quality Assurance in Higher Education, permanecendo com a
sigla ENQA™. Esta agéncia promove o didlogo entre as varias
agéncias de acreditacdo dos paises signatarios de Bolonha. A
interlocucdo fol necessaria para que os paises promovessem um
conjunto de medidas relativas a certificacdo e a qualidade que
servirlam de base para a criagdo de um conjunto de referéncia e
difusdo de boas praticas de avaliacdo (MELO, 2017). Assim, os
signatarios de Bolonha precisam estabelecer suas agéncias de
acreditacao para garantir que as decisoes serao implantadas.

Depois de realizadas as avaliagbes estas sao publicadas pela
European Quality Assurance Register for Higher Education - EQAR?.
Trata-se de uma ferramenta disponivel na internet para conjugar
todas as informagdes sobre as agéncias de qualidade. Este
movimento visa a melhorar a qualidade e competitividade no ensino
superior. Medindo-se a qualidade é possivel também aumentar a
confianga mutua entre as varias instituicbes, o que é essencial para
a mobilidade, uma vez que os alunos podem ter acesso aos indices
das universidades e podem escolher o melhor local para realizar seu
intercambio (MELO, 2017).

Percebe-se que o Processo de Bolonha realizou as
mudangas que estavam ao alcance das tratativas politicas, de

'8 Traducio livre: Rede Europeia para a Garantia da Qualidade no Ensino Superior.
19 Traducio livre: Associacdo Europeia para a Garantia da Qualidade no Ensino Superior.
20 Traducso livre: Registo Europeu de Garantia de Qualidade para o Ensino Superior.




regulamentacdo e estrutura. Agora o processo volta-se para um
ambiente que Névoa (1999) chama de complexo e imprevisivel, que
€ a sala de aula e os saberes docentes. Porto Junior (2012) mostra
gque sdo os professores os primeiros a assumirem os papéis de
inovadores, fazendo de suas salas verdadeiros “laboratérios
pedagogicos” como forma de atender demandas socialmente
emergentes. O Processo de Bolonha precisa desses agentes para
efetivamente alterar suas praticas formativas mais complexas.

As alteracbes na educacdao europeia comegcaram com a
reunido de ministros da educagdo de quatro paises que buscavam
respostas para uma crise anunciada em razao das alteragbes nas
demandas do mercado e da globalizagdo. O Relatério de
Implantagdo do processo publicado em 2015 (European
Commission/EACEA/Eurydice, 2015, p. 05) demonstra que:

Over the last three years, 47 countries, more
than 4 000 higher education institutions and
numerous stakeholder organisations have
continued to adapt their higher education
systems, making them more compatible,
modernising  degree  structures  and
strengthening their quality assurance
mechanisms?.,

Portanto, os numeros deste processo o transformam em
paradigma, mesmo com os estudos mostrando que efetivamente na
sala de aula as mudangas ndo chegaram ao mesmo nivel de
desenvolvimento. Esta reforma educacional estd em consonancia
com os objetivos iniciais de recolocar a Europa no contexto mundial
por meio de uma educacdo que reforce a garantia da qualidade e

2 Traducdo livre: “Nos Gltimos trés anos, 47 paises, mais de 4 000 instituicbes de ensino
superior e numerosas organizagbes de partes interessadas continuaram a adaptar seus
sistemas de ensino superior, tornando-os mais compativeis, modernizando as estruturas de
licenciamento e fortalecendo seus mecanismos de garantia de qualidade”.




facilite o reconhecimento de titulos e qualificagdes dos estudantes.
Esta busca pela qualidade e pelo reconhecimento tem a intengdo de
reforcar a competitividade europeia e manter a atratividade pelas
universidades do continente. Na esteira desse processo podemos
identificar outras iniciativas que guardam semelhanca com as
alteracdes na Europa, como a busca de cooperacao educacional
entre os paises integrantes dos BRICS?.

Em 2013 na sede da Organizacao das Nagdes Unidas para a
Educagdo, a Ciéncia e a Cultura— UNESCO, os ministros da educacao
dos paises que fazem parte dos BRICS discutiram pela primeira vez
as potencialidades de cooperacdo do bloco. Em 2014 na VI Clpula
realizada em Fortaleza, Brasil, fol reafirmado os compromissos de
debaterem formas de estreitar as relacdes em termos educacionais
(UNESCO , 2014).

As discussdes continuaram com reunides no Brasil, em 2015.
Estas reunides culminaram na assinatura da Carta de Brasilia. No
documento os paises do bloco buscam desenvolver metodologias
conjuntas para apuracdo de indicadores de qualidade. Estes
indicadores devem buscar a melhoria da equidade, inclusdo e
qualidade dos sistemas educacionais. Os paises também se
comprometeram a compartilhar as melhores praticas de avaliagdo
(BRASIL, 2014).

Para os integrantes dos BRICS a educacdo profissional é a
responsavel por responder as demandas do mercado, por isso os
paises propuseram a criagdo de um grupo de trabalho para trocar
experiéncias sobre o formato. A Carta de Brasilia, assim como
Bolonha, reforca o compromisso de aumentar a qualidade na

22 0s BRICS sao formados por Brasil, Russia, india, China e Africa do Sul. A sigla foi lancada em
2001 quando o mundo passava por uma leve recessdo e estes paises comportavam 42% da
populacdo mundial e tinham alto potencial econémico no longo prazo. Os integrantes dos
BRICS possuem um carater heterogéneo em termos histéricos e econdmicos, contudo
continuam a buscar parcerias econdmicas, culturais e mais recentemente educacionais
(BRANCO, 2015).




formacao por meio de uma educacdo ao longo da vida. Em relacao
ao ensino superior, o documento reforca que serd dada uma énfase
especial a mobilidade na pds-graduacdo por meio da criacdo da
Rede Universitaria dos BRICS, que é, com efeito, a iniciativa mais
sélida de cooperacgdo do bloco (BRASIL, 2015).

Em dezembro de 2015 o MEC langou o edital para a Rede
Universitaria dos BRICS. O documento aponta que o objetivo é
selecionar 12 universidades publicas ou privadas por meio de
programas de pds-graduacdo, com nota igual ou superior a seis na
avaliacdo da Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior — Capes, para desenvolver atividades de ensino e pesquisa
em lingua inglesa com a utilizacdo de tecnologias de informacao
presenciais e a distancia. Outro objetivo é promover o intercambio
de docentes e estudantes que realizem pesquisas nas areas
tematicas?® escolhidas como chave para os paises do bloco (BRASIL,
2015). Das 12 universidades selecionadas 11 sdo publicas e ha
apenas um representante da Regido Norte, o Instituto Nacional de
Pesquisas da Amazonia — INPA.

Ao observarmos as iniciativas em cooperagdo educacional
dos BRICS percebemos que ha semelhanca com o Processo de
Bolonha. Porém, a influéncia das alteracbes na Europa ndo esta
claramente visivel. Efetivamente as alteragdes nos BRICS objetivam,
assim como Bolonha, fortalecer o bloco frente aos desafios da
globalizacdo e as novas exigéncias do mercado consumidor e
produtivo. Estas iniciativas sdo fruto da percepcao de que o Estado-
nacdo isolado ndo tem mais forca para influenciar as dinamicas da
globalizacao, por isso a cooperacdo é a resposta encontrada. Mas o
Processo de Bolonha sempre estara nos debates sobre reformas no

3 As areas consideradas chaves para o estudo e cooperacdo dos BRICS sdo Energia; Ciéncia
da computacdo e seguranca da informagdo; Estudos dos BRICS, em cursos de Relacbes
Internacionais, Ciéncia Politica ou Ciéncias Sociais; Ecologia e mudancas climaticas; Recursos
hidricos e tratamento da poluicdo; Economia.




ensino superior em decorréncia de sua amplitude e das alteragdes
que promoveu.

Alguns estudos (BARRETO, 2013; ROCHA E VAIDERGORN,
2011; LIMA, AZEVEDO E CATANI, 2008) buscam apontar semelhancgas
e influéncias do Processo de Bolonha nas reformas e criacao recente
de universidades por ocasidao do Programa de Apoio a Planos de
Reestruturacdo e Expansdo das Universidades Federais - Reuni?*.

Estas pesquisas, em sua maioria, usam como exemplo as
alteracdes na Universidade Federal da Bahia — UFBA e a criacdo da
Universidade Federal do Sul da Bahia — UFSB. Com a adesdo ao Reuni
a UFBA decidiu implantar os Bacharelados Interdisciplinares — Bl’s
aumentando as possibilidades de formagdo. O Reitor a época,
Naomar de Almeida Filho (2007, p. 01) defendeu os Bl’s como forma
de:

Aproveitar a chance de criar um novo
sistema de educacao universitaria e articula-
lo com o que é predominante no mundo.
Articulacdo e compatibilidade ndo significam
submissdo. Portanto, nem Harvard nem
Bolonha, e sim a Universidade Nova. De todo
modo, se ndo transformarmos radicalmente
nosso modelo de educacao superior, o Brasil
pode ficar isolado no que se refere a
formacgdo profissional, cientifica e cultural.
Nesse caso, seremos, em 2010, o Unico pais
com algum grau de desenvolvimento

2 0 Programa de Apoio a Planos de Reestruturacdo e Expansdo das Universidades Federais
- Reuni, foi instituido por meio do Decreto N° 6.096 de abril de 2007. A face mais visivel do
programa foi a ampliacdo da estrutura fisica das institui¢gdes, mas o Reuni previa ainda a
ampliagdo e a permanéncia no ensino superior por meio de algumas dimensdes, como a
reestruturacdo académico curricular, renovacdo pedagdgica com a atualizacdo das
metodologias, promogao de mobilidade intra e interinstitucional (BRASIL, 2007).




industrial a conservar um sistema de
educacdo universitaria do século XIX. Como
os outros paises ja se encontram no terceiro
milénio, isso sera intoleravel para o projeto
de desenvolvimento da nagdo brasileira.

A partir de 2009 a UFBA passou a oferecer os Bl’s. Esta
modalidade é dividida em trés ciclos, assim como Bolonha. O
primeiro ciclo propicia uma formacdo geral. A partir do segundo
ciclo o curso se torna mais especifico e o aluno pode escolher uma
area de estudo. No terceiro o aluno dedica-se a pos-graduagao
stricto sensu. Dentro da formagao, o aluno pode optar por realizar o
primeiro ciclo em Bacharelados Interdisciplinares e em seguida
cursar uma graduacao tradicional, mas a UFBA reserva apenas 20%
das vagas dos cursos tradicionais para alunos oriundos dos Bl’s. Esta
trava engessa a progressao do aluno que precisa passar por dois
processos seletivos se optar pelo ingresso em uma graduagao
tradicional no segundo ciclo. Desta forma, a UFBA estd apenas
parcialmente organizada por meio de ciclos, ndo ha uma fluidez
plena (BARRETO, 2017).

Outro exemplo de aproximagao com o Processo de Bolonha
é o caso da UFSB, que foi criada em 2011 sob a tutoria da UFBA. A
instituicdo é totalmente organizada em ciclos, sendo o primeiro mais
geral, um segundo especifico e profissionalizante e o terceiro
dedicado a pos-graduagdo. Os bacharelados contam com carga
horaria de até 3.200 horas (BRASIL, 2016). No Projeto Pedagdgico do
Bacharelado em Artes é feita uma mencao direta ao modelo de
créditos utilizados por Bolonha (BRASIL, 2016, P. 38):

A UFSB adota um regime de creditacdo
compativel com o European Credit Transfer
System (ECTS), vigente no Espaco Europeu
de Ensino Superior, com dois objetivos




principais: 1 Acolher com respeito e
flexibilidade diferentes tipos de aquisicdo de
Conhecimentos e habilidades: formais, ndo —
formais e informais, apresentados pelo
estudante e devidamente atestados por um
docente orientador e pelo Colegiado de
Curso; 2. Permitir e valorizar a mobilidade
internacional dos estudantes da UFSB,
favorecendo o reconhecimento de diplomas
e certificados. O ECTS define sua creditacao
da seguinte maneira: ano académico = 60
créditos; semestre = 30 créditos; trimestre =
20 créditos. Como a UFSB tem regime
quadrimestral, cada quadrimestre
correspondera a 20 créditos.

Como vimos, estes modelos brasileiros se aproximam de
algumas praticas europeias, mas sdo percentuais menores no
universo de instituicdes de ensino superior. O Processo de Bolonha
prevé mais do que o regime de ciclos, busca a adogdo de praticas
administrativas e formativas conjuntas que promovam confianga e
plena mobilidade entre as universidades, que estdo no ambito de
implantagdo das politicas, o que apontamos acima ser um dos focos
de criticas ao processo.

As alteragbes na Europa sdo analisadas por meio de
encontros bianuais, que resultam em decisGes baseadas no trabalho
de agéncias de acreditacdo especialmente desenvolvidas para
perseguir os objetivos propostos. H4 uma integracdo maior na
Europa e a educacdo é apenas mais uma face. As alteracdes na
formacdo em ensino superior no continente europeu podem ser
caracterizadas como iniciativas de Estado e ndo de governos.

De maneira divergente, ndo ha no Brasil uma politica
unificada de educacdo superior. As inUmeras leis, decretos e




portarias de governos vao delineando o ensino superior e o
transformando em um intrincado processo que impede a visdo de
uma unicidade. Assim, estas e outras iniciativas?® sdo vistas como
isoladas e sem uma conexdo fluida entre si, transformando-se
apenas em mais experiéncias educativas no complexo sistema de
ensino superior.

Referéncias

BARRETO, Claudia Regina Muniz. A reestruturagdo da UFBA a partir
do Reuni e seus nexos com o Processo de Bolonha. 2013. 141 f.
Dissertacdo (Mestrado) - Curso de Poés-graduagdo em Estudos
Interdisciplinares Sobre Universidade, Instituto de Humanidades,
Artes e Ciéncias Prof. Milton Santos da Universidade Federal da
Bahia, Universidade Federal da Bahia, Salvador, 2013. Disponivel em:
<https://repositorio.ufba.br/ri/bitstream/ri/14018/1/Claudia Barreto
Dissertagao A reestruturagao da UFBA a partir do Reuni e seus nexos
com o Processo de Bolonha.pdf>. Acesso em: 02 out. 2017.

BRASIL. Projeto Pedagdgico de Curso n° 1, de 2016. Projeto
Pedagédgico de Curso Bacharelado Interdisciplinar em Artes. Projeto
Pedagégico de Curso. n. 1 Disponivel em:
<http://www.ufsb.edu.br/wp-content/uploads/2017/07/UFSB-PPC-
Bl-Artes-2016.pdf>. Acesso em: 05 jan. 2018.

. Conhega as dimensdes do Reuni. 2007. Disponivel em:
<http://reuni.mec.gov.br/>. Acesso em: 05 jan. 2018.

Carta de Belém. 2014. Disponivel em:
<http://repositorio.ufpa.br/jspui/Carta de Belem.pdf>. Acesso em:
26 jan. 2018.

% Para mais informacdes sobre a aproximacao das praticas formativas brasileiras com Bolonha
ver: SIEBIGER, 2013




__ . Edital n®°03, de 09 de dezembro de 2015. Edital de selecdo de
programas de poés-graduacdo de instituicdes de ensino superior
brasileiras para auniversidade em rede do Brics (Brasil, Russia, india,
China e Africa do sul). Edital. Brasilia, DF, Disponivel em:
<http://capes.gov.br/images/stories/download/editais/10122015-
Edital-Versao-Final-BRICS.pdf>. Acesso em: 04 jan. 2018.

European Commission/EACEA/Eurydice, 2015. The European Higher
Education Area in 2015:Bologna Process Implementation
Report.Luxembourg: Publications Office of the European Union.

FERREIRA, José Brites. Globalizagao e ensino superior: a discussdo de
Bolonha. Perspectiva, Florianopolis, v. 24, n. 01, p.229-242, jun. 2006.
Semestral. Disponivel em:
<https://periodicos.ufsc.br/index.php/perspectiva/article/viewFile/1
0317/9580>. Acesso em: 02 out. 2017.

KALLAS, Fernanda Marcos. Direito da Unido Europeia e Direito da
Integracdo. Texto & Contextos, Porto Alegre, v. 13, n. 1, p. 74-86,
jan./jun. 2014.

LIMA, Licinio C.; AZEVEDO, Mario Luiz Neves de; CATANI, Afranio
Mendes. O processo de Bolonha, a avaliacdo da educacéao superior e
algumas consideragbes sobre a Universidade Nova. Avaliacdo:
Revista da Avaliacao da Educacao Superior (Campinas), [s.L], v. 13, n.
1, p.7-36, mar. 2008. FapUNIFESP (SciELO).
http://dx.dot.org/10.1590/s1414-40772008000100002.  Disponivel
em:
<http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1414-
40772008000100002>. Acesso em: 02 out. 2017.




LUKINA Maria, VARTANOVA, Elena. Journalism Education in Russia:
How the Academy and Media Collide, Cooperate, and Coexist. In:
GOODMAN, Robyn S.; STEYN, Elanie. Global Journalism Education In
the 21st Century: Challenges and Innovations. Austin: Wjec, 2017.
Cap. 7. p. 155-174. Disponivel em:
<https://knightcenter.utexas.edu/books/Globalournalism.pdf>.
Acesso em: 15 ago. 2017.

NOVOA, Antdnio. Os professores na virada do milénio: do excesso
dos discursos a pobreza das praticas. Educagdo e Pesquisa, [s.L], V.
25, n. 1, p.11-20, jun. 1999. Disponivel em:
<http://www.scielo.br/pdf/ep/v25n1/v25n1a02.pdf>. Acesso em: 08
maio 2017.

MELO, Ana Souto e. Enquadramento histérico legal do processo de
bolonha e o seu impacto no sistema de ensino superior
portugués. Revista Observatério, [s.L], v. 3, n. 6, p.75-141, 1 out. 2017.
Universidade Federal do Tocantins.
http://dx.dot.org/10.20873/uft.2447-4266.2017v3n6p75. Disponivel
em:
<https://sistemas.uft.edu.br/periodicos/index.php/observatorio/arti
cle/view/4239>. Acesso em: 03 out. 2017.

PINTO, Manuel. O ensino e a formagdo na area do jornalismo em
Portugal: “crise de crescimento” e notas programaticas.
Comunicagao e Sociedade, Braga, v. 5, p.49-62, jan. 2004. Semestral.
Disponivel em:
<http://revistacomsoc.pt/index.php/comsoc/article/view/1245>.
Acesso em: 04 jan. 2018

PREVIDELLI, Maria de Fatima Silva do Carmo. A Comunidade
Econdmica Européia e a economia portuguesa, 1986-2005. 2011. 163
f. Dissertacdo (Mestrado) - Curso de Histéria, A Comunidade




Econdmica Européia e A Economia Portuguesa, 1986-2005,
Universidade de Sdo Paulo, Sdo Paulo, 2011. Disponivel em:
<http://www.teses.usp.br/teses/disponiveis/8/8137/tde-01112011-
134913/pt-br.php>. Acesso em: 03 jan. 2018.

PORTO JUNIOR, Francisco Gilson Reboucas. Entre Comunicagdo e
Educacdo: o Processo de Bolonha e as a¢cdes formativas em cursos
de Comunicacdo Social. 2012. 614 f. Tese (Doutorado) - Faculdade
de Comunicacédo, Universidade Federal da Bahia, Salvador, 2012.
Disponivel em: <https://repositorio.ufba.br/ri/handle/ri/12911>.
Acesso em: 16 maio 2016

. Processo de Bolonha: Histdria, formacao e ensino na Unido
Europeia. Porto Alegre: Fi, 2017. 429 p. (Comunicacao, Jornalismo e
Educagdo). Disponivel em: <https://www.editorafi.org/2150paje>.
Acesso em: 16 nov. 2017.

_____. MORAES, Nelson Russo de. Formando pesquisadores pos-
Bolonha em Portugal: relagSes entre a formagao de graduacgao e o
campo da pesquisa/investigagdo. Revista Observatorio, [s.L], v. 3, n.
6, p.202-228, 1 out. 2017. Universidade Federal do Tocantins.
http://dx.dot.org/10.20873/uft.2447-4266.2017v3n6p202. Disponivel
em:
<https://sistemas.uft.edu.br/periodicos/index.php/observatorio/arti
cle/view/4240>. Acesso em: 03 out. 2017.

ROCHA, Cintia Lins; VAIDERGORN, José. Processo de Bolonha: a
criagdo de um espago europeu de ensino superior e possiveis
influéncias nas universidades brasileiras. 2011. Disponivel em:
<seer.fclar.unesp.br/iberoamericana/.../3248 acesso em 18 out
2015>. Acesso em: 02 out. 2017.




SILVA, Luciana Leandro da. A formacao de formadores no contexto
da transnacionalizagdao educativa: reflexdes a partir da aplicagdo do
processo de Bolonha em Espanha e Portugal Educagdo &
Sociedade, [s.l], v. 34, n. 122, p.247-263, mar. 2013. FapUNIFESP
(ScIiELO). http://dx.dot.org/10.1590/s0101-73302013000100014.
Disponivel  em: <http://www.scielo.br/scielo.php?pid=S0101-
73302013000100014&script=sci_abstract&tlng=pt>. Acesso em: 15
ago. 2017.

TEIXEIRA, Patricia Oliveira. O ensino do jornalismo em Portugal:
breve histéria e panorama curricular, ao virar da primeira década do
século XXI. Estudos em Jornalismo e Midia, [s.L.], v. 9, n. 2, p.407-424,
3 dez. 2012. Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC).
http://dx.dot.org/10.5007/1984-6924.2012v9n2p407. Disponivel em:
<https://periodicos.ufsc.br/index.php/jornalismo/article/view/1984-
6924.2012v9n2p407>. Acesso em: 04 out. 2017.

UNESCO. BRICS Construir a educagéo para o futuro: Prioridades para
o desenvolvimento nacional e a cooperacao internacional. 2014.
Disponivel em:
<http://unesdoc.unesco.org/images/0022/002296/229602por.pdf>.
Acesso em: 04 jan. 2018.

WIELEWICKI, Hamilton de Godoy; OLIVEIRA, Marlize Rubin.
Internacionalizagdo da educagdo superior: a Europa no centro da
questao. Ensaio: Avaliacdo e Politicas Publicas em Educacao, [s.L], v.
18, n. 67, p.215-234, jun. 2010. FapUNIFESP (SciELO).
http://dx.dot.org/10.1590/s0104-40362010010700001.  Disponivel
em:
<http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext_pr&pid=S0104-
40362010010700001>. Acesso em: 15 ago. 2017.




4

GLOBALIZACAO E IDENTIDADES REGIONAIS EM
LUTA NO PROCESSO DE BOLONHA

Paulo Roberto Albuquerque de Lima

1 Introducao: forcando a amizade

“Los pueblos e y los paises com cultura semejantes se estan
uniendo’, escreveu Samuel Huntington. E um dos exemplos a ilustrar
a previsdo/constatacdo do autor americano, que veio a publico ao
final dos anos 90 pela obra O choque das CivilizacGes, € o que
acontece com a Europa. A unido entre os povos do velho continente
faz parte do ideario de melhor aproveitamento da proximidade
geografica entre os paises; do enorme trafego humano que esta para
além das fronteiras nacionais; de protecdo mdutua, que tenta
substituir uma realidade de interesses divergentes e guerras
internas; e principalmente, para fazer frente ao enorme peso
politico-econdmico internacional de outros territdrios, com
destaque para os Estados Unidos da América. Tecnicamente, mais do
que em outros momentos, a Europa se une em busca dos tais pontos
de intersecao.

A esmagadora maioria dos povos considerados europeus é
composta de nativos, ou seja: a raiz das na¢des é ali mesmo, no
continente. E a raca caucasiana, na definicio do filésofo Christoph
Meiners, dada no século XVIII, e denota um tipo fisico assemelhado
gue independe da cor da pele (Wikipedia). Apesar do traco histoérico
em comum ha muitas nagdes e grupos étnicos que foram se




formando no correr dos tempos até os nossos dias. Neste caldeirdo
de etnias, s6 que em proporcdo bem menor, ha ainda os povos de
outras origens (em torno de 4%, segundo Wikipedia) que atualmente
moram no velho continente. Esta facil de entender por que ha na
Europa uma quantidade bem consideravel de culturas que ficaram
se sobrepondo umas as outras nestes séculos de muita historia,
conflitos entre oriente e ocidente, guerra fria, cristianismo e
islamismo.

A Unido Europeia pode ser descrita como um sonho de
unificacdo, que data da primeira metade do século XX. O objetivo
inicial era conter as guerras entre os paises vizinhos, a exemplo da
segunda Grande Guerra, que teve como palco Alemanha, Italia,
Inglaterra, Poldnia, Franca e, posteriormente expandiu-se para
outros lugares e até outros continentes.

A partir de 1950, a Comunidade Europeia do
Carvao e do Aco comeca a unir econdmica e
politicamente os paises europeus, tendo em
vista assegurar uma paz duradoura. Os sels
paises fundadores sdo a Alemanha, a Bélgica,
a Franga, a Italia, o Luxemburgo e os Paises
Baixos. Os anos 50 sdao dominados pela
guerra fria entre o bloco de Leste e o
Ocidente. Em 1956, o movimento de
protesto contra o regime comunista na
Hungria é reprimido pelos tanques
soviéticos. No ano seguinte, em 1957, a
Unido Soviética langa o primeiro satélite
artificial (o Sputnik 1), liderando a "corrida
espacial”. Ainda em 1957, o Tratado de Roma
institui a Comunidade Econdémica Europeia
(CEE) ou “Mercado Comum”.
(http://europa.eu/about-eu/eu-

history/index pt.htm acesso em 11/06/2016)




No inicio da década de 90 os paises da Europa, depois da
queda do muro de Berlin, aproximaram-se mais ainda, o que acabou
por frutificar uma das primeiras modificacdes importantes da
atualidade: o Mercado Unico. A partir dai comecam a circular
livremente mercadorias, servi¢os, pessoas e capital. A moeda fol
unificada, mas o grande sonho, a extin¢do das fronteiras, ainda esta
longe de virar realidade, se é que um dia isto acontecera. E neste
contexto de tentativas que iremos nos reportar a um dos momentos
singulares da estratégia de aproximagdo/unificacdo dos povos
europeus, o Processo de Bolonha, que visa estabelecer um padrao
de formagdo para o ensino superior e pos-graduacdo em paises do
Velho Continente.

Este artigo destaca o esfor¢o de uma boa parcela dos estados
europeus no Processo de Bolonha, que existe desde o final dos anos
80 e que sintetiza o esforco comum desses paises para sincronizar a
formacao técnica e cientifica de seus nacionais, com o foco nédo nas
dificuldades técnicas para sua implantacdo, que se mostram em boa
parte superadas, mas nas resisténcias culturais a que esta sujeito o
tratado.

A forga-tarefa pelo sucesso do Processo de Bolonha chama a
atencdo do mundo, a exemplo do pesquisador brasileiro Francisco
Gilson Reboucas Porto Junior, que no Pais é pioneiro na pesquisa
sobre o tema estabelecendo um recorte sobre a formacado de
jornalistas nas universidades portuguesas, com tese doutoral
defendida junto a UFBA. "O processo de Bolonha surge nesse
contexto com uma énfase clara a internacionalizacdo dos processos
formativos em todas as areas, que é definida como expressdo da
atualizacdo de posturas e agdes, sendo praticadas nas raizes da
universidade” (PORTO, 2012).

Apesar da vistosidade e importancia do Processo de Bolonha
para a ciéncia quanto a complexidade da unificagdo e a dinamica
empregada pelos paises signatarios na luta para ajustarem curriculos




de formacdo, a abordagem que propomos neste trabalho leva em
consideracao mais os aspectos culturais que, como iremos observar,
sdo fatores de risco para o sucesso almejado pela Unido Europeia,
que tem como meta final a extingdo completa das fronteiras
nacionais com vistas a transformacdo do velho continente em
apenas uma unidade politico-administrativa. O proprio Processo de
Bolonha ja da mostras bem claras dos percal¢os ante a variedade
cultural e interesses paroquias.

2. Europa: estados unidos, mas nem tanto!

O ser humano tem direito social e natural de ter uma patria
e uma nacionalidade. Ter patria e nacionalidade ndo é principio, é
direito, como ensina Myail Bakunin.

La patria y la nacionalidad son, como la
individualidad, hechos naturales y sociales,
fisiologicos e historicos al mismo tiempo;
ninguno de ellos es un principio.
(https.//mariocancel wordpress.com/2010/0
3/30/nacionalismo-y-anarquismo-patria-y-

nacionalidad/acesso em 11/06/2016).

Por este aspecto, e considerando a longevidade da ‘'velha
senhora’ Europa em seus multiplos momentos de enlace e desenlace
guanto a formagdo de sua populagdo antiga e atual, convém retirar
a trave nos olhos dos que imaginam ser possivel, num estalar de
dedos, riscar do mapa conceitos arraigados em nacdes tdo dispares
e donas de fazeres culturais variados. Nado é um processo facil,
mesmo considerando que ndo se esta falando aqui em eliminar as
nacionalidades ou as patrias, objetivamente.

Nem o processo de Bolonha nem os que pensam os Estados
Unidos da Europa como entidade politico-administrativa expdem a
solucado final (unificagdo integral) como a meta principal. Mas para




guem sabe ler, um pingo é uma letra. S6 para ter-se uma amostra da
dificuldade, neste primeiro semestre de 2016 a Inglaterra com o seu
Reino Unido, uma das signatarias do Processo de Bolonha, decidiu
em votacgao tipo plebiscito se retirar da Unido Europeia. Os ingleses
tém outros interesses, eles querem garantir uma condicdo de
independéncia de seu sistema financeiro e ndo pagar direitos sociais
aos trabalhadores estrangeiros nas mesmas condigdes da mao de
obra local. Bom lembrar que a Inglaterra nunca aderiu a moeda Unica
europeia, o Euro.

Pds-votagdo que repercutiu na economia local e mundial, ja
se ouve falar em novo plebiscito, para tentar um recuo. Mas o quadro
é de dificil compreensao, e ndo hd muitos entendidos no assunto
gue se arrisquem a fazer um prognostico. O que pode pender na
balanca em favor da Europa unificada é justamente o risco de a
Inglaterra perder os beneficios de programas como o de Bolonha,
por exemplo, que garante intercambio educacional com todos os
beneficios que isto traz por meio da interagdo e do sistema de
investigagdo académica. Com o resultado da votagdo a sorte foi
lancada, apesar dos perigos que ameagam a grande ilha europeia.

Um estudo publicado pela entidade Open
Europe em marco de 2015 afirma que todos
0s principails setores de exportacao
britanicos seriam inicialmente prejudicados
e que o pais perderia 2,2% de seu PIB até
2030 caso ndo fechasse tratados comerciais
com a UE. "Dos bens exportados pela Gra-
Bretanha a UE, 35% estariam sujeitos a
impostos superiores a 4%", afirma a analise,
elaborada com base em pesquisas e
entrevistas com empresarios e associacdes
de comerciantes. O setor financeiro, que atrai
cerca de 50% dos investimentos estrangeiros




diretos no pais, ficaria "particularmente
vulneravel"(BBC PORTUGUESA, acesso em
12/06/2016)

A racionalidade e o pragmatismo ndo prevaleceram no caso
inglés. E as outras nacbes como se comportardo? O que esta
realmente em jogo é economia e politica ou ha fatores socioculturais
em questdo? Estdo em choque ndo sé os interesses diretos e
objetivos, como aparecem claramente no caso inglés, mas ha outros
elementos, tais como os que definem os componentes culturais que
garantem a autonomia e o orgulho das nacdes.

Norbert Elias entende, e deixa isto bem claro na sua obra O
processo Civilizador (1994), que além das questdes econOmicos ou
mesmo de aquisi¢do ou manutencdo de poder, que de certa forma
redundam sempre em questdes de dinheiro, usa-se a forca para se
chegar as transformacdes sociais. Alias, Elias defende que a
utilizacdo destas ferramentas tem sempre mudangas sociais como
objeto final. O autor tem duvida sobre se tais processos, que no caso
dele os batizou de “civilizadores”, acontecem por fazer parte de um
plano claro e definido ou se vdo se dando de forma irracional. Mas,
por fim, aduz que independentemente da conclusdo a que se chegue
sobre as condicionantes os resultados virdo invariavelmente dentro
de "um principio de ordem”.

Distribuir civilizacdo sé é boa politica para quem domina,
especialmente porque estes que se dizem civilizadores se colocam
acima do bem e do mal e se vangloriam de serem possuidores da
'luz’ da sabedoria. Quem civiliza imp&e sua vontade e ignora a
vontade alheia. Ha erros crassos que nem mesmo a evolucdo
historica consegue corrigir, a exemplo do processo colonizador nas
Américas, quando os proprios europeus fizeram-se ‘civilizadores’ em
detrimento do que ja existia entre as na¢des nativas. Um extrato do
texto de Bakunin acaba por expor uma das dificuldades enfrentadas
pelos tedricos da unificagdo ampla e irrestrita europeia.




Una patria representa el derecho
incuestionable y sagrado de cada hombre,
de cada grupo humano, asociacion, comuna,
regiodn y nacion a vivir, sentir, pensar, desear
y actuar a su propio modo; y esta manera de
vivir y de sentir es siempre el resultado
indiscutible de un largo desarrollo historico.
(https.//mariocancel.wordpress.com/2010/0
3/30/nacionalismo-y-anarquismo-patria-y-
nacionalidad/acesso em 11/06/2016).

Mesmo no contexto educacional, aqui destacado pelo
Processo de Bolonha, a tarefa é hercilea como se vé na tese do
professor Gilson Pérto (2012), quando ele destaca os desafios
politico-sociais para Bolonha se efetivar em todos os espagos e
culturas. No caso estudado pelo pesquisador brasileiro, aparece o
sistema de homologacgdo dos titulos, ou, "o reconhecimento dos
titulos em todo o espaco europeu” (p. 62). Na verdade, para que os
profissionais possam circular livremente com seus diplomas, e,
principalmente, para deles fazerem uso, implica outras realidades
como "homogeneizacdo linguistica, cultural e de conteldos, de
cunho globalizante (grifo nosso)” (p. 62).

A globalizacdo, mesmo sendo estudada em contextos
amplamente favoraveis como no caso educacional e cientifico, ainda
traz consigo alguns rancos que remetem a dominagao e interesses
capitalistas, causando sempre um pavor a mais nos que dispdem de
menor condicdo para impor-se em situagao de confronto. Os paises
com menor peso na Europa, fazendo parte do contexto de Bolonha,
submetem suas populacdes as linguas predominantes (alemao,
inglés e francés), e isto ndo significa apenas falar ou entender outra
lingua, que até pode ser objeto de boa defesa dentro de um contexto
de ampliagdo dos conhecimentos; a questdo que emerge € a
importacdo forcada de outros tantos valores embutidos nesta




adaptacao. Nao se justifica facilmente, sem mais explicagdes, que se
vai abrir mdo de conhecimentos empiricos e historicos comuns e
soberanos da nacdo em nome de um projeto unificador.

3. Nacoes: relagdes culturais e politicas

As nacgOes constroem suas identidades e depois disso tém
medo de serem extintas. Este € um sentimento natural e legitimo. E
preciso reconhecer que existem barreiras e elas ndo sdo de facil
superagao. O problema maior é que o capitalismo ndo quer conhecer
fronteiras, ndo aceita as barreiras construidas natural ou
artificlalmente pelo homem individualmente ou pelas nag¢des.

Neste processo de unificacdo europeia, e também no
Processo de Bolonha, ha um elemento de dominacdo e subjugacdo
embutido nas estratégias nitidamente capitalistas e que geram o
clima de instabilidade que coloca em risco o sucesso do projeto. Para
o bem ou para o mal ha principios universais que justificam o
sentimento ou nog¢ao de nacionalismo.

El nacionalismo no es um principio humano
universal. Es un hecho historico y local que,
como todos los hechos reales e inofensivos,
tiene derecho a exigir general aceptacion.
Cada pueblo y hasta la mas pequefa unidad
étnica o tradicional tiene su propio caracter,
su especifico modo de existencia, su propia
manera de hablar, de sentir, de pensar y de
actuar; y esta idiosincrasia constituye la
esencia de la nacionalidad, resultado de toda
la vida histérica y suma total de las
condiciones vitales de ese pueblo. (Mijail
Bakunin).

(https.//mariocancel wordpress

.com/2010/03/30/nacionalismo




-y-anarquismo-patria-y-
nactonalidadyacesso em
11/06/2016).

E obvio que o nacionalismo tem sido responséavel por
atrocidades desumanas, especialmente quando colocado a servico
de intencdes dominantes. Mas a histéria da humanidade reconhece
o nacionalismo e o chancela até para explicar a sobrevivéncia de
culturas plurais em um mundo cada vez mais conectado entre si. H3,
na unificacdo europeia, valores perfeitamente assimilaveis pelo povo
em geral, afinal, quem em sd consciéncia poderia estar contra um
processo, como o de Bolonha, por exemplo, que plasticamente
promete (e entrega) sujeitos com conhecimentos técnico e cientifico
em um curto espago de tempo e com a possibilidade de migrar entre
nacdes em busca de melhor colocacao no mercado de trabalho?

E na esteira desta verdade formal que Bolonha caminha,
apesar das dificuldades pontuais. Mas a questdo continua
justamente no ambiente que ainda ndo foi devidamente tocado ou
esclarecido, que é a protecdo das culturais singulares de tantas
nacoes diferentes. Os povos resistentes pensam em si mesmos. E ndo
devem ser condenados por isso, afinal, basta um rapido olhar pela
historia da humanidade para encontrar tantos exemplos quanto se
queira de dominacao e subjugacao de culturas e nacbes inteiras. A
humanidade é desumana. E o capitalismo ndo faz compadres.

Ha um trecho interessante no texto de Mijail Bakunin falando
em dignidade da nagdo assim como dos individuos que a compdem;
que deve estar assentada na responsabilidade e na aceitacao dos
atos, tanto dos seus quanto dos outros. Esta é a traducao que se faz
da negociacdo. Ou seja, nada deve ser imposto especialmente
quando se trata de interesses gerais, nacionais ou internacionais.

iNo son muy estupidas todas esas
lamentaciones de un muchachote




guejandose con lagrimas en los ojos de que
alguien lo ha corrompido y le ha puesto en
el mal camino? Y lo que es impropio en el
caso de un muchacho esta ciertamente fuera
de lugar en el caso de uma nacién, cuyo
mismo sentimiento de autoestima deberia
excluir cualquier intento de cargar a otros
con la culpa de sus propios errores. (Myail
Bakunin).
(https.//mariocancel.wordjpress.com/2010/0
3/30/nacionalismo-y-anarquismo-patria-y-
nacionalidad/acesso em 11/06/2016).

Ou seja, ndao devem ser encarados como exagero quaisquer
cuidados que estejam sendo tomados neste instante pelas partes
envolvidas no processo de unificacdo europeia. No arremate deste
mesmo texto o autor, utdpico, clama pela supremacia da justica
humana acima dos interesses nacionais. Diz que o principio da
nacionalidade é falso e inventado por déspotas em periodo recente
com o objetivo de mobilizar exércitos e gente em favor de suas
causas e conquistas. Na verdade, para o autor, a nacionalidade nao
€ um principio, e sim um direito legitimo. Ainda assim, em sendo
direito, as pequenas nag¢des precisam demonstrar firmeza para fazer
valer esta garantia. Ndo se concebe renuncia a negociagdo sem ao
menos buscar entendimento com os concorrentes ou adversarios. A
maior dificuldade no caso europeu é construir uma pista por onde
possam circular conceitos e acbes prevalecentes e de aceitagdo
generalizada, considerando sempre que neste processo ndo ha
equidade entre as nacdes europeias e nem uma agora para discutir
todos os processos. Se ndo ha oportunidade de fala igual sequer
para os paises, quem dira para os individuos.

Manuel Castells tem uma passagem interessante em sua obra
‘A era da informagdo’, que por ora encontra relacdio com as




abordagens propostas aqui ao jogar luzes sobre um dos fatores que
mais influem em nossos questionamentos: a identidade e o poder.
Castells se detém por alguns trechos no tema ‘poder e identidade’
levando em considera¢do que nesta ‘nova era’, informacao é poder.
Para o eminente professor, sdo trés as formas e origens de
construcao de identidade.

1° Identidade legitimadora - introduzida
pelas instituicbes dominantes da sociedade
visando expandir e racionalizar sua
dominacao em relagdo aos atores sociais.

2° Identidade de resisténcia - criada por
atores que se encontram em
posicdes/condicdes desvalorizadas e/ou
estigmatizadas pela légica na dominacao,
construindo trincheiras de resisténcia e
sobrevivéncla com base em principios
diferentes dos que permeiam as instituicbes
da sociedade ou mesmo opostos a estes.

3° Identidade de projeto — quando os atores
soclais, utilizando-se de qualquer tipo de
material cultural ao seu alcance, constroem
uma nova identidade capaz de redefinir sua
posicdo na sociedade e, ao fazé-lo, de buscar
a transformacdo de toda a estrutura social.
(CASTELLS, 1999)

Ha, a nosso ver, um misto de todas elas no caso estudado,
pois ambas estdo em plena negociacdo e em busca de
autoafirmacdo. Os atores sociais em condigdes menores lutam
desesperadamente na resisténcia contra os dominantes que tém,
certamente, um projeto para uma nova identidade.




E neste espaco que est4 localizada a luta, surda, mas ferrenha,
pela mantenca de determinados valores -culturais, religiosos,
folcléricos, educacionais e de entendimento de vida. E é neste
territério que também podem ser entabuladas determinadas trocas
que, se ja acontecem de forma espontanea e natural, terdo de ser
referendadas pelas autoridades que pensam e trabalham pela
unificacdo, seja em que estagio for.

Aqui se faz importante focar um dos autores mais
respeitados sobre a importancia da negociacdo no campo cultural. E
o reconhecimento de que estdo mais do que vivas as culturas
hibridas, que tém forte vinculo com a globalizagdo, segundo Norbert
Elias (O processo Civilizador, 1994). Para ele as ‘trocas’ sdo facilitadas
pela expansdo das comunica¢des, mas nao podem ser entendidas
como homogéneas. E isto é perfeitamente compreensivel, haja vista
gue os paises com maior desenvolvimento econdémico e social
acabam por se sobrepor aos que tém menos condicdes.

Os termos e o conceito de culturas hibridas ndo podem ser
ignorados, e nem a apropriacao do global pelo local devem ser
reduzidos a mera conjectura. Percebe-se, sim, o estabelecimento de
uma coexisténcia; e que nessa fundicdo acaba por gerar um novo
produto diferente tanto da manifestacdo global quanto da local. O
movimento denominado de Bubble up, que define a apropriacdo de
culturas marginais, populares, em direcdo ao topo da ordem de
consumo e producdo de cultura industrializada é um claro exemplo
disso. Ndo se esta tratando aqui de culturas marginais e nem sé de
manifestacdes populares. As culturas em questao fazem parte de um
acumulado de milhares de anos que respondem ao modo vida, de
pensamento e comportamento de na¢des que existem desde o inicio
da civilizacao.

4, Concluséo: Bolonha, um buraco no muro
Os dias atuais tém sido muito desafiadores para quem pensa
em um futuro bom, harmonico entre os seres humanos, com




desenvolvimento estavel e que reconheca os pontos de equilibrio
que precisam ser estabelecidos entre as necessidades humanas e
sociais e as exigéncias do meio ambiente. Na verdade, os dias atuais
mais desanimam do que sugerem melhoras.

O homem ndo consegue avancar nas causas que realmente
importam, e que sdo muitas. Mas poderiamos reduzir estas causas a
um entendimento singelo de que progresso, ciéncia, dinheiro, poder
s6 tém sentido se forem tornar a nossa rapida passagem pela terra
uma grande benfeitoria.

Todos os processos, inclusive o de Bolonha, tal como esta
concebido e se desenvolvendo, s6 fazem aumentar as disparidades
e as preocupacoes ja existentes. Os relatorios apontados no estudo
do Professor Doutor Gilson Porto revelam que mesmo no que se
propde de forma inequivoca: fazer circular conhecimento, equilibrar
e distribuir formacdo e diplomas; o processo de Bolonha falha. L3,
observa-se que em 2012 varios paises, tais como Alemanha, Bélgica,
Eslovénia e Suécia “criaram mecanismos de monitoramento para
mensurar o grau de aceitabilidade e utilidade do Suplemento do
Diploma” (p. 185), além de outros que duvidam da eficiéncia dos
trabalhos que estdo sendo desenvolvidos a duras penas ha quase
trés décadas.

Mas isto ndo acontece por obra acaso e nem é deliberado
ante a frieza dos resultados ou avaliacdes do projeto de Bolonha.
Isto sintetiza 0 medo que o homem tem das mudancas. O que se
busca hodiernamente é um oxigénio a mais que garanta mais vida
neste tubo de ensaio; que ajude na manutencdo da ordem
considerada ideal por quem esta no poder; que flua na perpetuagao
do status quo que soO justifica a existéncia de dominantes e
dominados; que impega, por fim, a evolucdo da sociedade.

N&o ha como mudar uma ordem social porque ela é extensdo
do ser humano. E este comanda e determina aquela.

A Europa unida é pura ilusdo. Nao passa da unido monetaria,
e olhe l& se até isto permanecera. O que deu certo nos Estados




Unidos da América, ndo se deu sem derramamento de muito sangue
e numa época distante e diferente em todos os sentidos. Mas na
Unido Soviética, por exemplo, deu no que deu.
Bolonha é uma tentativa. Uma boa tentativa, diga-se de passagem,
muito embora ainda tenha que explicar quantas escolas foram
guindadas a condicdo de exceléncia nestes anos todos e se o
nivelamento ndo estd acontecendo por baixo.

Bolonha pode até resultar em avangos no campo da ciéncia
e da educagdo formal, embora ndo se saiba ainda quantos anos
serdo necessarios para que isto seja uma realidade e se torne
exemplo para os outros continentes.

Uma lastima que educagdo e conhecimento empirico sejam
um pormenor na hora em que se decide sobre politica externa,
cidadania, cultura, nacionalidade, religiosidade ou poder.

as colectividades culturales estan reemplazando los bloques de la
guerra fria

y las lineas dlivisorias entre civilizaciones se estan convirtiendo

en las lineas centrales de conflitoen la

politica global (HUNTINGTON)
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ASPECTOS ESTRUTURANTES E CONSTRUCAO
POLITICO-SOCIAL DA UNIAO EUROPEIA E SEUS
IMPACTOS NA CONSOLIDACAO DO PROCESSO DE
BOLONHA

Carla Daniele dos Santos
Diégo Araujo Silva

Introducao

O processo de Bolonha, instituido na Europa a partir do
tratado assinado em 1999 na cidade italiana, pretende ser um
modelo de unificagdo do ensino superior europeu no intuito de
promover os estimulos necessarios para que o continente consiga se
colocar em pé de igualdade com outras potencias educacionais ao
redor do mundo. Ademais, pauta sua proposta na intencao de
proporcionar a constru¢gdo de um Espaco Europeu de Ensino
Superior (EEES), como forma de proporcionar uma maior mobilidade
nas universidades para professores e alunos, formacao de uma mao
de obra altamente qualificada para o mercado europeu. Segundo
Porto Junior (2012, p. 61), “O Processo de Bolonha foi desencadeado
pela tentativa de aproximar as politicas ligadas ao ensino superior
nos paises europeus, procurando estabelecer uma area europeia de
ensino superior.”

Essas propositivas do Tratado de 1999 entrelacam-se com a
construcdo social e econdmica pretendida pela Unido Europeia, a




partir do acordo assinado em 1992 na cidade de Maastricht, na
Alemanha. Dessa forma, propomos em nosso trabalho analisar os
condicionantes sociais e politicos inerentes a instauracdo do
Processo de Bolonha.

De forma a entendermos o contexto a qual Bolonha esta
inserido faz-se necessario a elaboracdo de um percurso historico
acerca do processo de unificacdo da Europa, no intuito de
verificarmos as nuances a que o continente esta inserido no tocante
a construcao de um espago comum. Retrataremos, também, de que
forma os estados europeus se reorganizaram no pos-guerra, e de
que forma as politicas sociais, econdmicas e educacionais foram
tratadas no periodo de reconstrucdo do continente arrasado pelas
guerras do comego do século XX.

Aliado a isso, verificaremos as politicas socioeconOmicas
direcionadas ao continente europeu poés acordo de Maastricht e
quais seus impactos na formulacdo de uma politica comum de
educacao superior. Para tanto, utilizamo-nos de pesquisa
bibliografica, buscando autores que retratam a condigdo histérica,
geopolitica, social e econdmica do continente, bem como pesquisa
documental, analisando documentos referentes ao processo de
Bolonha.

O processo de constituicdo da nogdo de Europa: da antiguidade ao
pos segunda guerra

Analisar o processo de criagdo da Unido Europeia é adentrar
em uma seara que percorre varios séculos de historia no Velho
Continente. E verificar que a Europa, em todo o movimento a que
lhe é peculiar, tende a ser constituir em um Estado Unico, com livre
circulagdo de seus cidaddos em seu territério, seja pelo viés
econdmico, social, militar, politico ou religioso.
A proposta de constituicdto de uma nogao de Europa, segundo
Cortez (2010) é recorrente na historia europeia, ndo se constituindo




somente como uma posicdo construida a partir do século XV, onde

tivemos o advento dos Estados Modernos, ou a partir do século XVIII

com a construcdo dos conceitos de Nacdo e Nacionalismo?

inerentes a propagacao do ideal de unidade.

Para a autora,
No interior do espaco europeu, ocorreram,
desde os primérdios da Humanidade,
inUmeros acontecimentos no decurso dos
quais se sedimentou paulatinamente uma
certa identidade europeia. A heranga greco-
romana, o cristianismo, o contributo dos
povos ditos “barbaros’, a expansao
ultramarina a partir do século XV, o lento
estabelecimento dos Estados soberanos, o
falhanco das tentativas de hegemonia de
alguns deles - de Carlos V a Luis XIV, ou de

26 O conceito de nacionalismo esta atrelado intimamente a época moderna de nossa
sociedade. Marca um periodo de transicdo entre o feudalismo e o capitalismo,
promovendo a constru¢do de uma identidade nacional a partir de um sentimento
de pertenca, de um sentimento de unidade com o local em que as pessoas se
encontram. .Historicamente, o nacionalismo tem seu berco no seio da Revolucdo
Francesa. Os ideais de Igualdade, Liberdade e Fraternidade foram evocados a luz de
uma mudanca social e econdmica que ndo mais coexistia com o Antigo Regime. De
acordo Kalina Vanderlei Silva e Maciel Henrique Silva, em seu “Dicionario de
Conceitos Historicos (2009), o proprio conceito de nacionalismo é resultado dessa
revolucdo, sendo forjada a partir da burguesia da época que almejava mais espaco,
e como o devido apoio popular conseguiram tornar em efeito a insurreicdo que se
tornou base para muitas propostas democraticas posteriormente. cético com
relacdo a origem do termo “Nacionalismo”, Anderson (2000), nos informa que
mesmo como todo o avango dos estudos relacionado a esse conceito, pouco pode-
se inferir a respeito de suas reais origens e do proprio significado do termo. De
acordo Anderson (2000) a propria conceituacdo do termo e de seu "nascimento
historico” ainda constitui temas de variados debates na academia. Para Hobsbawm
(2011) a dificuldade em se conceituar nacionalidade reside, justamente, no fato das
inUmeras expressdes dadas a ela em diferentes paises, uma vez que pode significar
um sentimento estritamente ligado a lingua, ao local de origem do individuo ou
local de residéncia, dependendo da afei¢do ao lugar. No entanto, coloca que essas
orientagdes acerca da existéncia, ou ndo de uma determinada nacionalidade ainda
se mostram obscuros.




Napoledo a Hitler - o surgimento de uma
unidade europeia ndo pela forca mas pelo
mutuo consentimento que se materializa na
construcao da Europa(CORTEZ, 2010, p. 66-
67)

Esse percurso delineado pela autora deixa claro o movimento
unificador, seja por quaisquer dos vieses, que a Europa vivenciou ao
longo de vinte e cinco séculos, demonstrando que, de fato, a
construcdo de uma unidade europeia ndo € uma ideia nova, muito
embora ndo totalmente sistematizadas. No entanto, as propostas
gue giravam em torno dessa unificacdo partiam para o campo da
dominacdo por meio de forcas militares, religiosas ou ideoldgicas,
com excecdo da chamada Pax Romana”.

Nessa mesma seara Lima (2010) argumenta que as tentativas
de unificacdo da Europa foram todas falhas, pois partiam somente
do viés da forca, sem levar em conta as especificidades regionais que
cada Estado do continente europeu. Do Império romano ao 3° Reich
de Hitler a Europa foi fadada ao fracasso da unificacdo conseguindo
éxito somente pela via pacifica e mdtua cooperagdo econdmica.
Seguindo essa linha Magnoli (1994) argumenta que a Franga, ja no
século XVIll, sob o dominio de Napoledo Bonaparte, fol o primeiro
Estado nacional a empreender um processo de unificagdo da Europa.
Sob a égide da Igualdade, Liberdade e Fraternidade tentara levar a
todo o territério conquistado os ideais propagadores da revolucdo
que acabara com o Antigo Regime.

Para Lessa (2003) desde o século XVII se discute a
possibilidade de paz na Europa como forma de possibilitar um novo
status no mundo e fol a partir do século XIX que vimos “..o
desabrochar da ideia europeia como figura literaria... (p. 19)", ou seja,

27 Pax Romana é o periodo de 28 a.C até, aproximadamente, 180 d.C, em que o
Império Romano (28 a.C a 476 d.C) vivenciou um periodo de estabilidade politica,
social, gerando uma relativa paz no territorio.




uma movimentacdo no intuito de promover ao continente um
unificacdo que partisse do plano filosofico para o plano politico, a
partir de uma conjectura pacifica, sem recorrer as arbitrariedades de
um conflito armado ou imposicdo ideologica.

A preocupacdo no final do século XIX era como promover a
unificacdo dos Estados Nacionais sem afetar a soberania que haviam
conquistado ao longo dos séculos. E, ainda, de que forma a
construgdo de um continente unificado iria provocar o surgimento
de um sentimento supranacional de pertencimento a Europa, em
detrimento das amarras nacionalistas e regionais a que os individuos
estavam submetidos.

Sobre isso, Abellan (2000) argumenta que o processo de
construcao de uma unidade europeia passou por alguns percalgos,
principalmente no tocante a superacdo dessas diferengas regionais,
culturais, linguisticas e religiosas. Para o autor, até mesmo o
movimento de constru¢cdao de uma proposta de Estado Nacao,
perpetrado a partir da Revolucdo Francesa, sofreu algumas
intempéries, na medida em que os cidaddos ainda ndo haviam
construido o chamado “sentimento nacional”.

Segundo Abellan (2000, p. 19),

[..] es necessario aceptar que la forma y
consolidacién de las naciones europeas no
ha estado exenta de conflitos: la lucha por la
defensa y reconocimiento de los respectivos
‘espacios nacionales’ se ha convertido em
protagonista de dicha conflictividade. Y, sin
embargo, parece evidente también que no es
posible confundir Europa com cualquiera de
los otros continentes, lo que implica
reconocer que tiene identidade propia.

28 Tradugdo livre: ... é necessario aceitar que a forma e a consolidacdo das nacdes
europeias ndo foi sem conflitos: a luta pela defesa e reconhecimento do respectivo




Para o autor apesar do reconhecimento de uma identidade
europeia, em comparagao com outros continentes, o que predomina
em fins do século XIX sdo as particularidades inerentes a cada
Estado, proporcionando, dessa forma, uma particularizacdo das
identidades regionais, instigando o conflito na medida em que sdo
ameacadas sob quaisquer aspectos.

Apos o relativo periodo de paz vivenciado pela Europa apos
o Congresso de Viena®, que deu fim ao Império de Napoledo, o
Velho Continente mergulha em um periodo de conflito com
proporcdes globais. as duas guerras que assolaram o territério
europeu (1914-1918 e 1939-1945) promoveram a rediscussao do
projeto de unificacdo europeu, agora sob o propédsito de fortalecer
os estados arrasados pelos conflitos sob a forma de um
protecionismo contra as investidas das poténcias que vieram a surgir
principalmente apds a segunda guerra mundial, como é o caso da
Russia e o avanco do Comunismo.

Segundo Lessa (2003), ap6s o fim da primeira guerra
mundial, viu-se a necessidade de aplicar o sistema federativo como
forma de reerguer o continente, mas ndo foi levado a cabo pois
prevaleceram os ideais individuais de cada Estado. Fato que mudou
apos o fim da segunda guerra mundial. Para o autor, os estados
sentiram a necessidade de formulacdo de um novo arranjo nas

"espaco nacional" tornou-se o protagonista destes conflitos. E, no entanto, também
parece claro que a Europa ndo se pode confundir com qualquer um dos outros
continentes, o que implica o reconhecimento de que tem Identidade propria.
2% O Congresso de Viena, realizado entre 2 de maio de 1814 e 9 de junho de 1815
tinha como objetivo reorganizar o cenério politico, econdmico e territorial da
Europa, que havia sido totalmente reordenada no perlodo em que Napoledo
comandou o império. Para maiores informagbes sobre o contexto em que o
Congresso surgira ver : MAGNOLI, Demétrio. Congresso de Viena (1814-1815). In.:
(org) Histéria da Paz. Sdo Paulo, SP: Contexto, 2012. Sobre os
desdobramentos politicos, econdmicos e novas proposicbes nas relagdes
internacionais a partir do Congresso de Viena ver: Duroselle, Jean Baptiste. A Europa
de 1815 aos nossos dias (vida politica e relagdes internacionais). Trad. Olivia
Krahenbihl. Sdo Paulo, SP: Pioneira, 1976.




relacdes internacionais e ideia de construcao dos “Estados Unidos da
Europa” comeca a ganhar espaco.

A esse processo de unificagdo pds-guerra, podemos verificar,
a partir do exposto por Lessa (2003) que emergiram nas discussdes
trés modelos distintos de unificacgdo. O primeiro modelo
assemelhava-se ao modelo norte-americano, com controle Unico
sobre assuntos externos e defesa (criacdo imediata). No segundo
modelo seria uma criagdo gradativa em diversos setores,
propiciando as condicdes necessarias para uma unificacdo européia
e a terceira visdo versava acerca da relutancia em unificar no plano
econdmico, preferindo adotar um sistema de aproximagdo entre os
governos europeus.
Conforme o autor,

[...] A partir de entdo, é possivel vislumbrar o
surgimento de duas concepcbes de
construcdo da Europa, que se opordo uma a
outra ao longo do tortuoso processo de
integracao do continente: a de uma simples
cooperacao entre os diferentes Estados
nacionais, que articularia as soberanias
existentes, e a de uma superacao destas por
um processo de unificagdo. A idéia de Europa
passava a ganhar, a partir de entdo, fei¢des
de projeto politico, escapando dos planos
literario e filosofico e ganhando o debate
publico. (LESSA, 2003, p. 20)

No entanto, a Europa arrasada pela guerra parecia nao ter as
condi¢des necessarias de se reerguer e iniciar um processo de
unificacdo que realmente a deixasse bastante competitiva, frente as
grandes poténcias que outrora surgira no espaco mundial. Dessa
forma os EUA, por meio do Plano Marshall, intensificou as a¢des no




continente europeu no intuito de “facilitar” o processo integralizador
dos paises. A ajuda viria por meio de incentivos financeiros, na casa
de 1,4% do PIB ao ano, com a contrapartida de manter unidades
militares norte americanas em territorio europeu (LESSA, 2003).

No entanto, como informa Cortez (2010), apesar do Plano
Marshall ter sido o impulsionador externo da politica de integracao
do continente europeu, nao fol ele que foi o criador da ideia de uma
Europa unida. Segundo Lessa (2003) fol a partir das ideias de Jean
Monnet®’, que pretendia uma unificacdo do territorio pela via
econdmica, que a proposta de uma Europa unida comecou a tomar
aspectos reais, muito embora o processo teria mais o proposito de
salvaguardar as unidades nacionais, sob o temor de uma possivel
reestruturacao politica e econdmica alema no pds guerra.

Dessa forma, de acordo Lessa (2003), surgiram condicoes
favoraveis para o estabelecimento de uma comunidade que teria
como mote principal a exploracao do carvao e do aco na regido da
Franca e Alemanha, promovendo, assim, as bases para construgao
de uma Europa unificada pelas vias de paz, tomando a economia
como mote principal desse processo de agregar esfor¢os no intuito
de promover o crescimento do continente, findados os conflitos da
segunda grande guerra.

30 Segundo Cortez (2010) Jean Monnet é considerado um dos pais fundadores da
Europa enquanto unidade. A partir de suas ideias de constru¢do de um mercado
comum tendo como proposito a produgdo do carvao e ago na regido franco-alema,
reestabelecendo os lacos entre os dois paises e diminuindo as tensdes pds-guerra
a que o continente europeu estava inserido. Pretendia ainda, a partir de sua
proposta de unificagdo, uma Europa que seus cidaddos pudessem usufruir da livre
circulacdo e que as condi¢des econdmicas e sociais dos paises possibilitassem a
unido entre os povos, e ndo somente entre os Estados. Para maiores informacdes
acerca de todo o processo empreendido por Jean Monnet na constru¢do de uma
unidade europeia, bem como sua atuacdo no plano politico nas duas guerras no
inicio do século XX ver MONNET, Jean. Memoérias: a construcdo da unidade europeia.
Brasilia, DF: Editora da Universidade de Brasilia, 1986. Nesta obra Monnet retrata
todo o seu periodo em trabalhou par o governo francés, sua atuagdo frente a
consolidacdo do Plano Marshall de ajuda financeira no pés guerra, como, também,
todo o transito politico que tinha nos governos dos EUA e Inglaterra.




Para Camisao e Lobo-Fernandes (2005, p. 64) o projeto
europeu de unificagdo deveu seu avanco a inumeras frentes que
agiam no intuito de colocar a proposta em vigor. Para os autores,

[...] Nascido no rescaldo da Segunda Guerra
Mundial, com o objetivo de reerguer das
cinzas, através da unido gradual dos paises
europeus, um continente mergulhado numa
profunda desarticulacdo economica, o
projecto europeu avangou dinamizado por
fatores externos (o apoio dos EUA e a
ameaca militar representada pela Unido
Soviética); pela convergéncia de posicoes
nacionais; e, ainda, pela emergéncia de um
proposito comum que aproximou as elites
europeias levando-as a partilhar cédigos
sécio-culturais de normas e valores.

Ao fim da segunda guerra varios problemas economicos
assolavam a Europa, entre eles a industria do carvao e do aco,
concentrada na Franca e Alemanha. A partir das ideias de Jean
Monnet fol apresentado em 1950 um plano de exploracdo conjunta
do carvéo e do agdo sob a égide de um Mercado Comum. Para Lessa
(2003) a implantacao da Comunidade Econémica do Carvéo e do Ago
(CECA), implantada a partir da assinatura do Tratado de Paris em
1951%, foi de suma importdncia para a questdo federal no
continente europeu. Sobre isso, Cortez (2010) argumenta que a
criagdo da CECA previa, em primeiro lugar, a aproximacao por meio
do plano economico, atrelando a condig¢do social europeia ao
desenvolvimento das economias em crise no pds-guerra.

De acordo o Tratado de Paris, em seu artigo 2°

31 O Tratado de Paris foi assinado em 18 de abril de 1951 por Alemanha, Bélgica,
Franca, Italia, Luxemburgo e Paises Baixos.




[...] La Comunided Europea del Carbdn y del
Acero tendra por missién contribuir, en
armonia con la economia general de los
Estados membros y mediante el
establecimiento de un mercado comin em
las condiciones fijadas em el articulo 4, a la
expansion econdmica, al desarrolho del
empleo y a la elevacién del nivel de vida em
los Estados membros®3(TEXTO DEL TRATADO
CONSTITUTIVO DE LA COMUNIDED
EUROPEA DEL CARBON Y DEL ACERO, 1951,

p- 9)

Como exposto no artigo acima, a condicao social da Europa
estaria atrelada a sua condicdo econdmica e, por isso, esta deveria
estar no epicentro da discussdao dos Estados membros da CECA. No
entanto, infere dizer, que a proposta de constru¢do de uma Europa
social ndo se fez de todo relegada a planos inferiores, pois em no
escopo do Tratado de Paris temos o titulo terceiro dedicado as
disposi¢cdes econdmicas e sociais.

No entanto, como informado por Cortez (2010), somente
com a instituicdo da Comunidade Econémica Europeia (CEE) em
1957, por meio do Tratado de Roma*, é que se passou a discutir o
plano social com mais afinco, propondo solu¢des palataveis ao bom
desenvolvimento da sociedade europeia, dissociando, em alguns
pontos, do atrelamento ao viés econémico.

32 Tradugdo livre: "A Comunidade Europeia do Carvdo e do Ago terd por missdo
contribuir em harmonia com a economia geral dos Estados membros e mediante o
estabelecimento de um mercado comum nas condi¢bes firmadas no artigo 3, a
expansdo econdmica, ao desenvolvimento do emprego e a elevacdo do nivel de
vida nos Estado membros”

33 O Tratado de Roma foli assinado em 25 de marco de 1957.




Para Laloire (s/d), o grande diferencial do Tratado de Paris fol
a implantagdo de um Fundo Social Europeu e do Conselho
Econdmico Social que previam a possibilidade de financiamento aos
paises no intuito de promover a possibilidade de melhorias no
campo do trabalho e emprego. Segundo o autor, “[..] se no século
passado [século XIX] os economistas liberais poderiam considerar o
'homo economicus’ como finalidade da economia, nos paises
capitalistas atuais os economistas reconhecem que é possivel chegar
ao crescimento econdmico através do progresso social...” (p. 526).
Ainda de acordo Laloire (s/d) é totalmente possivel a implantacdo de
um projeto social aliado a uma proposta econdmica sem, no entanto,
estd se sobrepujar aquela, como forma de mdtua
complementariedade, abrindo espaco para uma melhoria nas
condicbes dos trabalhadores europeus.

A Europa caminhava, assim, para um proposta de unificacdo
em todos os seus meandros, em um processo discutido pelos vieses
da paz e da cooperagdo mutua, proporcionado a construgdo de uma
identidade, ainda que incipiente. Para Cortez (2010), a unidade
europeia fol tentada e conquistada a duras penas. E apos os
resultados desastrosos da tentativa de unificagdo pela via militar no
inicio do século XX, a "Europa se encontra unida através da vontade
e da solidariedade entre os Estados e os povos, constituindo assim
um exemplo Unico e assimétrico no plano tradicional das relagoes
internacionais (CORTEZ, 2010, p. 71)".

A Europa no fim do século XX: aspectos politicos e sociais que
impulsionaram o surgimento de Bolonha

Apods a assinatura do Tratado constitutivo da Comunidade
EconOmica Europeia (1957), os paises membros passaram a discutir
as questdes sociais aliadas ao progresso econdmico que
Comunidade almejava alcangar. Desta forma, no artigo 117 do
Tratado de Roma temos a seguinte redacao:




[..] Los Estados membros convienen en la
necessidad de promover la mejora de less
condiciones de vida y de trabajo de los
trabajadores, a fin de conseguir su
equiparacion por la via del progresso.
Asimismo, consideran que dicha evolucién
resultara tanto del funcionamento del
mercado comun, que favorecera la
armonizacion de los sistemas sociales, como
de los procedimentos previstos em el
presente Trado y de la aproximacion de las
disposiciones legales, regulamentarias y
administrativas**(TRATADO CONSTITUTIVO
DE LA COMUNIDAD ECONOMICA EUROPEIA,
1957, p. 65)

Desta forma, os Estados membros teriam que adotar, a partir
de sua reorganizacdo politica e administrativa, politicas sociais no
intuito de promover a melhoria da classe trabalhadora. Para Barbosa
(2012), mesmo com o postulado no Tratado a Europa nao conseguiu
avancar a respeito do titulo Ill do documento, que dispunha sobre a
politica social. Tal fato, segundo o autor, se deveu a politica social
adotada pela Europa pds-Roma ser direcionada a regulamentacao
do mercado interno sob a falacia de promocdo do bem estar social
do trabalhador europeu.

Em contraponto, Moser (2011), argumenta que a Europa
conseguiu avangos nas Politicas Sociais ap6s 1957, muito em parte
resultado da expansdo do welfare state no continente europeu, onde

34 Traducdo livre: "Os Estados membros concordam com a necessidade de promover
a melhora das condi¢des de vida e de trabalho dos trabalhadores a fim de conseguir
sua equalizagdo pela via do progresso. Consideram, também que tal evolucdo
resultard tanto do funcionamento do mercado comum, que ird favorecer a
harmonizacdo dos sistemas sociais, como dos procedimentos previstos no presente
Tratado e da aproximacgdo dos sistemas legais, regulamentares e administrativos.




o Estado agirta como promotor social e organizador direto da
economia. Ademais, a autora afirma que o modelo se mostrou
insustentavel ao final da década de 1980 e a necessidade de
readequa-lo mostrou-se a tona.

De acordo a autora, a partir de 1990 vem ocorrendo
transformagdes sociais, politicas, econdémicas e culturais na Europa
afetando os diferentes sistemas de protecao social existentes. Com
isso houve, gradativamente, uma transicdo na Europa do wellfare
state para o workfare state. O individuo ndo mais seria protegido
pelo Estado de forma linear, pois teria que oferecer uma
contrapartida para o recebimento dos beneficios.

Moser (2011) argumenta, ainda, que com isso houve uma
desestruturacdo do chamado Estado-providéncia que detinha nas
medidas de ativacdo a possibilidade de melhorias dos cidadaos,
principalmente aqueles excluidos do mercado de trabalho. Aponta,
também, uma diferenciacao entre essas medidas e o workfare state,
muito embora a Europa vagueie pelos dos movimentos. Segundo a
autora, Workfare state seria a medida em que o individuo trabalha
em troca dos subsidios de assisténcia social, em contraponto com as
medidas de ativacao, que se constitut em programas de insercao de
individuos fora do mercado do trabalho ou em condicdes de
marginalizacao, amparadas pelo Estado.

O contraponto se da, também, na medida em que no
workfare o individuo é obrigado a aceitar o trabalho e é ele o
responsavel por sua ndo insercdo na sociedade por meio do
emprego, enquanto que nas medidas de ativacdo o desempregado
amparado pelo Estado ndo é forcado e nem obrigado a aceitar a
oferta de emprego, colocando os individuos como vitimas do
mercado predador. Dessa forma o Estado passa da condicdo de
provedor para a condi¢do de vigilante.

Conforme Moser (2011, p. 69):




[...] a crise do Estado-Providéncia apresenta
uma dimensdao moral e social, e que um
Estado-Providéncia ativo deve garantir aos
mais pobres o trabalho, a manutencao de
uma estrutura familiar estavel e a frequéncia
regular a escola. Diante disso, as politicas
soclais precisam superar as praticas
compensatorias voltadas aos
desempregados e propor novas agoes
visando manter os trabalhadores em
atividade, através: da criagdo de novos
empregos, independentemente de sua
natureza, do aumento da empregabilidade
dos desempregados e da atribuicao a estes
de ocupacdes Uteis.

Como forma de possibilitar melhores oportunidades aos
cidaddos europeus, sanar os disturbios provocados pelo
desemprego em fins da década de 1980, bem como criar um espago
de livre circulagdo no territério europeu, o tratado de Maastricht,
assinado em 7 de fevereiro de 1992 saiu do campo da integragdo
estritamente econdmica e adotou, também, a integragdo politica
como mote estruturador da Unido Europeia (EU), incluido temas até
entdo pouco discutidos pelo Tratado de Roma, ou, ainda,
inexistentes no referido Tratado.

Como inovagao, o Tratado de Maastricht® traz a proposta de
implantagdo de politicas voltadas para a area industrial, de defesa
do consumidor, da educagdo e formacgao profissional, da juventude,
cultura e, ainda, a proposta de redes trans europeias. Dispde,
também, sobre a discussdo de uma melhor ambientacdo e promogao

3% O tratado estd disponivel, na integra, em http://eur-lex.europa.cu/legal-
content/PT/TXT/PDF/?uri=CELEX:12012M/TXT&from=PT




do bem-estar aos cidad@os da UE. No documento anexo ao tratado
o novo protocolo social dispde sobre a promogdao do emprego,
melhoria das condi¢bes de vida e de trabalho, protecdao social
adequada, dialogo social, desenvolvimento dos recursos humanos
necessarios para assegurar um nivel de emprego elevado e
duradouro e integracdo das pessoas excluidas do mercado de
trabalho.

Mesmo com todos os avangos conseguidos nos campos
sociais e econdmicos a partir da criacdo da Unido europeia fazia-se
necessario, no entanto, a constru¢cdo de uma Europa do
Conhecimento (PORTO JUNIOR, 2012; BORGES 2013; ROBERTSON,
2009) onde os cidadaos europeus pudessem, por meio da unidade
educacional fornecer os mecanismos necessarios a promocao de
uma Europa altamente competitiva no campos trabalhistas e
educacionais.

Para Porto Junior (2012, p 64)

[..] A constituicdo de uma Unido Europeia
nao era apenas do ponto de Vvista
econdmico, jd que a constituicdo de uma
moeda Unica e a reestruturacdo da propria
cadeia econdmica no continente poderiam
dar a entender. Os ministros anunciavam que
era necessario fortalecer e construir o
progresso sobre o intelectual, sobre o
cultural, bem como constituir dimensdes
sociais e técnicas em ambito continental que
permitissem a consolidacao da comunidade.

A consolidagdo da comunidade viria por meio da promocgao
igualitaria do escopo cultural europeu, de forma a promover a
unidade identitaria que os idealistas da unificagdo europeia tanto
pregavam. Para Robertson (2009), a discussado sobre a construcao do
“cidaddo europeu” é levantada antes mesmo da consolidacdo da




Unido europeia. Com a criagdo do Instituto Universitario Europeu,
em Florenga, em 1971 e o estabelecimento do programa de
mobilidade Erasmus, da UE, em 1987 houve a relacdo entre a criacao
de um Mercado Comum Europeu e um Cidadao europeu, aliada a
recessdo no comego da década de 1990 nas maiores potencias da
Europa, que instigaram a discussdo sobre a reforma da educacao
superior.

De acordo Borges (2013) a constru¢ao da chamada “Europa
do Conhecimento” deveu-se a fatores estritamente econdmicos. A
autora argumenta que o a discussdo sobre a reforma da educagdo
superior na Europa tem com intuito a formacdo de demandas
especificas exigidas no mercado de trabalho, promovendo a inser¢do
do profissional de nivel superior em locais estratégicos a promogao
de uma Unido Europeia competitiva. Dessa forma, a universidade
europeia passaria da condi¢do de formadora de opinides, com toda
a sua histéria e autonomia imaculaveis a posicdo de prestador de
servigos.

Para a autora, "A criagdo da Europa do Conhecimento é
colocada como resposta a demanda de formacdo de determinadas
competéncias exigidas pelo mercado de trabalho globalizado e de
valores necessarios a criacdo de um espago comum (BORGES, 2013.
p. 71)." Continua e nos informa que, "Diante das novas necessidades
da economia, a producdo do conhecimento na universidade volta-
se para a possibilidade de sua exploragdo comercial, pois o que
passa a ser relevante é o processo de inovacdo constante (Idem. p.
75)

Para Silva (2013) o contexto em que o Processo de Bolonha é
pensado reflete bem os interesses na formulacdo de um Espaco
Europeu de Educagdo Superior (EEES). Segundo a autora o
neoliberalismo, que a partir da década de 1970 passou a atacar
seriamente o estado de bem-estar social na Europa proporcionou, a
partir da década de 1990, o surgimento da educacdo como um bem
comerciavel. Dessa forma, Bolonha apesar de estar inserido no rol de




uma politica educacional tem seus objetivos pautados a partir da
politica econémica forjada pela Unido Europeia.

Todo esse movimento de promover uma politica educacional
forte e competitiva parte da légica globalizante a que estamos
acometidos. O processo de consecucdo de politicas sociais na
Europa, principalmente a partir de 1992, tem como objetivo
promover um mercado interno capaz de competir com as grandes
poténcias que surgiram em meados do século XX e, principalmente,
a partir dessa mao de obra altamente qualificada, oferecer melhores
oportunidades a seus cidaddos, de forma a ndo perder o capital
intelectual a que tanto trabalhou para construir. Segundo Morgado
(2009), ao discutir os impactos do processo de Bolonha em um
mundo globalizado, nos informa que a universidade era considerada
o brago direito do Estado-Nagdo do século XVIII e, a partir dela, se
construia todo o aparato ideoldgico necessario a (re)afirmacdo de
seu poder.

No atual estagio em que nos encontramos a universidade
continua a desempenhar esse papel, agora mais empreendida na
légica mercadologica da sociedade de mercado, que atualmente
rege as dinamicas dos Estados.

Para o autor,

[...] No que diz respeito a educagdo, também
a este nivel se sentiram os efeitos desta onda
globalizadora, em particular no campo das
politicas educativas e curriculares que, em
resultado da perda de protagonismo dos
Estados nacionais em matéria de decisdao
educativa e da afirmacdo de novas formas de
regulacdo transnacional, passaram a definir-
se numa logica modelada, entre outras, por
duas dinamicas distintas — por um lado, os
movimentos globais e os projectos




supranacionais e, por outro, os contextos
nacionais concretos, com caracteristicas e
configuracdes histéricas, sociais e culturais
muito préprias(MORGADO, 2009, p. 43)

Wielewicki; Oliveira (2010) defendem que a proposta
racionalista impregnada na sociedade a partir de meados do século
XX provocou os dois movimentos necessarios para entender até que
ponto o Estado poderia intervir na vida do cidaddo. Num primeiro
momento a racionalidade permeou os meandros da atuacao do
Estado, dando a possibilidade de este assumir papel de extrema
importancia em quase todos os ramos do mercado e areas ligadas a
vida em sociedade.

A partir da crise do welfare state — ou Estado-providéncia —
na Europa, ocasionado pelo avanco das propostas neoliberais que
defendiam o Estado minimo, houve um redirecionamento no trato
das politicas sociais, incluindo ai estratos da educacdo, saude e
habitacdo. Para os autores, o impacto promovido pela reordenacao
do pensamento moderno de atuacdo do Estado possibilitou a
reestruturacdo econdmica, reduzindo a atuacgdo das politicas sociais.

Os autores complementam a discussao da seguinte forma:

[..] Diante dessa realidade social e politica,
que (re)significou os conceitos de sociedade,
estado, nacdo e até mesmo de humanidade,
algumas questdes se colocam com muito
vigor no cenario europeu e assumem uma
posicdo de centralidade no debate a partir
do ponto de vista da propria Europa, dentre
as quais a documentacao sobre o contexto
que desencadeia o Processo de Bolonha
aponta trés: 1) Como a Europa se prepara
para conciliar novas demandas (de um




estado minimo e mais competitivo) e o
desejo de manter direitos sociais?; 2) Como
enfrentar a perda de competitividade e
atratividade da Educacao Superior Europeia,
em relacdo ao restante do mundo e, de
forma especial, aos Estados Unidos?; e 3)
Como reconquistar o papel de ponta das
universidades europeias na producao de
conhecimento e ser a Europa do
Conhecimento? Ao que parece, a tentativa
de resposta a essas trés perguntas passa pelo
chamado Processo de Bolonha(WIELEWICKI
& OLIVEIRA, 2010, p. 223)

Conforme Porto Junior (2012), o Processo de Bolonha, que
pretendia a construgdo da EEES, fol configurado em quatro matizes:
1. mudancga da estrutura do ensino superior, com a criagdo de dois
ciclos de formagdo, na graduagdo e pds-graduacdo; 2. sistema de
titulos homologaveis a nivel europeu, promovendo o
reconhecimento dos titulos em toda a Europa, promovendo, assim,
uma maior mobilidade entre os profissionais diplomados; 3.
organizacao de sistema de créditos, que consistia na aproximagado
dos curriculos da universidades, promovendo a possibilidade de os
estudantes complementarem seus estudos em outras universidade;
e 4. mobilidade de estudantes e docentes, que proporcionaria a
ampliacao dos conhecimentos em outros ambientes de ensino. (pp.
61-64)

Alguns pontos merecem destaque na proposta de Bolonha,
seja pelo viés da praticidade e possibilidades benéficas aos
estudantes europeus, seja pelo embate discursivo em pontos que
caminha a divergéncia, tais como: formacdo generalista na
graduacdo e especifica na pds-graduagao; livre movimentagdo dos
graduados no espago europeu; abdicacdo de condicBes histéricas




inerente ao processo formativo na graduagdo em determinados
paises em face do estabelecimento de um curriculo comum nos
ciclos de formacdo e a possibilidades de agregar valor aos estudos
por meio da mobilidade em diversas universidades.

Segundo o autor,

[...] A internacionalizacdo das formacgdes, em
um movimento nunca antes vivenciado em
qualquer época e em tdo pouco tempo, que
adentrou as instituicdes de ensino superior
dos paises-membros do Processo de
Bolonha, reforca os processos de
transnacionalizacao do ensino, aumentando
as chances de empregabilidade e de
superagdo da crise nos diversos paises
europeus(PORTO JUNIOR, 2012, p. 90)

Para o autor, Bolonha trouxe inimeras possibilidades no
campo educacional europeu, com reconhecimento das multiplas
vozes soclais no processo de implantacao de um espago comum de
ensino, como formar de inserir a populacdo no processo, explicando
seus meandros e possibilidades de melhora no ensino superior de
seus palses, proporcionando um aquecimento em diversas areas do
ensino superior, principalmente no tocante as matriculas na
graduacdo. Aliado a isso, a época da instauragdo do processo houve
a indicagdo de que a educagdo nao resolveria a crise, mas que
deveria ser aliada a outros estratos da sociedade no intuito de
contornar a situacdo a que os paises europeus estavam inseridos.

Conclusao

O processo de unificagdo da Europa passou por diversos
percalcos ao longo de seus vinte e cinco séculos de histéria. Do
Império Romano a Unido Europeia o percurso foi tentando pelas




mais diversas vias e possibilidades, mas foi o entrelacamento
econdmico e social que possibilitou a criagdo de um espaco comum
europeu, dando a possibilidade de livre circulacao aos cidadaos
dentro do territério.

Mas ndo somente isso. O projeto europeu previra a formagao
de um cidaddo capacitado e para isso formulou politicas econdmicas
e soclais que pudessem ser adotadas em todos os seus Estados-
membros, possibilitando a Europa se tornar um mercado altamente
competitivo, principalmente apdés o surgimento de grandes
poténcias econOmicas no pos-guerra. Aliado a esse crescimento
econdmico houveram as politicas sociais de forma a promover o
bem-estar do cidaddo e a melhora das condi¢bes de trabalho, o que
interferiria, diretamente, no aumento da producdo material do
territorio europeu.

Ademais, fazia-se necessario, também, a produgdo de um
capital intelectual a altura das propositivas do mercado globalizado.
Nesse contexto é que se insere o Processo de Bolonha, na medida
em que propde uma reforma na educagdo superior no intuito de
constituir um Espaco Europeu de Educacao Superior, promovendo,
assim, a construcdo da "Europa do Conhecimento”, alinhada com os
objetivos econdmicos e sociais pretendidos na carta de Maastricht,
que criou a Unido Europeia.

Os paises integrantes no Processo de Bolonha, unificados em
prol de uma revisdo e readequacao estrutural da educagdo superior
no territorio europeu, seguiram o caminho histérico de seu
continente: o caminho da integragdo. Um caminho pacifico proposto
por Jean Monnet no inicio do século XX, que assinalava que a
consolidagdo de uma Europa forte dependia diretamente de sua
unificacdo, nos mais diferentes setores, e que mais do que coligar
Estados, importaria unir os homens. E ndo sabemos outro meio mais
fortuito de unido entre os homens sendo por meio da educagéo.
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Introducao

Em pleno desenvolvimento no continente europeu e paises
que pactuam a Unido Europeia, o Modelo de Bolonha propde-se a
revolucionar o sistema de ensino e graduacdo académica (FIGUEIRA,
2011). Nota-se que a proposta de Bolonha é revolucionaria ao buscar
melhor adequagdo no mercado de trabalho dos profissionais que
saem das instituicbes de ensino superior, com as devidas titulagdes
e com um formato de curriculo alinhado com as propostas do
mercado.

Isto acaba por facilitar a contratacdo dos profissionais, tendo
como base o conjunto de habilidades e competéncias desenvolvidas
no decorrer de seu processo de formagdo. Portanto, durante a
formacao académica o estudante é preparado para adequar-se ao
mercado de trabalho desde o inicio, tornando-o familiarizado com
as exigéncias das organizagdes (BERNARDES, 2004). Portanto, o
presente artigo consiste em uma discussao sobre o Processo de
Bolonha, apresentando caracteristicas e documentos relevantes que
marcaram seu processo de criagdo em contraponto a formagdo em
psicologia no Brasil.




Por ser o trabalho condicao de existéncia humana, discutiu-
se, também, sobre sua importancia na construcao da identidade do
individuo, assim como os pontos positivos do conceito de
flexibilidade proposto por Sennett (2009), no qual o autor afirma que
ndo ha mais uma forma hierarquizada e piramidal de gerir pessoas,
e isto tornou a estrutura organizacional mais complexa, uma vez que
a caracteristica deste regime flexivel pontuada acima pauta-se numa
concentragdo sem centralizacao.

Agora a classe trabalhadora atua e se relaciona em rede.
Entdo este estudo seguiu com uma discussao a partir de Castells
(1999) e de seu entendimento e compreensao acerca da sociedade
informacional e as transformagdes ocorridas e vivenciadas pela
mesma. Deste modo, fol possivel enriquecer o estudo na busca do
objetivo de discutir sobre os temas pertinentes ao que se propde
para compreender o Processo de Bolonha e curriculo de formacao
em psicologia no Brasil.

Breve histérico da psicologia no Brasil

No Brasil, a psicologia, enquanto profissdo reconhecida, é
uma ciéncia recente, ensaiando seus primeiros passos, soma pouco
mais de cinquenta anos de existéncia e atuacdo em nosso pais. Foi
regulamenta na Lei n°® 4119, de 27 de agosto de 1962, que define
critérios para a existéncia de cursos de formacdo em psicologia
brasileiros, além de atribuir parametros de atuacao e atos privativos
a profissionais psicologos.

Durante as cinco décadas de existéncia no Brasil, a profissao
tem se ocupado de definir parametros para sua atuagdo e em legislar
atos normativos possiveis para suas praxis. Conquistando e
legitimando espacos para o fazer do psicologo em cada um dos
contextos nos quais os profissionais se inserem, ao mesmo tempo
em que, percebe-se a necessidade de produzir conhecimento em
uma ciéncia jovem, este ultimo, sempre a cargo das instituicoes
formadoras muito mais que das iniciativas publicas e privadas.




Ainda sem identidade definida, mas com muitas propostas de
transformagdo para os servicos, contextos e instituicdes nas quais
tém se inserido (saude, educagdo, organizacdes, transito, clinica,
esporte, judiciario etc), precisamos entender como se deu o processo
de consolidacdo da psicologia no Brasil, para compreender os
caminhos que ela tem tomado, para compreendermos o eixo
formador curricular que tem sustentado essa profissao.

Na década de 1950, o pais atravessa um periodo de
transformagdes  técnico-politicas  desenvolvimentistas, que
influenciaram significativamente a organizagao social e o estilo de
vida da populacao, houve a expansao industrial e o Brasil comecava
a implementar um projeto de urbanizacdo dos centros. Estavam em
evidéncia os processos de trabalho (Taylor e Fayol) e o sistema de
ensino que precisavam ser revistos para dar suporte ao modelo
sociopolitico que vinha sendo implantado pela politica
desenvolvimentista (BERNARDES, 2004), ideias que favoreceram a
implantagdo de uma ciéncia psicolégica no Brasil.

J& no final da década de 1940, ha registros de debates em
torno da psicologia em Sdo Paulo, em debates e eventos
académicos. Até entdo a psicologia vinha sendo ensinada como
parte do curriculo de formacgdo em filosofia. Neste periodo, em Séo
Paulo, tiveram inicio cursos de especializagdo na area de Psicologia.
Pereira e Pereira Neto (2003), mencionam a criacao do curso de
Especializacdo em Psicologia pela PUC/RS em junho de 1953.
Segundo os autores, esse curso foi o responsavel pelos primeiros
movimentos sociais de regulamentacdo da profissao.

O Parecer n° 412/57 da Comissao de Ensino Superior do
Ministério de Educagdo e Cultura (Brasil, 1959b), ampliou as
possibilidades de atuacao da psicologia, levando os debates sobre a
regulamentacdo da profissdo em um nivel mais profundo (BAPTISTA,
2010).

O inicio o curso de formagdo em Psicologia na Pontificia
Universidade Catodlica do Rio de Janeiro em 1953 da forca e esse




movimento de legitimagdo da profissdo no Brasil (MACEBO, 1999a).
Seguido por eventos académicos voltados para o tema da psicologia
e com a instituicdo do curso de formagdo em pela USP em 1957.
Ramozzi-Chiarottino (2001) explica que o curriculo deste curso era
composto por 17 matérias, 12 especificas da ciéncia psicologica.

Ainda em 1953, a pedido do Conselho Nacional de Educacao,
que tinha a intencdo de regulamentar a profissdo de psicologista e
a formacdo regular de tais profissionais, foi apresentado ao
Ministério de Educacdo e Cultura, o primeiro anteprojeto de lei sobre
a formacdo e a regulamentacdo da profissdo de psicologista
(BAPTISTA, 2010). Nessa proposta, os profissionais exerceriam as
atividades de orientadores educacionais, psicologistas escolares,
professores para anormais e desajustados, selecionadores de
pessoal, conselheiros de formacdo profissional, técnicos em
psicodiagnostico e em ajustamento psicologico.

A Sociedade de Psicologia de Sao Paulo, criada em 1947),
promoveu entre o final da década de 1940 e inicio da década de
1950, varias reunides e eventos para discutir a questdo da
regulamentacdo da profissao no Brasil. Inspiradas na escola paulista,
ao final da década de 50, mais duas sociedades de Psicologia sdo
criadas no Brasil: A Sociedade Mineira de Psicologia foi fundada em
Belo Horizonte, em 1958. No Rio Grande do Sul, em 1° de julho de
1959, foi criada a Sociedade de Psicologia Brasil (MACEBO, 1999a).

Os debates sobre a regulamentacdo da profissdo, bem como
o eixo formador académico foi amplamente debatido por varios
setores e movimentos que sentiam necessidade de uma melhor
apropriacao do tema pela comunidade para a possivel implantagdo
de uma psicologia que atendesse a necessidade brasileira
(BAPTISTA, 2010). O processo de trabalho e as atividades
desenvolvidas por essas comissdes sao explicitadas no Parecer n°
412, aprovado em 20 de setembro de 1957.

O documento inicia, referenciando um fato ocorrido em
1951, quando o Ministério da Educacdo recebeu uma consulta de




pessoa interessada em abrir um consultério de formagao e corregdo
psicologica (BRASIL, 1959b). A partir deste documento, o Conselho
solicitou aos 6rgdos relacionados a Psicologia naquela época que se
pronunciassem a respeito.

Parecer n°® 412 trata, ainda, de varios outros aspectos:

o Trata do titulo psicologista que deveria ser
conferido ao profissional habilitado em psicologia;
. Ressalta a importancia de uma formagdo

regular com curriculo que atendesse as
particularidades  nacionais, adequando-se ao
contexto brasileiro par ao exercicio profissional em
psicologia;

o Define as principais diferengas entre os
curriculos de psicologia em outros paises, tais como:
EUA, Argentina, Inglaterra, Cuba, Noruega, Franga,
Suica, Bélgica, Holanda, México, Chile etc;

o Analisa e reforca a necessidade e a
possibilidade de formacdo do psicologista no Brasil,
partindo das diferentes propostas que chegaram ao
Conselho;

o Aponta diferencas conceituais entre a
formacdo de licenciados, de técnicos ou de
profissionais mais especializados.

O documento que embasavam os debates daquele periodo
sobre o eixo tedrico-técnico que norteariam a praxis do psicélogo
até aquele momento para a realidade brasileira, demonstravam
preocupacao nao apenas com as disciplinas que iriam compor os
curriculos de ensino, mas, sobretudo, com os servicos psicolégicos
gue seriam oferecidos ao publico (BRASIL, 1959b).

As mudangas ocorridas no contexto social, politico, cultural e
cientifico da época fizeram com que diversas graduagdes, inclusive
a psicologia, refletissem sobre a sua atuagdo o que lhes permitiu
maior flexibilidade para adaptar-se aos novos contextos e para




adequar suas propostas de formagdo a realidade apresentada, o que
s6 fol possivel a partir da extincdo do curriculo minimo (SILVARES,
2006).

As novas propostas de formacdo mantiveram a ideia de
vincular os cursos de Psicologia as clinicas-escola, contudo
percebeu-se a necessidade de ampliar as atividades oferecidas pelo
servico, antes voltadas para o atendimento individual, e
consequentemente a atuacao do futuro psicélogo nesse local o que
levou a substituicdo do termo clinica-escola por servico-escola em
2004 (MELO-SILVA, SANTQOS; SIMON, 2005).

Com o avanco do desenvolvimento econdmico brasileiro na
década de 1960, iniciou-se o processo de internacionalizagdo do
mercado e, consequentemente, houve uma mudanga no panorama
sociopolitico do pais, fazendo emergir novas necessidades da
sociedade, o que resultou na criacao de novas aplicacdes da
Psicologia (MANCEBO, 1999a).

Em consequéncia desse novo modelo de organizacao social
e com o advento do Regime Militar (1964-1985), houve um
agravamento das mazelas e desigualdades sociais, paralelas a uma
atuacdo psicologizante da categoria, que até certo momento
ocupou-se dos interesses do estado e instituicdes. Bernardes (2004)
menciona que é entre as décadas de 1960 e 1970 que as demandas
sociais politicas passam a ser compreendidas como psicoldgicas. A
categoria agora volta-se para os problemas soécias e coletivo, em
paralelo a sua atuacdo clinica e psicométrica.

Nesse ensejo, é promulgada em 27 de agosto de 1962 a Lei
n° 4119, que dispde sobre a formagdo em Psicologia e regulamenta
a profissado de psicélogo. Entre outras coisas, o texto da lei considera
acdes e compOs de atuais privativos a psicologos nos contextos os
quais o profissional se insere.

Em 1966, tem-se a criagdo do Conselho Federal e dos
Conselhos Regionais de Psicologia, que se concretizaram
respectivamente em 1973 e 1974, seguidos pela publicagdo do




cddigo de ética da profissdo, tendo sua primeira versao aprovada em
jutho de 1966 (CRP-06, 1994).

Em 1975, da-se por encerrado o processo de
profissionalizacdo e regulamentacdo da psicologia, e tem inicio um
movimento da categoria em busca de consolidacdo de uma
identidade profissional, na qual sejam assistidas e problematizadas
as demandas coletivas e subjetivas a partir de uma perspectiva,
também psicolégica, sobretudo com movimentos de minoria a partir
da década de 1990, quando a ciéncia se envolve em debates
coletivos intra e extra categoria para rever sua pratica.

Curriculo formagao em Psicologia no Brasil

A psicologia foi oficialmente instituida no Brasil a partir do
parecer 403/62 que define o curriculo minimo para as graduagdes
em Psicologia; segundo o autor esse curriculo minimo foi entendido
por diversas instituicdes formadoras como a necessidade de se
construir clinicas-escola para atender as necessidades de formagao
dos cursos de Psicologia (SILVARES, 2006). Além disso, s6 havia uma
modalidade de atendimento atuando no servi¢o, psicoterapia
individual, o que pode estar fortemente relacionado a consolidacdo
do Psicélogo no meio social como psicoterapeuta e a concepcdo da
sociedade acerca do servi¢o de psicologia em clinicas-escola como
a oportunidade de atendimento psicolégico para populacdes
carentes.

Ao longo dos anos, os contextos: social, cultural, politico e
cientifico sofreram mudangas e o campo da psicologia, também
sendo afetados por ela. Mancebo (1999a) discute que neste periodo
a profissdo se vé inclinada a refletir sobre a possibilidade e
necessidade de construgdo de novas praticas que se adaptassem aos
novos contextos sociopoliticos emergentes no Brasil em meados das
décadas de 1960 e 1970.

Nesse sentido a let 9394/96, que trata sobre as Diretrizes e
Bases da Educagdo Nacional, extingue o curriculo minimo e faz com




que diversas graduacdes revejam suas formagdes, o que impulsiona
ainda mais a psicologia, que ja se questionava quanto a sua atuacao,
a refletir sobre as suas necessidades de formacao (BRASIL, 1996).

Diante dessas mudancas, Valle Cruces (2008) cita que com o
objetivo de ampliar a atuacdo do psicologo para além da pratica
clinica o termo Clinica-escola fot substituido por Servico-escola em
2004 durante o 12° encontro de Clinicas-Escola de Sdo Paulo. Outros
autores como Hezberg e Chammas (2009, apud AMARAL et al, 2012)
apontam que a partir dessas mudancas buscou-se desenvolver
estudos que contribuissem para a construgdo de novas modalidades
de atendimento a comunidade, para estender o servico a um maior
nimero de pessoas e para manter uma atuagdo qualificada e
comprometida dos estudantes para com as demandas e
caracteristicas locais da comunidade atendida pelo servico,
possibilitando assim o delineamento de praticas inovadoras e
produtivas tanto para o individuo que busca atendimento como para
o académico em formacao.

Dessa forma, Silvares (2010) afirma que a partir da aprovacao
da Resolucao n°® 8 do Conselho Superior de Educacao, publicada em
7 de maio de 2004, que trata sobre as Diretrizes Curriculares
Nacionais para os cursos de graduagdo em Psicologia, permitiu-se
gue os cursos superiores adaptassem suas propostas de curriculo as
demandas e necessidades locais, tornando-as assim mais flexiveis e
adaptaveis a realidade das comunidades inseridas no servico.

Ao relacionar essa flexibilidade atualmente existente na
proposta de formacdo dos cursos de Psicologia com a pratica do
académico nos servigos-escola nota-se que este tem total liberdade,
dentro da proposta do curso, para criar e desenvolver inUmeras
estratégias de atendimento, o que proporciona e estimula a
capacidade de improviso e criatividade, uma vez que o campo da
psicologia exige que o profissional seja criativo e flexivel para lidar
com as diversas situacdes e demandas que lhes sao apresentadas.




Melo-Silva, Santos e Simon (2005) definem servicos-escola
como programas ou 6rgaos que recebem o nome de Servicos de
Psicologia Aplicada (SEP) ou Centros de Psicologia Aplicada (CPA),
os mesmos oferecem a comunidade servicos diversificados de
psicologia e organizam estagios voltados para as areas de clinica,
saude, escola, educacao/organizacdo, trabalho e social/comunitaria.

A clinica-escola é compreendida por Silvares (2010), como
um espago no qual o futuro psicélogo, nos estagios finais do curso,
exerce a pratica profissional de sua formacao clinica tomando como
base competéncias e habilidades tedricas adquiridas no decorrer da
graduacdo. Relata ainda que as clinicas-escolas surgiram com as
primeiras graduagdes de psicologia e configuram-se, ainda nos dias
atuais, como parte importante do processo de formacdo do
psicologo. Propicia a producdo de conhecimento e a pratica
psicolégica por meio de inimeras possibilidades de atuacdo e ndo
somente por meio do atendimento individual como era conhecido
inicialmente.

Ao se fazer um paralelo com a fala da autora e a realidade
das Institui¢des Universitarias atuais nota-se que boa parte destas
tém estimulado e instigado seus académicos a exercerem cada vez
mais cedo a pratica profissional e ndo somente nos estagios finais
do curso.

A relagdo entre a globalizagao e o processo de Bolonha

Para discorrer sobre o Processo de Bolonha cabe ser feito
antes uma breve introducgao e contextualizacao sobre o processo de
globalizacdo e as transformacdes ocorridas tanto no social, quanto
as relacionadas as inovagOes tecnoldgicas que influenciaram na
dindmica da sociedade informacional (CASTELLS, 1999). E
importante considerar que tais mudancas provocaram fortes e
significativas influéncias nas organizacbes e nas estruturas de
trabalho. Fazendo isto, torna-se possivel compreender melhor o
Processo de Bolonha e contextualiza-lo tendo a realidade sécio-




econdmico-politica da Europa, destacando os paises que compdem
a Unido Europeia, como seus norteadores.

No que tange a sociedade informacional, na
contemporaneidade, o Social, apresenta-se organizado em rede e
sofreu mutacdes em ritmo acelerado (CASTELLS, 1999). Vale destacar
que o autor entende por informacdo os dados apresentados de
forma organizada e que sdo comunicados para algo ou alguém.
Deste modo, a informagdo mostra-se como mola propulsora de um
novo modo de producdo social e se amplia com o avango das
tecnologias, afetando o ambito da educagdo, no que tange os
processos formativos da mesma.

A partir das transformacdes ocorridas devido ao processo de
globalizacao, houve uma “reestruturacdo do mundo do trabalho, e
esta teve inicio no final da década de oitenta com a entrada de novas
formas de administrar e organizar” (BARRETO, 2009, p. 03). Assim, a
autora citada exprime que esta reestruturacdo advém do momento
da minimizagdo do Estado e de suas func¢des, e em consequéncia o
setor privado avanca e amplia seus poderes.

Contribuindo com as ideias de Barreto (2009), é importante
relembrar que a globalizagdo advém de meados da década de 1950.
Para Giddens (2000), ela apresenta-se como sindnimo de invasdo das
corporagdes ou dos grupos; ou seja, de fragmentos que se
apresentam organizados e criam novos modelos de sociedade. Além
disto, ela envolve fendbmenos de natureza econdmica, politica,
tecnoldgica, cultural, social, dentre outros, no qual Veiga (2003)
também ressalta para compreenséo do todo.

Devido as mutacbes ocorridas no social, este se encontrou
imerso num novo contexto, sendo possivel caracterizar a
organizacdo social no qual os individuos, sistemas e demais
organizagdes de trabalho estdo inseridas. Desta maneira, é preciso
compreender o novo formato da teia que rege esta nova conjuntura,
refletindo no mercado de trabalho. Para Castells (1999), a logica da
rede estd caracterizada pela ideia de os individuos viverem




conectados uns aos outros, de maneira interdependente e
indissociavel, onde a sociedade contemporanea tem a informacao
como manancial de produtividade (fonte da riqueza das nacdes) e
poder. E, isto, vat ao encontro da proposta central do Processo de
Bolonha (VEIGA, 2003; PORTO JUNIOR, 2012) sendo abordado a
posteriori.

Nao obstante, a era do mundo global carrega consigo marcas
do (neo)colonialismo, e amplia a concepgao expressa por Castells
(1999) a respeito deste assunto, quando o mesmo refere-se a um
processo de globalizacdo permeado pela ativagdo das relacbes
sociais em escala a nivel mundial, e ndo apenas isto, mas que esta
sendo compreendida como amarragdes entre as diversas regides do
globo. Ha, portanto, uma quebra de barreiras que permitem
inclusive a ampliacdo das formas de interagdo permeadas pelas
diversas maneiras de se comunicar. Por assim ser compreendido,
surgem as novas tecnologias da informacdo possibilitando a
descentralizacdo das tarefas e enfatizando a ideia de coordena-las
em rede, de forma independente do local que o individuo esteja
inserido.

Veiga (2003) aponta em seu estudo as vertentes que
determinam o processo de globalizagdo, sendo elas aqui, apenas,
citadas: politica, econdmica e cultural. No entanto, ainda em seu
estudo, a autora discorre sobre a vertente tecnoldgica, também
relevante para entender a atual ocasido. Quanto a importancia da
vertente tecnoldgica na producdo do conhecimento e no ambito da
educacdo, nota-se que a globalizacdo colabora, também, para a
expansdo dos mercados e para recrutar mao-de-obra qualificada.

Esta deve ser condizente e adequada com a realidade de mercado
imposta na pds-modernidade, uma vez que a sociedade
informacional, além de enfatizar o papel da informacdo nas
sociedades, ela também se apresenta capitalista e utiliza a geracao,
o processamento e a transmissdo da informagdo e do conhecimento
como fontes de produtividade e poder (CASTELLS, 1999). Isto




enaltece o seu carater capitalista podendo ser considerado o uso das
novas tecnologias da informacdo. E, por isso, pode-se compreender
e relacionar o processo de globalizagdo a proposta do Processo de
Bolonha na Europa.

Diante das considerac¢des feitas, serd pontuado e discutido
momentos do Processo de Bolonha para compreender e alcancgar o
objetivo central deste artigo. No entanto, ndo havera um
aprofundamento e sistematizagdo sobre o tema, mas sim uma
discussdo necessaria para compreender seu processo de criagao.
Assim serd oportunizado, pois ndo se apresenta como objetivo
central deste artigo, embora sua trajetéria acontega de forma intensa
e mostre carater representativo para o sistema de ensino superior na
Europa e seja relevante para a esséncia deste artigo quanto a
compreensao e contribuicdo para a Psicologia no Brasil.

Desde ja, € interessante pontuar sua relagdo com o processo
de globalizacdo; uma vez ser desencadeado pelas diversas mutacdes
do/no social, que refletem numa gama diversificada de
transformagdes relacionadas aos processos formativos educacionais.

Porto Junior (2012) ressalta “(..) a busca pela
internacionalizacdo dos processos formativo-educacionais” (p. 55) e,
completa afirmando que, a palavra internacionalizacdo “(..) veio,
paulatinamente, a substituir o conceito de globalizacdo no ensino,
sendo mais bem aceita nos espagos formativos” (p. 55).
Considerando como algo importante “(...) entender que a discussao
em torno da internacionalizacdo da educacdo superior se da dentro
da discussdo da propria concepgdo de globalizacdo” (PORTO
JUNIOR, 2012, p. 56).

Por assim compreender o processo de globalizacao, nota-se
gue este impacta diretamente no ambito educacional, permitindo
avancos e quebra de barreiras para o melhoramento e qualificagdo
dos processos voltados para esta area.




Desafios da aplicabilidade do modelo de Bolonha na realidade da
formagao em Psicologia no Brasil

Para discorrer a respeito dos desafios da aplicabilidade do
modelo de Bolonha, é viavel considerar a base tedrico-metodolégica
da Psicologia. Ndo apenas questdes fundamentais desta ciéncia, mas
também suas varias abordagens (behaviorismo, psicanalise,
sistémica, cognitivo-comportamental, existencial-fenomenoldgica,
dentre outras), e vertentes de atuacdo tornam-se necessarias para
contextualizar os desafios propostos acima. Além destas questdes
torna-se importante mencionar os profissionais tanto das ciéncias da
saude, quanto sociais e humanas, como médicos, socidlogos e,
principalmente, psicélogos internacionais e brasileiros que
contribuiram no processo de formacao da Psicologia.

Quando se tem a mobilidade e ampliagdo oportunizadas pelo
Processo de Bolonha, nota-se que tais conceitos podem ser
refletidos a partir do conceito de liquidez proposto nos escritos de
Zygmund Bauman em obras como: O Mal-Estar na Pés-Modernidade
(1998) e Vida Liquida (2007). Para o autor, a p6s modernidade gera
o sentimento de inseguranca e a incerteza de ser e estar em um
mundo liquido moderno é acompanhada pela ansiedade,
permitindo que o individuo trilhe varios caminhos, troque
experiéncias e conhecimentos a fim de buscar seu desenvolvimento
pessoal, identitario. Isto admite a possibilidade de ele transitar e
sentir-se livre em sua trajetoria, podendo escolher o que pretende
para st e, por conseguinte, que essa mobilidade vivenciada por ele
possa contribuir no processo de formacdo e elaboragdo de sua
identidade.

Entende-se, a partir de Bauman (2005), que a fluidez esta
presente em todos os aspectos da vida do individuo, assim como a
nao linearidade dos projetos de vida. O autor considera importante
haver esse projeto, mas que o individuo tenha a consciéncia deste
ser modificado ao longo dos anos, uma vez que a identidade ndo se




apresenta estatica, fixa. Entretanto, considerando este raciocinio
acerca do conceito de identidade, ha possibilidade de o sujeito
escolher o que quer para si e para sua vida. Isso também sera
decisivo para sua construcdo, e ndo a sociedade em si como Unica
determinante nesse processo identificatorio.

Insta ressaltar que o conceito de identidade é diferente de
identificacdo, sendo o segundo a introjecdo de caracteristicas dos
outros, enquanto o primeiro apresenta-se como as caracteristicas
peculiares que identificam o sujeito, diferenciando-o dos demais
sujeitos. Na pos-modernidade o que se encontra sdo multiplas
identidades, ou as chamadas de identidades hibridas, uma vez que
elas se apresentam como uma escolha no qual a todo o momento a
modificamos por escolher e rejeitar algo (HALL, 2006). Isto permite
uma compreensdo mais profunda acerca dos processos de mudanca
pelos quais o sujeito passa, sendo este dindmico e continuo
seguindo as regras e caracteristicas peculiares a pés-modernidade.

A proposta do Processo de Bolonha, visando a otimizagao,
ampliacdo e qualificacdo do ensino superior na Europa, tornando-o
atraente e compativel com a reestruturacdo do mercado que se
adequa a essa estrutura liquido moderna que configura as
subjetividades no contemporaneo.

Ferreira (2011) ressalta datas importantes com a finalidade de
contextualizacao do processo, visando a compreensado de como tudo
comegou. A autora discorre inicialmente sobre a Magna Charta
Universitatum, onde reitores de universidades europeias, no 900°
aniversario da Universidade de Bolonha, no ano de 1998, assinaram
este documento enfatizando a relevancia “do desenvolvimento
cultural, cientifico e técnico para o futuro da Europa, para o qual as
universidades deveriam ter papel fundamental” (FERREIRA, 2001, p.
112).

Nao obstante, ainda no ano de 1998, outro documento fol
assinado por ministros responsaveis pelo ensino superior nos paises:
Alemanha, Franga, Italia e Reino Unido — a Declaragdo de Sorbonne




- criando a “Area Europeia de Ensino Superior” (FERREIRA, 2011, p.
112). Porém, tal declaracdo necessitou de reformulacdes realizadas
por ministros da educagdo na Europa, e decorrente das modificagdes
necessarias surgiu a Declara¢do de Bolonha em 1999, assinada por
29 paises da Europa.

Este documento apresenta cunho politico e pretende o
estabelecimento do EEES (Espaco Europeu de Ensino Superior) até
2010. Destaca-se que esta declaracao ndo se restringe apenas ao
ambito da Unido Europeia e, por isso, “ndo se caracteriza como um
mandato de fato desse bloco, que origina os paises-membros ao seu
cumprimento” (FERREIRA, 2011, p. 112). Sendo assim, para a autora,
a partir deste evento, houve um avanco das politicas de educagao e
formacao no qual Porto Junior (2012) também ressalta sobre o
assunto.

Partindo deste progresso citado acima, onde o Processo de
Bolonha surge como um movimento fora da Universidade, ele passa
a ser comandado por dirigentes politicos da Unido Europeia, mesmo
havendo a resisténcia do meio académico. Portanto, conclui-se que
este movimento nasce durante o encontro de Sorbonne, e a
comissao de mobilidade (qualidade dos processos que avalia a
Universidade, os professores, os curriculos); a comissdo dos
processos de cognicdo e a comissdo de transparéncia trabalham em
prol de explicar o que vem a ser o Processo de Bolonha.

Antes de Bolonha, percebe-se que o ensino superior na Unido
Europeia apresentava caracteristicas diferenciadas, decorrente de
todo um processo histérico e cultural, no que tange as tradigdes
locais (VEIGA, 2013). Pode-se ressaltar também a duracdo dos cursos
de graduagdo, estes varlavam muito no contexto europeu. No
entanto, a Carta de Bolonha buscou a convergéncia do percurso do
ensino superior, visando a otimizacdo, a flexibilidade e tornando os
cursos mais atrativos e competitivos quanto ao nivel do ensino.
Porto Junior (2012) ressalta em sua pesquisa que, a partir desta
dinamica vivenciada a partir do Processo de Bolonha, houve avanco




dos processos formativos no continente europeu. Isto permitiu um
novo olhar para a dinamica de ensino e educacdo, além das
modificacbes educativas expressivas nos paises participantes,
englobando e enaltecendo a atualizacdo necessaria dos processos
pedagogicos-formativos.

A partir da Declaracao de Bolonha de 1999, nota-se que:

(...) as transformacdes nas universidades
ao utilizar-se o discurso da transparéncia e
da padronizacdo dos sistemas de ensino
nacionais, da mobilidade dos estudantes e
dos docentes e do reconhecimento das
qualificacbes no ambito desse espaco, para
permitir o aumento da competitividade do
ESE (FERREIRA, 2011, p. 113).

Entende-se por ESE sendo o Ensino Superior Europeu e que
a partir da proposta do mesmo havia a necessidade de alavancar a
Europa permitindo ela se apresentar de forma competitiva e mais
adequada ao mercado global. E, para isso, houve a necessidade de
transformacodes no ESE, citado acima.

O Processo de Bolonha consente a vivéncia de uma nova
configuracdo de regulacdo no ambito do ensino superior. Para tanto
o Comunicado de Praga em 2001, o Comunicado de Bergen em 2005
e o Comunicado de Londres em 2007, contribuiram diretamente e,
por tal motivo, torna-se importante ressalva-los e cita-los neste
contexto (VEIGA, 2003).

Comunicados de Praga de 2001 e Berlim de 2003 foram
importantes, pois na tentativa de alcancar e ampliar os objetivos de
Bolonha, medidas foram elaboradas e implantadas por paises-
membros (VEIGA, 2003).

Isto permitiu o fomento de um sistema de niveis analogos
para estudantes e empregadores, além da implantacdo de um




sistema dividido em dois ciclos: graduagdo e pds-graduagéo, com a
criacdo de um sistema de aprendizagem uniforme (o aluno tendo a
oportunidade e possibilidade de produzir tanto em casa quanto em
sala de aula, consentindo isto numa mudanca de perspectiva);
desenvolvimento dos programas de intercambio ndo s6 para
professores, mas também aos alunos interessados nesta nova
expectativa de aprendizado; e por fim, o incremento dos sistemas de
cooperagao entre as instituicdes de ensino superior.
Desafios da aplicabilidade do modelo de Bolonha na realidade da
formacao em psicologia no Brasil

Portanto, a partir deste panorama, tratando-se de Bolonha, é
possivel vivenciar um novo modelo de ensino-aprendizagem,
priorizando e buscando o desenvolvimento de habilidades e
competéncias que estejam de acordo com o exigido pelo mercado
de trabalho. Além de institucionalizar um novo panorama passivel
de regulacdo no ambito do ensino superior, tornando a educacao
neste ambito cada vez mais atraente no mercado globalizado.

Voltando-se para o trabalho na contemporaneidade, nota-se
gue a sociedade do espetaculo (DEBORD, 2003), pode também ser
interpretada como a sociedade do desempenho (BRUM, 2016), no
qual o individuo para se adequar e sentir-se parte integrante das
empresas, — as comunidades ou representagdes imaginadas
propostas por Anderson (2008) - desenvolve e apresenta varias
performances para que o trabalho possa dar sentido a sua vida e ele
sinta-se pertencente a um grupo social. E assim, ele fica exausto,
porém continua a correr para responder de forma positiva a toda
uma demanda de trabalho na dinamica do flexi-tempo proposto por
Sennett (2009), onde o individuo trabalhador acaba aprisionado
pelos ponteiros do relogio, na falsa ideia de que seu tempo de
trabalho ja acabou naquele dia.

No entanto, ha a presenca dos varios dispositivos que
permitem o acesso rapido e direto, estando ou ndo conectados a
internet. E, para aguentar o ritmo de trabalho imposto pelas novas




formas de organizacao, o trabalhador da pds-modernidade vai se
dopando, fazendo uso exacerbado de farmacos e, assim,
contribuindo para uma sociedade do consumo, no qual o importante
€ consumir o maximo que puder (e ndo puder). Isto ocorre para que
a industria farmacéutica consiga, também, se inserir e fazer parte
desta sociedade do espetaculo, do show e das performances.

No modelo brasileiro, ha uma discrepancia entre os modelos
de ensino publicos e privados, bem como no incentivo a formacao
profissional ou académica. Ficando sempre o académico a mercé de
um titulo para se inserir no mercado de trabalho, muitas vezes,
retornando a academia em etapas posteriores da vida, onde a
produtividade ja ndo estd mais tdo em alta, o que justificaria a
escassez de pesquisas em areas de estudos no Brasil, sobretudo nas
ciéncias humanas e, por conseguinte, na psicologia.

Por isso a proposta apontada e vivenciada pelos paises da
Europa, mais precisamente da Unido Europeia, a partir do Processo
de Bolonha e da forma como ele se constitui, apresenta-se
interessante uma vez que se busca preparar o estudante para o
mercado de trabalho e adequar-se as transformagdes exigidas
advindas da p6s-modernidade.

Assim, a ampliacdao e, principalmente, a necessidade de
otimizar o tempo para o estudante obter suas titulacdes,
apresentam-se como fatores positivos no que se refere ao seu
ingresso no mundo do trabalho. Portanto, é importante ressaltar as
caracteristicas da pds-modernidade e tentar relacionar elas com o
modelo de Bolonha, onde o conceito de flexibilidade pode ser
compreendido para o estudante vivenciar e experimentar outras
culturas transitando entre cidades, Estados e paises visando o
crescimento pessoal e profissional.

A partir destas questdes levantadas para uma reflexao
ampliada, nota-se um dos principais desafios enfrentados por esta
ciéncia e profissdo em aderir o modelo de Bolonha. Modelo pautado
em 02 ciclos — graduacéo e pés-graduacdo para conclusdo do ensino




e para receber as titulagdes necessarias e pertinentes ao mesmo
(FERREIRA, 2011).

Destaca-se que isto acontece separado e de forma morosa
no Brasil, onde o curso de Psicologia estd composto por cinco anos
para conclusdo do bacharelado, posteriormente, um ano e oito
meses par concluir uma especializagdo, em seguida, dois anos para
titulacdo e mestre e mais quatro anos para o doutoramento. Seria
adequado e relevante, a partir das discussdes acerca do Processo de
Bolonha, levantar discussdes, no ambito do ensino superior, sobre
esse processo de formacdo dos psicélogos brasileiros? O que mais
serla adequado a fim de atender as demandas do mercado de
trabalho, considerando as questdes de cunho sécio-econémico-
politico do pais e do continente latino americano?

Outro  desafio  encontrado estd relacionado a
dinamica/sistema sdcio-econdmico-politico do Brasil, que enquanto
federacdo apresenta-se diferenciado dos paises que compdem a
Unido Europeia e os demais paises da Europa. Isto pode estar
relaclonado, também, a maneira vivenciada para ingressar no
mercado de trabalho, uma vez que, mesmo com seus pontos
positivos, o sistema de ensino brasileiro enfrenta dificuldades
quanto a qualificagdo, capacitacdo e reconhecimento do professor,
seja ele de base (ensino fundamental e ensino médio), e/ou
académico. Isto dificulta o repasse do conhecimento e da realizagdo
de um trabalho adequado para atender ndo s6 a demanda de ensino,
mas as exigéncias e transformacdes do mercado brasileiro.

Consideracdes finais

Nota-se que o Processo de Bolonha veio como uma forma de
minimizar o tempo de duragdo dos cursos e, principalmente de
aperfeicoar o processo de formacao estudantil em nivel académico,
buscando adequar o modelo de ensino as demandas e
transformagdes do mercado de trabalho na Unido Europeia e,
posteriormente, da Europa como um todo. Porém, voltando-se para




a realidade da América Latina, torna-se importante contextualizar a
conjuntura latino-americana, permeada por conflitos histéricos,
guerras civis, desigualdade, opressao e exclusdo. Isso remete ao
periodo colonial, onde é possivel citar a colonizacdo do Brasil. O
colonialismo teve como principais motivadores as questdes
econdmicas, politicas e culturais - religiosas.

A psicologia brasileira, diante deste contexto, faz-se
referéncia a Martin-Baro - padre, tedlogo, jesuita e psicélogo - com
seu “movimento” intitulado Psicologia da Libertacdo. Baro tinha
como proposta inicial a libertacdo dos povos oprimidos, visando a
amenizagao da desigualdade, da exclusao de classe e o combate ao
fatalismo. Deste modo, o Brasil, inserido neste contexto latino-
americano, ndo se encontra livre das caracteristicas citadas a priori.

E possivel considerar que o Estado, enquanto nacdo e até
mesmo uma comunidade imaginada - em meio as turbuléncias
sociais, econOmicas e politicas - se apresentava fortalecido na
tentativa da privatizacdo de instituicdes publicas a fim de ganhar
espaco e, posteriormente, barganhar ganhos futuros que fossem
capazes de fortalecer as relacdes politicas e, assim, ampliar sua
economia permeada pela globalizagdo, galgando novos espacos no
mundo do trabalho.

Os desafios de aplicacdo do Modelo de Bolonha ao sistema
de ensino brasileiro sdo extremos, exigindo uma reforma de base
ainda na legislacdo e modelo de organizagdo social, contribuindo
com a valorizagao do ensino como direito e dever de todo cidadao,
fomentando ao eixo técnico e a formacao cientifica com objetivo de
melhor capacitar os académicos em formacdo para atender as
necessidades do mercado de trabalho.
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CONSIDERACOES SOBRE O CONTEXTO DO
PROCESSO DE BOLONHA

Ana Paula dos Santos

Identidades culturais e as crises da Europa

A questdo da identidade seja do sujeito especificamente ou
no seu contexto, no caso da identidade cultural, tem sido observada
a partir de varias correntes tedricas nas ciéncias sociais e humanas.
Alguns autores utilizam a perspectiva da identidade partir da
discussdo da psicologia de identidades e das subjetividades
modernas, como um dos caminhos possiveis para esta discussao,
como no caso de Giddens que observa a partir de uma reflexividade
da modernidade que se estende ao eu. Outros observam uma
perspectiva de discussdo que envolve a nocao de uma identidade
coletiva ligada a sistemas culturais especificos. Nesta perspectiva a
identidade é compreendida como culturalmente formada e esta
ligada a discuss@o das identidades coletivas, como as identidades
regionais e nacionais e outras que formam quadros de referéncia e
sentidos.

Nesta perspectiva, afirmam-se alguns autores como Stuart
Hall, Zygmunt Bauman e Anthony Giddens dentre outros que
compreendem o carater de representacdo coletiva e da identidade
como um conjunto de significados partilhados. No entanto, é
importante destacar as duas posicdes por vezes se opde visto que
ha uma relagdo intrinseca entre o subjetivo e o coletivo na vivéncia




das identidades como. Na verdade, elas exercem uma
interdependéncia na sua fungdo social: ou seja, ndo ha vivenciar uma
identidade cultural se esta ndo for incorporada pela identidade
pessoal de cada sujeito e vice-versa.

A questdo da modernidade é para Giddens um problema
sociologico fundamental. As sociedades modernas sdo obrigadas a
refletir sobre si e, a0 mesmo tempo, desenvolvem a capacidade de
refletir retrospectivamente sobre si e é isso caracteriza o que ele
chama de modernizacao reflexiva ou a modernidade tardia. Na busca
dos individuos por fontes de seguranga, o conhecimento cientifico
vem substituindo a tradicdo. O mecanismo que enfrenta a
inseguranga produzida pelas transformacdes sociais e a ruptura das
estruturas tradicionais é a absorcdo de sistemas abstratos de
conhecimentos, que sao teorias, conceitos e descobertas, e, segundo
Giddens, "em todas as sociedades, a manutencdo da identidade
pessoal, e sua conexdo com identidades sociais mais amplas, € um
requisito primordial de seguranca ontologica”. Na modernidade
tardia, o individuo fica refém da falta de seguranca ontoldgica com
a ruptura com a tradicao:

A modernidade, pode-se dizer, rompe o
referencial protetor da pequena comunidade
e da tradicdo, substituindo-as por
organiza¢bes muito maiores e impessoais. O
individuo se sente privado e s6 num mundo
em que lhe falta o apoio psicolégico e o
sentido de seguranca oferecidos em
ambientes mais tradicionais (GIDDENS, 2002,
p. 38).

A modernidade tardia indica uma mudanga no modo de
vivenciar as relagdes, a partir da identificacdo da razdo como o
elemento que produz confianga e elimina ou minimiza os riscos. Ao




individuo moderno, cabe assumir-se como objeto de reflexdo e
exercer uma critica racional sobre o proprio sistema, tornando-se um
tema e um problema para si. Esse individuo reflete sobre o mundo
em que vive e exerce uma analise racional das consequéncias de
fatos passados, as condi¢des atuais e a probabilidade de perigos
futuros, procurando, assim, minimizar os perigos a medida que esse
futuro vai se tornando presente. Para alcancar a seguranca
ontoldgica, a modernidade teve que reinventar tradi¢cdes e se afastar
de tradi¢des antes consolidadas, isto é, aqueles valores vinculados
ao passado:
Na ordem pos-tradicional da modernidade,
e contra o pano de fundo de novas formas
de experiéncia mediada, a auto-identidade
se torna um empreendimento
reflexivamente organizado. O projeto
reflexivo do eu, que consiste em manter
narrativas biograficas coerentes, embora
continuamente revisadas, tem lugar no
contexto de multipla escolha filtrada por
sistemas abstratos (GIDDENS, 2002, p. 12).

O carater principal da modernidade é a descontinuidade, a
separacao entre o que se apresenta como 0 novo e o que persiste
como heranga do velho e da habilidade da pessoa de dar sentido a
sua vida. Este é percebido sobretudo entre as ordens sociais
tradicionais e as instituicdes sociais modernas, tem como principais
caracteristicas o ritmo da mudanca que a modernidade coloca em
movimento e a sua abrangéncia.

O autor discute a constituicao das sociedades modernas, em
sua complexidade atual, considerando as consequéncias a
globalizacdo e os riscos sociais que esta coloca tanto ao individuo
qguanto a coletividade, contribuindo de forma decisiva para afetar os
aspectos mais pessoais de nossa existéncia. Sua reflexdo nao esta
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centrada no “eu” fruto de uma abordagem eminentemente
psicolégica, mas na importancia do entendimento dos mecanismos
de auto-identidade que sdo constituidos pelas instituicbes da
modernidade, influindo também em sua constituicao.

Varios fatores, nas circunstancias da alta
modernidade, influenciam diretamente a
relacdo entre auto-identidade e institui¢cbes
modernas. Como fol sublinhado nas paginas
precedentes, a modernidade introduz um
dinamismo elementar nas coisas humanas,
associado a mudangas nos mecanismos da
confianca e nos ambientes de risco. Nao
penso que seja verdade que, como sugerem
alguns, a era moderna seja uma era marcada
por alta ansiedade em contraste com épocas
anteriores. Ansiedades e insegurangas
afetaram outras épocas além da nossa, e é
provavelmente pouco justificavel supor que
a vida em culturas menores e mais
tradicionais tenha um teor mais equilibrado
gue o de hoje. Mas o conteudo e a forma das
ansiedades  predominantes certamente
mudaram (GIDDENS, 2002, p.12).

O conceito da auto-identidade deve ser desenvolvido dentro
do que Giddens chama de “"quadro geral da constituicdo psicolégica
do individuo” como um modelo estratificado. Por ndo ser uma
entidade passiva, determinada por influéncias externas; ao forjar
suas auto- identidades, independente de quao locais os contextos
especificos da acdo, os individuos contribuem para as influéncias
socliais que sdo globais em suas consequéncias e implicacdes.




A construcdo da sua prépria identidade é imposta pelo ritmo
de vida contemporaneo. O que o autor chama de ansiedade
existencial, torna-se praticamente inevitavel, levando ao
desenvolvimento de disturbios evidenciados na forma como muitas
pessoas encaram a vida e suas atividades. Para o autor, a postura
reflexiva perante a vida seriam os possiveis caminhos para uma
atitude emancipatéria diante dos desafios impostos nesse tempo
que chama de modernidade tardia.

Para o sociélogo polonés Zygmunt Bauman, a identidade
antes solida, fixa e objetiva tem se modificado no contexto de tempo
do lugar que chamado de po6s modernidade que denomina de
modernidade liquida, na qual qualquer busca por uma identidade
estavel dentro de uma comunidade segura é impossivel. A causa
desta liquidez seria a velocidade das transformagdes, dos excessos
de deslocamentos, das fragilidades dos lacos humanos, da
vulnerabilidade das relagbes sociais e dos estilos de vida que sao
vendidos e consumidos agressivamente.

Nesse sentido, Bauman é critico de uma visdo simplista de
gue a construcdo de identidades é algo sempre positivo, porque ele
enfatiza que a busca por um sentido de pertencimento num grupo
pode favorecer mais a demarcacdo de diferengas que sejam
transformadas em desigualdades, gerando conflitos e intolerancias
nacionalistas, religiosas, politicas, étnicas, culturais, etc., uma vez que
ndo sao todos que tem acesso a possibilidade de estar efetivamente
neste espaco de construcdo identitaria:

A 'identificacdo’ se torna cada vez mais
importante para os individuos que buscam
desesperadamente um “nds” a que possam
pedir acesso. As “novas” relacdbes comecam a
interferir em nossas construcdes cotidianas,
nossas sociais, como forma de entendimento
do mundo. Com isso, as identidades, antes




consideradas seguras e estaveis, comegam a
fragmentar-se (BAUMAN, 2005).

A liquidez da modernidade tardia colocada por ele, ou até
mesmo a vivéncia de um tempo pds-moderno postulado por outros
autores, confere aos sujeitos uma posicdo de mal-estar que ndo
deixa a vontade para compreender uma identidade cultural
fragmentada que estabeleca uma posicdo dialdgica de abertura e
constante transformagdo. Ao mesmo tempo, a experiéncia
essencialista vivenciada pela exacerbacao das identidades nacionais,
amplamente mencionadas por ele, também é postura malvista. Ha
uma ambiguidade entre as duas concepcdes.

O anseio por identidade vem do desejo de
seguranca, ele proprio um sentimento
ambiguo. Embora possa parecer estimulante
no curto prazo, cheio de promessas e
premonicdes vagas de uma experiéncia
ainda néo vivenciada, flutuar sem apoio num
espaco pouco definido, num lugar
telmosamente, perturbadoramente .nem-
um-nem-outro., torna-se a longo prazo uma
condicdo enervante e produtora de
ansiedade. Por outro lado, uma posigao fixa
dentro de uma infinidade de possibilidades
também ndo é uma perspectiva atraente. Em
nossa época liquido-moderna, em que o
individuo livremente flutuante, desimpedido,
é o heroi popular, estar fixo, ser identificado
de modo inflexivel e sem alternativa é algo
cada vez mais malvisto (BAUMAN, 2005).




Apesar de discutir estas questdes a partir de uma perspectiva
nao tao categorizada, pois relacitona com outros paradigmas
importantes, como da modernidade, globalizagdo e capitalismo, fica
claro o posicionamento do autor em que as identidades culturais
operam a partir de um panorama de crise e duvida. Esta perspectiva
de angustia das identidades e a partir de seus posicionamentos
consegue distinguir em diversos momentos uma postura
essencialista que, a partir da discussdao das identidades nacionais,
estd em colapso e uma concepgdo fragmentaria de identidade
excessivamente calcada nas concepcdes efémeras advindas da
modernidade liquida.

Sob a perspectiva dos Estudos Culturats, Stuart Hall apresenta
algumas questbes de identidade cultural, contemplando os
conceitos de sujeito e identidade do periodo da modernidade até a
pés-modernidade. Em seu livro A Identidade Cultural da Pos-
modernidade analisa a possivel existéncia de uma crise de
identidade, investigando os caminhos percorridos por essa crise e
propondo novos olhares para a tematica da identidade, ou seja, com
o propdsito de explorar algumas questdes sobre identidade cultural
na modernidade tardia, conceito que traz a referéncia de Giddens, o
autor avalia se ha uma crise de identidade, em que ela consiste e em
que diregdo esta indo. Admite o conceito de identidade como algo
muito complexo e muito pouco compreendido nas ciéncias sociais
contemporaneas.

Na modernidade tardia (segunda metade do século XX), o
sujeito fol sendo deslocado de sua identidade e o individuo foi
sendo descentrado. As identidades modernas estdao deslocadas e
fragmentadas, em colapso. Essa fragmentacdo de paisagens culturais
de género, etnia, sexualidade, nacionalidade que antes nos
localizavam como individuos sociais agora estdo transformando
nossas identidades pessoais de sujeitos estaveis. As mudancas
podem ndo estar penas nos sujeitos da modernidade mas na prépria
modernidade.




A partir da multiplicidade de concepgdes de identidade, o
autor aponta a mudanca ocorrida na modernidade tardia, a qual esta
intrinsecamente vinculada a questdo da identidade do sujeito. Para
Hall, a sociedade moderna é caracterizada pela mudanca constante
rapida e permanente, diferente das sociedades tradicionais. A
globalizacao inscreve uma mudanca na "modernidade tardia” que
impacta na identidade cultural. A transformacdo das relagdes
relacionadas a uma nova configuragado de tempo e do espaco (ritmo
e alcance das mudancas).

De acordo com a forma que o sujeito se representa nas
diversas frentes, a sua identidade adquire carater politico — passivel
de disputas ideolégicas — inscrevendo uma politica de diferenca. A
relagdo entre essas sociedades e a questdo da identidade construida
pelo autor pontua as descontinuidades da sociedade moderna e as
diferentes posicdes de sujeito que o individuo carrega consigo na
modernidade tardia, ocasionando essa crise de identidade.

O autor explica como o sujeito e identidade sao
conceitualizados no pensamento moderno, mas admite que apenas
conceitua-lo como se o sujeito passasse de uma identidade
unificada para uma identidade deslocada seria muito simplista. Mas
tenta explicar que na modernidade surgiu um novo tipo de
individualidade, desligado de tradicbes e estruturas. Isso vem
ocorrendo desde renascimento e do iluminismo. Conforme as
sociedade modernas vao se complexificando a nocdo de
individualidade vat mudando, se tornado mais coletiva. A sociologia
explica que os individuos sdo formados subjetivamente através das
suas participagdes em relacbes sociais e aos processos sao
sustentados pelos papeis que os individuos desempenham nessas
relacGes, invariavelmente sdo atribuidos de historicidade.

A concepcao do sujeito moderno na sociedade tardia passou
por um deslocamento, em razdo de uma série de rupturas do
discurso moderno. Para ele as identidades culturais sdo hibridas, ou
seja, movidas por mudangas, encontros e desencontros. Nao é




possivel afirmar que temos uma “identidade”, mas que somos
compostos por uma identificagdo, passivel de mudanga e
transformagdo. O autor discute a questdo da identidade,
guestionando sobre o que, efetivamente, consiste a dita crise de
identidade e afirmando a urgente necessidade de repensarmos o
nosso entendimento de identidade, visto que as sociedades foram,
ao longo do tempo, marcadas por transformacdes, que
influenciaram as maneiras de compreender os sujeitos e sua cultura.

Na modernidade tardia toda identidade é mével e pode ser
redirecionada, sendo possivel pensar em um processo identitario
para compreender de maneira mais significativa as representagdes
que formam as culturas, os sujeitos e os espacos. Neste sentido
nenhuma identidade seria fixa ou imovel, e que ndo somos capazes
de encontrar verdades absolutas sobre as identidades, mas evidencia
que somos constituidos por representagdes, sendo essencial
compreendermos o mundo por esse olhar, em que as mudangas
acontecem, as culturas se misturam e as certezas sdo inconstantes.

Um ponto dos pontos de convergéncia a partir das reflexdes
teoricas desses autores é a emergéncia do fendmeno da
globalizacdo, como funcdo norteadora e que estd diretamente
relacionada a questdo das identidades. Ndo ha como discutir o
processo global sem a referéncia ou discussdo dos sistemas de
referéncia que nos localizam em uma determinada regido ou a um
determinado posicionamento. O global, na verdade, parte deste
premissa para estabelecer um espaco de multiplas relacdes e de
comunicacdo abundante e de varios fluxos. A partir do pensamento
contemporaneo das ciéncias da comunicacdo e das ciéncias sociais
como um todo, é possivel perceber a emergéncia da discussdo das
identidades como uma pauta necessaria para compreensdo das
tematicas do final do século XX. O que se tinha antes disto era a
identidade como um assunto secundario, sempre relegado a um
segundo plano de discussdo ou a uma abordagem mais reflexiva e
hoje assume um papel central na analise de muitos autores.




Na transicao do século XX para o século XXI, o mundo passou
por profundas transformacgdes sociais, politicas e econdmicas
algumas tendéncias, dentre as quais se acentuam a globalizagdo da
economia, acompanhada por um fluxo transnacional de capitais e o
estabelecimento de novas relacdes e acordos comerciais entre
paises, resultando num processo incontestavel  de
internacionalizacdo do comércio, com a quebra de barreiras e
entraves ao livre transito de mercadorias. Essa economia globalizada
impacta na reestruturacao do mercado de trabalho.

O fim do confronto politico-ideologico entre capitalismo e
socialismo criou um cendrio mundial com novas forcas
desestabilizadoras, substituindo a bipolarizacao pela
multipolarizagdo. Isso trouxe em contexto de crises econdmicas,
nacionais, separatistas e étnico-culturais em todos os continentes. E
mostrou que a Ultima década do século XX alterou a propria
natureza do poder.

A nova situacdo exigiu que os Estados buscassem outras
formas de relacOes, norteadas por novas regras dentro da esfera
mundial, por associagdes com as grandes poténcias ou pela
formacao de blocos econdmicos. Acentuou-se cada vez mais a
internacionalizagdo da economia e do capital, integrando Estados
mundiais dentro de um continuo processo de globalizacdo
econdémica.

A globalizacdo apresenta a tendéncia a liberalizagdo da
economia como um de seus elementos, exigindo que os Estados
diminuam progressivamente as barreiras alfandegarias e permitam
uma maior entrada de fluxos internacionais de capitais, servigos e
bens. Homogeneiza-se também, progressivamente, a cultura e o
comportamento.

A crise na Unido Europeia nos anos 90, primeiramente de
fundo econémico e politico em razdo do proprio aprofundamento
da globalizacdo, trouxe discussdes sobre a universidade e seus
processos formativos, uma vez que isso interfere diretamente na




formacgdo de empregos para novo mercado e consequentemente seu

projeto de desenvolvimento. Como nos diz Porto, a respeito do

contexto europeu:
A crise na Unido Europeia era uma
conjuntura anunciada ha tempos. Autores
apontam uma série de situacbes que
indicavam a construcdo de uma crise
estrutural no continente europeu: a
globalizagdo da economia sob a influéncia
dos grandes espacos econémicos; os limites
da economia de mercado e a faléncia na
compatibilizagdo entre crescimento e
solidariedade; a intensa terceirizacao que
mudou a malha produtiva de uma economia
de bens para uma economia de servicos; a
escassez de postos de trabalho, mesmo com
a existéncia de ciclos de contratacdo e
expansao; a rapida mudanca da natureza e
do conteldo das estruturas ocupacionais; a
diminui¢do da poupanga privada e publica,
com reforco do consumismo; o fluxo
transnacional de capitais; e o colapso dos
valores comportamentais das liderancas
(PORTO, 2012).

Trazer essa discussdo como tema central, foi umas das
alternativas vislumbradas como forma de escapar desta crise,
fortalecendo a identidade europeia através da sua formacdo de
capital humano.

Processo de Bolonha como alternativa a crise
A universidade e seus processos formativos configuram-se
como espacos importante de identidade europeia. Entretanto, ao




longo do tempo elas tiveram a autonomia para fortalecer alguns
regionalismos ou até nacionalismos, de ordem politica, religiosa,
cultural, econdémica, das quais resultaram distintos projetos
educativos e culturais, e ainda formas de organizacdo dos estudos,
consideravelmente diversos.

De acordo com Lima, 2008:

A divergéncia de modelos institucionais, de
configuracdes e de regras organizacionais da
educacao superior na Europa é um fato
historico reconhecido que ndo foi, até
recentemente, representado como um
problema a resolver. Tal diversidade
resultava de um longo processo de
construcdo, da histéria e da cultura de cada
pats, da influéncia de regimes politicos, de
reformas ou revolucdes, da acdo do Estado
ou das Igrejas, sendo, tal como noutros
continentes, frequentemente representada
como uma heterogeneidade enriquecedora;
um produto historico-cultural e o resultado,
também, da capacidade de autogoverno e
do exercico da autonomia  das
universidades(LIMA, 2008).

Considerando que mesmo tendo uma histéria em comum,
cada universidade situada em varios paises e regides da Europa se
construiram culturalmente baseadas nessas especificidades, o que
reforca a caracteristica da grande diversidade cultural mesmo
atravessada por conflitos e destruigdes. Ja em termos de regulacao,
as universidades publicas viriam a tornar-se dependentes, e
simultaneamente um dos pilares simbolico-culturais, de cada




Estado-nacdo, designadamente através de politicas publicas, de
legislacdo e de financiamento estatal.

O Processo de Bolonha iniciou-se informalmente em maio
1998, com a declaracdo de Sorbonne, e oficialmente com a
Declaracdo de Bolonha em junho de 1999. Esta definiu um conjunto
de etapas e de passos a serem dados pelos sistemas de ensino
superior europeus no sentido de construir, até ao final da presente
década, um espaco europeu de ensino superior globalmente
combinado e equalizado.

Garantidas as especificidades nacionais, dever ser possivel a
um estudante de qualquer estabelecimento de ensino superior,
iniciar a sua formacao académica, continuar os seus estudos, concluir
a sua formacao superior e obter um diploma europeu reconhecido
em qualquer universidade de qualquer pais membro. As instituicoes
de ensino superior passam a funcionar de modo integrado, num
espaco aberto antecipadamente definido e regido por mecanismos
de formagdo e reconhecimento de graus académicos
homogeneizados desde o inicio até o final da trajetoria.

Na Declaracao de Bolonha de 1999, se destaca uma posigao
de resguardo da importancia da Europa (e em especial da Alemanha,
Franca, Italia e Reino Unido), na histoéria da educagdo superior, bem
como o desejo manifesto de retomada desse papel dominante
através da criagdo de uma area dedicada ao ensino superior que
pudesse funcionar como o caminho para: a livre circulagdo dos
cidaddos, a oportunidade ampliada de emprego e o
desenvolvimento do continente europeu como um todo
(WIELEWICKI, 2010).

O Processo de Bolonha se constitui numa tentativa de
homogeneizacdo das estruturas educativas, que asseguram as
formacBes superiores numa Europa de hoje 45 paises. Nesse
enquadramento, os sistemas de ensino superior deverdo ser dotados
de uma organizagdo estrutural de base idéntica, oferecer cursos e
especializacdes semelhantes e comparaveis em termos de




conteldos e de duragdo, e conferir diplomas de valor
reconhecidamente  equivalente  tanto  académica  como
profissionalmente.

Esta homogeneizacdo das estruturas do ensino superior
transformara a Europa em uma Europa da ciéncia e do conhecimento
e, mais concretamente ainda, a um espaco comum europeu de
ciéncia e de ensino superior, com capacidade de atragdo a escala
europeia e intercontinental.

Os objetivos gerais da Declaracdo de Bolonha®® sdo: o
aumento da competitividade do sistema europeu de ensino superior
e a promocao da mobilidade e empregabilidade dos diplomados do
ensino superior no espago europeu. A realizagdo destas finalidades
globais pressupde éxito na obtencdo dos seguintes objetivos
especificos:

1) Adocao de um sistema de graus
académicos facilmente legivel e comparavel, incluindo
também a implementacdo do Suplemento ao Diploma;
2) Adocao de um sistema assente essencialmente em
dois ciclos, incluindo: um primeiro ciclo, que em geral
conduz ao grau de licenciado, com um papel relevante
para o mercado de trabalho europeu, e com uma
duracdo compreendida entre seis e oito semestres e
um segundo ciclo, que conduz ao grau de mestre, com
uma duragdo compreendida entre trés e quatro
semestres;

3) Estabelecimento e generalizacao de um sistema de
créditos académicos, ndo apenas transferiveis mas
também  acumuladveis, independentemente da
Instituicdo de Ensino frequentada e do pais de
localizacao da mesma;

36 InformacgGes extraidas da pagina http://www.dges.mctes.pt/ 03/08/2016.




4) Promocdo da mobilidade intra e extra comunitaria

de estudantes, docentes e pesquisadores;

5) Fomento da cooperagdo europeia em matéria

de garantia de qualidade;

6) Incremento da dimensdo europeia do ensino

superior.

Os Ministros da Educacao Europeus reunidos em Praga em

maio de 2001, reconheceram a importancia e a necessidade de mais
trés linhas de acdo para o evoluir do processo:

1) Promocao da aprendizagem ao longo da vida;
2) Maior envolvimento dos estudantes na gestao
das instituicdes de Ensino Superior;

3) Promocao da atratividade do Espaco Europeu

do Ensino Superior.

Em setembro de 2003, em Berlim, os Ministros responsaveis
pela Area do Ensino Superior de 33 paises Europeus reafirmaram os
objetivos definidos em Bolonha e em Praga, tendo adicionado:

1) A necessidade de promover vinculos mais
estreitos entre o Espaco Europeu do Ensino Superior e
o Espaco Europeu de Investigacdo, de modo a
fortalecer a capacidade investigadora da Europa, de
forma a melhorar a qualidade e a atratividade do
ensino superior europeu.

2) O alargamento do atual sistema de dois ciclos,
incluindo um terceiro ciclo no Processo de Bolonha,
constituido pelo doutoramento, e aumentar a
mobilidade quer ao nivel do doutoramento como do
pds-doutoramento. As instituicdes devem procurar
aumentar a sua cooperacdo ao nivel dos estudos de
doutoramento e de formacao de jovens investigadores.
No encontro realizado em maio de 2005, em Bergen, os
Ministros dos ja 45 paises participantes do Processo de




Bolonha, reafirmam a importancia dos objetivos de
Berlim referentes a promocdo de vinculos mais
estreitos entre o Espaco Europeu do Ensino Superior e
o Espaco Europeu de Investigagdo e ao doutoramento.

O Processo de Bolonha surge nesse contexto
com uma énfase clara a internacionalizacao
dos processos formativos em todas as areas,
que ¢é definida como expressdo da
atualizagdo de posturas e agdes, sendo
praticada nas raizes da universidade (PORTO,
2012).

Posteriormente continuam acontecendo grandes debates na
Europa sobre o processo de Bolonha. A Comissdo Europeia, os
Ministérios da Educacao, as conferéncias de reitores e de presidentes
de estabelecimentos de ensino superior e as associagdes
representativas do movimento estudantil a nivel nacional e europeu
tém desenvolvido esforcos para a concretizacao do espaco europeu
de ensino superior.

Consideracdes finais

As crises econOmicas sofridas pelos paises europeus na
década de 1990, foram sentidas também no ambito educacional,
influenciando mais precisamente na educacdo superior. Motivo pelo
qual os Estados foram chamados a dar respostas a esta ruptura de
paradigmas observados a partir da globalizacdo, e que de uma
maneira mais geral interferiria fortemente no mercado de trabalho.
A preocupacdo fundamental justamente residia na formacgdo de
profissionais que dessem conta de alavancar esse mundo do
trabalho e consequentemente a economia dos paises afetados pela
crise do capital.




Ndo ha um consenso sobre os impactos das mudancas
geradas por este processo no ensino superior na Europa, e seus
reflexos em outros paises. Ainda existem criticas sobre se o Processo
de Bolonha ndo é uma verdadeira inovagdo, mas adaptagdo a uma
realidade, para atender os interesses de tornar a Europa referéncia
mundial de formacdo de nivel superior e ainda que ele estimulou o
mercantilismo da educacdo. Por outro lado, se considera a ideia
positiva de formagdo profissional em menos tempo, o que forma
mais pessoas com qualidade para atuar no mercado.

A Europa ndo apenas apostou na reforma da educagdo como
alternativa para resolver seu problemas econdmicos internos, mas
também propunha um novo modelo de educacdo superior para os
demais paises do mundo, ou seja para além das suas fronteiras
continentais e politicas.

Na forma de organizacdo curricular estruturada a partir de
Bolonha para as universidades europeias, fica evidente o incentivo a
competitividade em relacdo a outro paises, sobretudo em relagdo
aos Estados Unidos, ja que esses dois lugares recebem muitos
estudantes de outros continentes, evidenciando a intencao de
destacar a Unido Europeia nesse processo.

A légica mercantil também fica evidente no que diz respeito
ao fornecimento desses servicos educativos, em competicdo
mercadoldgica com outros paises, e por vezes considerada em seus
argumentos, etnocéntrica, pois levanta uma nocdo de superioridade
da Europa na producdo cientifica.

Em especial, deve-se ter em conta o objetivo
de elevar a competitividade internacional do
sistema europeu de educacao superior. A
vitalidade e a eficiéncia de qualquer
civilizagao podem medir-se pela atracao que
a sua cultura exerce sobre os outros paises.
Precisamos assegurar que o sistema europeu




de educagdo superior consiga adquirir um
grau de atracdo mundial semelhante ao das
nossas extraordinarias tradicdo cultural e
cientifica (DECLARACAO DE BOLONHA,
1999).

Neste sentido a apresentacdo de um sujeito pés-moderno,
com uma identidade formada e transformada continuamente em
relagdo as formas pelas quais sdo representados nos sistemas
culturais que os rodeiam, entre eles a prépria universidade como um
dos meios de formacdo da cultura, mostra a necessidade de
adaptacdo deste sujeito em uma sociedade que influi e é
influenciada pela globalizacdo libertando-se de seus apoios estaveis
nas tradigdes e nas estruturas, deslocando as identidades.

Ha uma dificuldade de conceituar identidade, uma vez que
se trata de um termo "demasiadamente complexo, muito pouco
desenvolvido e muito pouco compreendido na ciéncia social
contemporanea para ser definitivamente posto a prova”. O sujeito
assume identidades diferentes em diferentes momentos. Portanto, a
identidade é definida historicamente e é algo formado, ao longo do
tempo, através de processos inconscientes, e ndo algo inato,
existente na consciéncia no momento do nascimento.

E consideréavel para a formacéo dos sujeitos, e nisso inclusive
a formagdo profissional formal proposta pela Europa, o efeito
contestador e deslocador da globalizacao nas identidades centradas
e fechadas de uma cultura. Esse efeito verdadeiramente pluralizante
altera as identidades fixas, tornando-as menos fixas, plurais, mais
politicas e diversas. E nesse deslocamento que emerge a concepcdo
de culturas hibridas como um dos diversos tipos de identidades
destes tempos de modernidade tardia.

Os impactos dessa nova ordem globalizante no ambito da
educacao proposto por Bolonha, teve impactos ndao apenas na
Europa, mas em outros paises inclusive no Brasil. Como exemplos,




dois projetos derivados dos seus preceitos dela se constituiram e se
destacaram: a Universidade Nova e o Reunt (Programa de Apoio a
Planos de Reestruturacdo e Expansao das Universidades Federais),
tendo em comum entre eles a formacdo por ciclos que em muitas
universidades brasileiras estdo em pleno funcionamento.

E necesséario pensar a universidade brasileira, levando em
conta seus contextos locais mais sem descolar da realidade
internacional da qual faz parte. O processo de Bolonha, certamente
causa impactos que precisam ser discutidos, ja que era mesmo um
pretenso modelo de educagdo para o mundo. E sabendo que mesmo
entre os paises signatarios ndo ha consenso ainda, é necessario
pensar se que forma ele contribuira para a formacédo no Brasil.
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O PROCESSO DE BOLONHA E A FORMACAO EM
POS-GRADUAGCAO LATO SENSU DO JORNALISTA NO
ESTADO DO TOCANTINS

Alessandra Bonfim Bacelar de Abreu Adrian
Shara Alves de Rezende

Introducao

Desde o ano de 2015 o Estado do Tocantins tem nova
perspectiva quando o assunto é formacdo académica dos jornalistas
que atuam em terras tocantinenses. Saem de cena os cursos de
especializacdo oferecidos de forma ocasionais por Instituicdes de
Ensino Superior e comeca a se instalar um processo continuo com a
chegada por meio da Universidade Federal do Tocantins - UFT duas
oportunidades de preencher uma lacuna importante para os
jornalistas, principalmente aqueles que fizeram opcdo de enfrentar
o mercado de trabalho local e ndo puderam continuar a jornada
académica.

A UFT deu inicio a esse processo oferecendo o Curso de
Especializagdo em Ensino de Comunicacao/Jornalismo: Temas
Contemporaneos, com duracdo de 12 meses e cuja proposta
consiste em permitir aos profissionais que atuam na area de
confluéncia em comunicacao, jornalismo e educacdo a oportunidade
de ampliar e aprofundar conhecimentos ligados a tematicas
contemporaneas, agregando elementos para transformacdo social, a
partir das linhas de pesquisas do Nucleo de Pesquisa e Extensdo
OPAJE - Observatoério de Pesquisas Aplicadas ao Jornalismo e ao
Ensino distribuidos em quatro eixos: - Processos formativos e de




ensino em Comunicacdo, Jornalismo e Educacdo; - Politicas de
formacdo e de ensino em Comunicacao, Jornalismo e Educacao; -
Estudos culturais e contemporaneos em Comunicagao, Jornalismo e
Educagdo; - Tecnologias da Informacdo e da Comunicagdo Digitais,
produtos e processos comunicacionais (PORTO JUNIOR, 2015).

Além dessa possibilidade, em 2016, foi dado outro passo
importante, a criagdo do mestrado académico em Comunicacdo e
Sociedade, com duracdo de 18 meses, com trés turmas formadas,
oferecendo uma oportunidade de capacitacdo em nivel stricto sensu
aos profissionais da comunicagéo, do jornalismo e demais cursos das
grandes areas das Ciéncias Humanas e Sociais no Estado do
Tocantins, buscando ampliar as discussdes e pesquisas mais
atualizadas e comprometidas com a realidade local, inaugurando um
novo momento de investigagdes e compromisso com uma educagao
de qualidade na regido, bem como instaurar um didlogo entre o
cenario midiatico e as questdes globais na sociedade
contemporanea. (UNIVERSIDADE FEDERAL DO TOCANTINS, 2016).

Destaca-se que o numero de participantes nos processos
seletivos do Curso de Especializacao e Mestrado, juntos ultrapassou
a casa das duas centenas de candidatos as vagas disponiveis
demonstrando a vontade dos jornalistas em retornar a academia em
busca de formacdo e mais conhecimento para atuar no mercado
tanto jornalistico quanto de ensino.

Aliado a tudo isso tem os ensaios de utilizacdo do chamado
Processo de Bolonha, que segundo Pérto Junior (2012) se trata de
uma transformacdo e modernizacdo dos processos pedagodgicos
formativos nas Universidades europeias, que esta sendo utilizado de
forma experimental na especializacio e no mestrado em
comunicacdo. A proposta deste experimento é oferecer aos
estudantes da pos-graduacdo em comunicagdo, formacdo e
producao cientifica em um curto espago de tempo necessaria para
trilhar o caminho da academia. Diante desse cenario, a intencdo
desse artigo é mostrar essa realidade tocantinense de formagdo em




pds-graduacdo, observando e identificando a utilizacdo do processo
de Bolonha no curso de especializacdo Ensino de
Comunicagdo/Jornalismo: Temas Contemporaneos, como também
as percepcdes dos estudantes matriculados e que estdo inseridos
nesse experimento.

O Curso de Especializagao

O Curso de  Especializaggo em  Ensino de
Comunicagdo/Jornalismo: Temas Contemporaneos foi certificado no
dia 04 de setembro de 2015 pelo Conselho de Ensino, Pesquisa e
Extensdo - Consepe da Universidade Federal do Tocantins - UFT para
funcionar no campus de Palmas, através da certidao n® 1323/2015 -
Consepe. O curso é ligado ao departamento Nucleo de Pesquisa e
Extensdo Observatorio de Pesquisas Aplicadas ao Jornalismo e ao
Ensino - Opaje e tem como grande area e area do conhecimento a
comunicagao/ jornalismo.

Conforme Pérto Junior (2015) o Curso de Especializagdo tem
como foco os processos de formacdo e o ensino em
Comunicagao/Jornalismo, e tem como objetivos gerais promover a
formacdo continuada em nivel de especializacdo para docentes,
jornalistas, comunicadores e outros profissionais ligados ao ato
de comunicar, de praticar jornalismo e de ensinar jornalismo; como
também favorecer a eclosdo de novos pesquisadores na
confluéncia das éareas de comunicagdo, jornalismo e educacao,
bem como em um maior aprofundamento no contexto
comunicacional da regido, do pais e das recentes mudancas
mundiats.

Ainda, segundo Porto Junior (2015), o Curso de
Especializagdo consiste em “permitir aos profissionais que atuam na
area de confluéncia em comunicagdo, jornalismo e educagdo a
oportunidade de ampliar e aprofundar conhecimentos ligados a
tematicas  contemporaneas, agregando  elementos  para
transformacao social”.




O publico-alvo da primeira turma do Curso de Especializagdo
em Ensino de Comunicagdo/ Jornalismo: Temas Contemporaneos
foram 30 profissionais da comunicacédo, do jornalismo e da educagdo
(e areas afins) que ja desenvolviam projetos, pesquisas e atuavam na
extensdo nas areas de confluéncia da comunicacao, do jornalismo e
da educacao. Dentre os requisitos para participacdo consta ter
disponibilidade de pelo menos 10 horas semanais para estudos
complementares durante o curso para pesquisa e extensao.

O Curso de  Especializaggo em  Ensino de
Comunicagdo/Jornalismo: Temas Contemporaneos foi dividido em
quatro médulos com um total de 11 disciplinas de 30h e 1 disciplina
de 60 h. O curso é presencial, tem duracdo de 12 meses e totaliza
390 horas de atividades letivas. Diferentemente do curso de
especializacao (MBA) em Comunicacao e Marketing realizado pela
Faculdade Catolica do Tocantins e o de Comunicacdo, Sociedade e
Meio Ambiente ofertado pela UFT que tiveram duragdo de 18 meses
(UFT, 2006; FACULDADE CATOLICA DO TOCANTINS, 2011). A ideia
do curso de Curso de Especializaggo em Ensino de
Comunicagdo/Jornalismo: Temas Contemporaneos foi executar em
menor tempo os moédulos de aula e ao mesmo tempo exigir dos
estudantes a realizacdo de projetos de extensdo, pesquisa e
confeccdo de produtos de comunicagdo, usando o modelo do
Processo de Bolonha para os cursos de Comunicacao Social e
Jornalismo que reduziu para trés anos o tempo de formagdo dos
estudantes (PORTO JUNIOR,; OLIVEIRA, 2012).

Explica-se que a cada trés mddulos, especificamente na
disciplina de Producao Intelectuall, Il e lll, os estudantes sao exigidos
que realizem producdo textual (artigo académico) em autoria e/ou
coautoria dos discentes e docentes, sistematizando conhecimentos
e conteudos aprendidos nos médulos anteriores. Tal método se
espelha no usado no Processo de Bolonha no que diz respeito ao
estudante se responsabilizar por estudar, pesquisar e produzir por
conta prépria (PORTO JUNIOR, 2012). Os artigos produzidos nessas




disciplinas visam a publicacdo em revistas (preferencialmente com
Qualis) o que ira reforcar que os estudos e pesquisas desenvolvidos
durante o Curso de Especializacdo tem relevancia cientifica. Ressalta-
se que nenhum dos cursos de especializacdo mencionados
anteriormente tinham o objetivo de produzir artigos cientificos no
decorrer da especializacdo, mas somente ao final do curso. No caso
do Curso de Especializacao em Ensino de Comunicacao/Jornalismo:
Temas Contemporaneos o produto final dos 12 meses de estudo e
trabalho sera uma monografia que reunira todos os artigos escritos
ao longo do curso, sendo que essa producdo textual podera ser
organizada em forma de livro (s) para publicizagdo ao término do
Ccurso.

Metodologia

A pesquisa a que se propde este artigo é qualitativa e
interpretativa e com isso busca conhecer as percepgdes e avaliagdes
dos estudantes do Curso de Especializagdo em Ensino de
Comunicagdo/Jornalismo: Temas Contemporaneos sobre a
utilizacdo de alguns métodos encontrados no Processo de Bolonha
e aplicados ao curso. A fim de coletar informacdes sobre como os
estudantes do Curso de Especializacao percebem e avaliam o
proprio curso. Diante disso fol feita a opgdo por realizar entrevistas
semiaberta, com perguntas abertas, em que cada informante tera a
liberdade de desenvolver suas ideias, percepcbes e avaliagdes a
partir de norteamento (DUARTE apud PORTO JR.; OLIVEIRA, 2012).

A entrevista semiaberta foi elabora a partir dos métodos
inspirados no Processo de Bolonha que séo: reducdo do conteudo,
do tempo de aprendizagem e autonomia do estudante, o que gerou
dois blocos: Bloco | - perspectiva e avaliacao sobre a reducao do
contetdo e do tempo de aprendizagem; e Bloco Il - perspectiva e
avaliacao sobre autonomia do estudante. O Bloco | contou com
cinco perguntas e o Bloco Il com trés perguntas. Foram entrevistados
oito estudantes Curso de Especializaggo em Ensino de




Comunicagado/Jornalismo: Temas Contemporaneos que de forma
voluntéaria responderam a pesquisa.

Com as entrevistas, as hipdteses de pesquisas foram testadas
a medida que foi se conhecendo as percepc¢des e avaliagdes dos
estudantes sobre os métodos inspirados pelo Processo de Bolonha
e aplicados no Curso de Especializagdo como sendo elementos
importantes para a competitividade educacional em busca da
producao de conhecimento e formacao profissional. Para fins dessa
pesquisa optou-se por apresentar a fala dos entrevistados sobre
cada tema entrecruzadas. No entanto, resguarda-se a identidades
dos estudantes apontando somente a letra dos seus nomes.

A pesquisa foi realizada por meio da ferramenta formulario
do Google, onde é possivel fazer o questionario, enviar on-line e ter
as respostas de forma imediata. No curso inicialmente foram
matriculados trinta e um estudantes com formacdo em jornalismo,
publicidade e propaganda, direito e pedagogia. Dos que hoje estao
participando das atividades, sete responderam a pesquisa, porém foi
enviado para todos o link e ainda as perguntas para que pudessem
contribuir com a pesquisa e coleta de dados.

Resultados e avaliagbes

A presente pesquisa parte das percepgdes e avaliagcbes que
os estudantes do Curso de Especializaggo em Ensino de
Comunicagdo/Jornalismo: Temas Contemporaneos fazem sobre a
utilizacdo de alguns métodos encontrados no Processo de Bolonha
e aplicados ao curso. No total o questionario conta com oito
perguntas divididas em dois blocos, sendo o primeiro com cinco
questdes e o segundo com trés, onde de forma aberta e sem
direcionamento, os estudantes redigirtam as impressdes e
observacoes.

O primeiro questionamento foi: Qual a opinido sobre a carga
horaria das disciplinas do curso distribuida entre 20 horas em sala
de aula e 10 para atividades complementares — leitura, pesquisa,




extensao -. Os sete estudantes classificaram como satisfatoria, boa,
adequada, excelente, 6tima proposta e um Unico destacou que na
verdade deveriam ser computadas 40h ou mais no total, pois deveria
ser levada em consideracdo o periodo necessario para leitura dos
textos recomendados, da preparacao das atividades e, grupo, e ainda
a finalizacdo por meio de relatérios a ser entregue ao professor
responsavel. Apesar de ndo estar claramente explicitado, vemos que
ha uma distincdo clara da realizacdo do médulo, em atividades de
sala de aula e extensdo, no geral em outros cursos tradicionais,
somente sdo computadas as atividades em sala de aula, de forma
presencial. Outro destaque é em relagdo as atividades
complementares, nos depoimentos a declaragdo da importancia da
atividade extra-muros, do testar conhecimentos, do compartilhar
conhecimentos e ainda o gerar resultados para a sociedade.

O segundo questionamento tem a ver com o tempo do
professor em sala de aula: Considera essa estrutura negativa tendo
em vista que os professores tém menos tempo em sala de aula?
Todos foram unanimes em responder que sdo a favor do método
utilizado. Alguns sdo contraditorios, apesar de confirmar que ndo ha
prejuizos em sala de aula, aponta a necessidade de diminuir as
atividades extraclasse, outros sugerem uma melhor comunicacao
entre professor e alunos, e outro complementa que os recursos
tecnolégicos propiciam esse estreitamento com os professores no
pds aula.

Quando se questiona se: A reducao da explanacdo do
contetdo em sala de aula e a diminuicdo do tempo interferem na
aquisicdo de conhecimento, levando em consideracao que existem
atividades a serem desenvolvidas extraclasse? seis respondem que
ndo, e um diz que interfere um pouco sim, talvez se as atividades ja
tivessem sido preestabelecidas antes de iniciar o curso isso facilitaria
as coisas. Complementa dizendo que teve a impressao que as
atividades extraclasse ndao eram planejadas, mas decididas na hora.
Pontuou ainda que o calendario deveria ter sido entregue no




primeiro dia com as atividades e prazo que seriam pedidos em cada
moédulo os estudantes poderiam se organizar e estudar mais.
Destacou que que houve muita confusdo e duvidas quanto ao que
era pedido em cada modulo, pois, a principio, foi informado que
seriam produzidos apenas 3 artigos durante o curso e um geral no
final, porém no decorrer das aulas foram pedidos mais dois artigos,
o que deixou muita gente desesperada, isso, segundo o relato,
porque a maioria ndo teria arcabouco teorico para escrever artigos
com facilidade e rapidez, além disso, dispara que boa parte dos
estudantes nunca escreveram artigos cientificos, e justifica ainda que
todos tém que conciliar o tempo do curso com o trabalho. Ainda ha
uma observacdo sobre o material enviado previamente pelo
professor para a leitura antes da realizacdo da aula, um dos
estudantes revela que o tempo seria muito curto para a leitura e com
a isso a discussao em sala ndo seria tao proveitosa.

Ao se questionar se o aluno: Percebeu diferengas entre esse
curso e outros ja cursados ou avaliados? Temos uma pequena
confusdo na interpretacdio da pergunta. Aqui a ideia dos
pesquisadores era verificar se os alunos perceberam a dinamica
diferenciada do Curso, como um menor tempo para conclusdo, aulas
diferenciadas entre outros aspectos, talvez ndo ficou claro qual a
intencdo do que realmente se queria. Mesmo assim, dos sete que
responderam dois afirmaram ser esse a primeira experiéncia em
especializacao, cinco responderam que sim, entre eles, um ponderou
da dificuldade da Instituicdo UFT o reconhecer como aluno regular e
as dificuldades encontradas para acessar o0s servicos da
Universidade.

Sobre as participagdes em atividades extracurriculares:
Acredita ser enriquecedor a participacao em atividades
extracurriculares — que possibilitam a utilizacdo dos conhecimentos
adquiridos em sala de aula? Seis responderam sim destacando que
tals atividades incitariam os alunos em desenvolverem projetos e
acdes com o que é aprendido/discutido em sala de aula, por se tratar




de ensino de jornalismo deveria ter uma disciplina de didatica, e até
sugerindo mais atividades extracurriculares. Aqui mais uma vez o
registro de que o curso estarla exagerando nas atividades
extraclasse.

No bloco dois foram inseridas trés perguntas versando sobre
a perspectiva e avaliacao sobre a autonomia do aluno em planejar e
realizar estudos e atividades. No primeiro questionamento: Como
vocé avalia a participagdo, no que diz respeito, a autonomia
individual para trabalhar com extensao, investigar, pesquisar, ler e
produzir textos (artigo académico). De forma geral os pesquisados
demonstraram que esse seria o ponto nevralgico da turma,
demonstram que tiverem dificuldade na produgdo dos artigos,
apontaram falhas entre a escolha do tema escolhido e a correcdo por
parte de um professor ndo dominante do tema, a falta de arcabouco
teorico por parte dos estudantes, sentiram falta de uma estrutura
mais organizada onde as atividades seriam definidas em sala de aula
e ndo por e-mail apos o final das aulas, o que gerou muitos
desencontros. Pelas respostas pode se interpretar que os alunos nao
souberam lidar com a autonomia dada a eles, pois se propuseram a
fazer atividades bem diferentes do que foi apresentado em sala de
aula, sem utilizar os referenciais tedricos ali apresentados ou mesmo
os temas discutidos.

Ainda avaliando a aptidao dos alunos em lidar com as novas
tecnologias e o relacionamento professor/aluno foi pesquisado se:
Considera que os estudantes e professores estdo aptos a trabalhem
de forma virtual e que existem espacos adequados para os
estudantes trabalharem, quer seja através dos grupos e nucleos
(Opaje), quer com o docente dentro e fora das aulas? Todos foram
unanimes em afirmar que estdo aptos a trabalhar dessa forma,
apontando o grupo criado no Facebook como importante
ferramenta de troca de informacdes com os outros colegas e o
coordenador do curso, o google group como meio efetivo para
envio de material didatico, e o whatsapp um desagregador, pois sédo




assuntos diversos ali discutidos, fora do foco do curso, discussdes e
atritos desnecessarias, e até confidenciaram a vontade de sair do
grupo e ndo o fizeram porque sabiam que perderiam informacdes
importantes, tendo em vista a instantaneidade e velocidade
proporcionada por tal ferramenta de comunicacdo, sugeriram que
para melhor aproveitamento seria interessante no inicio do ano
letivo fosse enviado um email com todas as informacdes sobre
atividades, prazos, modulos os estudantes teriam mais autonomia.
Apesar dessa reclamacao, na aula magna fot explicado como seria o
curso, e enviado para todos o calendario letivo e sempre duas a trés
semana antes das aulas é enviado o material que sera a base das
aulas.

E finalizando a pesquisa a pergunta fol sobre a mudanga de
atitudes e postura apds a insercdo no curso. Avalia que se tornou
mais autdbnomo e investigativo depois que esta cursando este Curso
de Especializacao? Seis responderam que sim, um disse ndo saber,
estar ainda avaliando, e que um curso feito via Educacdo a Distancia
teria suscitado a autonomia. Um outro destacou que o OPAJE e o
curso tem sido grandes escolas.

Consideracdes finais

Analisando os dados coletados pode se verificar que os
estudantes ao qual dispuseram a responder o questionario tem
percebido diferencas do Curso de Especializagdo em Ensino de
Comunicagdo/Jornalismo: Temas Contemporaneos em relacdo aos
outros realizados pela UFT ou outras Universidades/Faculdades.
Perceberam principalmente no que diz respeito as atividades
complementares, com intuito de colocar em pratica os
conhecimentos adquiridos em sala de aula, e também ao longo do
processo de formagdo profissional, além de cumprir a grade
curricular também contribuem com a sociedade, e no processo de
formacao daqueles que foram beneficiados com as acdes.




Apesar de terem tido acesso a introducao ao Processo de
Bolonha, os estudantes ndo se aprofundaram nesse tema e tdo
pouco perceberam que o Curso foi pensado na perspectiva de
formacao em tempo menor, explorando novos caminhos, saindo do
trivial e da educacdo bancaria - professor faz entrega e alunos fazem
recepcdo. Se fixaram nas atividades externas colocando-os no céu
eo inferno ao sabor das suas vontades, sem a maturidade e ou
entendimento de que a aprendizagem ndo se limita apenas ao
processo sala de aula/professor, mas estd nas pesquisas, nas trocas
de ideias, no compartilhar pensamentos, no ouvir, no ir além. Porém
ha de se admitir que apenas um médulo ndo seria suficiente para
que se entendessem essa nova dinamica mundial, que no Tocantins
esta sendo estudada, e comeca a ser utilizada em leves pinceladas,
inicialmente nas aulas dos curso de especializacdo em temas
contemporaneos e mestrado em comunicacdo e sociedade e ainda
por meio dos alunos pesquisadores que estdo incluindo a tematica
em seus estudos e projetos.

Pela pesquisa fica clara que ainda ha um longo caminho a ser
percorrido, mas mesmo nessa fase inicial e de experimentagao,
demonstra resultados positivos, principalmente porque estd sendo
utilizada na area de comunicagao social/jornalismo, onde predomina
o interesse pelo mercado e ndo pela academia, e essa preferéncia
acabou gerando um afastamento do mundo académico e nesse
retorno se percebe uma nitida vontade de recuperar o tempo
perdido, e a vontade é de aproveitar as oportunidades ofertadas.
Para esse publico em especial o Processo de Bolonha parece ser o
melhor caminho indicado, formagdo em menor tempo, profissionais
capacitados e ainda tendo oportunidade de atualizagéo, estar ligado
a pesquisas e ainda acompanhar as novas tendéncias.

Outro ponto que ha de se considerar, diz respeito a adesdo
da pesquisa, pouco mais de 21% do publico esperado participou,
temos apenas uma pequena mostra do pensamento da totalidade.
Apesar de um niimero pequeno € expressivo e ja demonstra algumas




identificagdes com o Processo de Bolonha, apontando que seria
necessario também repetir tal feito na segunda turma, essa um
pouco maior, mais eclética e talvez por isso consiga dar respostas
mais satisfatorias e que possa contribuir ainda mais com o presente
trabalho.
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NOTAS PRELIMINARES SOBRE O PROCESSO DE
BOLONHA ENTRE OS ANOS DE 2012-2015 A LUZ DA
CONFERENCIA MINISTERIAL DE YEREVAN

Joselinda Maria Rodrigues

Historicamente, a Europa sempre se apresentou como centro
de referéncia cientifico e tecnolégica do Ocidente, porém depois
das duas grandes Guerras, especialmente a Segunda, o continente
europeu fot superado pelos Estados Unidos da América que passou
a ocupar este posto®’. Ao abrigar cientistas como Albert Einstein,
fugitivos do nazismo, os Estados Unidos enriqueceram seu capital
cientifico em campos que variaram da eletricidade a energia
atdmica. Através das ciéncias aplicadas desenvolveram métodos
praticos de utilizacdo de teorias das ciéncias naturais e exatas
originarias da Alemanha, Franca e Reino Unido.

Ao compreender que o processo de globalizagdo traria
mudancgas bem mais radicais nos processos de producdo econdmica
e sociabilidade dos paises nos anos vindouros, lideres europeus
comecgaram a tracar metas que adequassem seus paises as novas
demandas que a nova ordem mundial impunha. “Imaginaram” um
sistema de educacdo que pudesse ser aceito em todos os paises da
Europa a partir da unificacdo dos curriculos, com diplomas que

37 "N segunda guerra de trinta anosvivida pela Europa entre 1914 e 1945

transformou a natureza das relagdes internacionais tanto quanto a estrutura da
economia internacional: ela ndo apenas retirou a Europa do comando da politica
mundial [...], mas também modificou as bases de funcionamento do capitalismo”
(ALMEIDA, 2001).




fossem aceitos por todos os paises signatarios do processo e que
oferecesse mobilidade académica a alunos, professores e servidores
nas respectivas universidades. Ao se reunirem para projetar o que
viria a ser o Processo de Bolonha, Alemanha, Francga, Italia e Reino
Unido ambicionavam a retomada do Europa sendo como centro
difusor do conhecimento, mas pelo menos em pé de igualdade com
a América do Norte, apoiando-se na sua tradigdo cultural e cientifica,

We must in particular look at the objective of
increasing the international competitiveness
of the European system of higher education.
The vitality and efficiency of any civilisation
can be measured by the appeal that its
culture has for other countries. We need to
ensure that the European higher education
system acquires a world-wide degree of
attraction equal to our extraordinary cultural
and  scientific  traditions (BOLOGNA
DECLARATION, 1999, p. 2).

A perda da soberania cientifica e tecnoldgica pode ter
concorrido também para outras crises que a Europa experimentou
no século XX sintomaticas da crise de soberania que advém de
relacbes desequilibradas entre as sociedades, neste caso o
continente europeu e o exterior (PORTO JUNIOR 2012; WOLTON,
2004). A Europa urgia mudangas que alavancassem as ciéncias e
tecnologias de maneiras que todo o continente correspondesse as
demandas da internacionalizacao da economia.

O acentuado dualismo entre a preservacao da identidade
cultural e a consciéncia do direito de escolha por um lado e do outro,
a forte atracao exercida pelas diversas tecnologias de informacao e
comunicacdo oferecidas pelas induUstrias americanas e japonesas
confrontavam a Europa. Assim, através de um sistema de ensino




europeu surgia a chance de criar nos estudantes um “desejo de
Europa”, neste caso sem basear-se apenas no passado, identidade,
nacdo e religido, porém primordialmente no conhecimento, o qual
integraria os Estados aproximando o Leste e Oeste europeu,
beneficiando principalmente o primeiro que ainda se reabituava
com a democracia e experimentava grande defasagem tecnoldgica
e comunicacional (WOLTON, 2004, p. 401; PORTO JUNIOR, 2012).

O Processo de Bolonha ganhou corpo em 1999 quando a
Declaragdo de Bolonha foi assinada por 29 paises europeus que se
comprometeram a implementar reformas radicais a curto e longo
prazo na educagdo de ensino superior, visando unificar os ensinos
de graduagdo e pds-graduagdo nos paises signatarios da Declaragdo
(PORTO JUNIOR, 2012). Todavia segundo Pérto Junior (2012),
algumas questdes se apresentaram ainda na fase embrionaria do
Processo de Bolonha:

1. "A questao linguistica e processos culturais caracteristicos de cada
pais”.

O temor dos paises menos expressivos era a possibilidade de
desaparecimento da lingua oficial, afinal, a lingua é a parte social da
linguagem e existe apenas pela anuéncia dos membros da
comunidade, servindo assim para a homogeneizacao dos falantes.
Ocorre que for¢as sociais, - como a predominancia de linguas
estrangeiras nos processos educativos das gera¢gdes mais jovens -
poderiam atuar sobre a lingua e afetd-la (SAUSSURE, 2006). O
predominio linguistico é o inicio de outras interferéncias culturais. A
reticéncia dos paises expressava preocupagdo diante da
possibilidade de aculturacdo uma vez que os contatos culturais
seriam crescentes, os quais poderiam imprimir mudancas culturais
heteronomicas. “Linguistic change goes on pari passu with changes
in other spheres of culture under conditions of contact' 3® (Mudangas

38 Acculturation - An Exploratory Formulation. Seminar on Acculturation, 1953. P.
994.




linguisticas caminham pari passu com outras esferas da cultura sob
condigdes de contato).

2. "Com processos formativos Unicos, as especificidades
socioculturais de cada pais tenderiam a desaparecer ou
homogeneizar”.

A Europa, com diferentes intensidades ainda aplicava ao seu sistema
de ensino superior, o que fora criado por Humboldt no século XIX.
Assim, o modelo de educacao proposto pelo Processo de Bolonha
levantou criticas acirradas por aqueles que o viam como cépia do
sistema educacional norte americano, o qual relegava a formacgéo
holistica do individuo a um segundo plano focando o processo
educativo, num verdadeiro espirito do capitalismo, nas demandas do
mercado. Os signatarios do Processo precisariam abrir mao do
ensino de determinados aspectos culturais em prol da unicidade do
curriculo. Seria um truismo dizer que paises perderiam mais. Nesse
contexto o processo sociogénico do individuo ficaria comprometido
tendo em vista que a civilizagdo - “consciéncia nacional” - acontece
dentro de um processo social o qual, inclut os diversos aspectos da
cultura (ELIAS, 1994).

3. "Tendo em vista as disparidades econdmicas entre os paises, a
mobilidade privilegiaria profissionais dos paises mais ricos”.

A guisa de exemplo, “o salario minimo legal na Bulgaria (156
euros de salario mensal bruto em 2013) é oito a nove vezes inferiores
ao de Franca, Bélgica e Holanda” (TOUSSAINT, 2013). Portanto, a
inquietacdo dos paises menos expressivos nao era descabida.

As trés questdes elencadas acima davam o tom das
imbricagdes que o projeto apresentava e dos desafios que os paises
signatarios enfrentariam para efetivar as mudancas propostas.

Assim, por se tratar de um projeto de amplo espectro, desde
a implantacdo do Processo de Bolonha em 1999 previram-se
conferéncias, a primeira no ano de 2001, para avaliar o progresso,
entraves e tracado de metas,




Convinced that the establishment of the
European area of higher education requires
constant  support,  supervision  and
adaptation to the continuously evolving
needs, we decide to meet again within two
years in order to assess the progress
achieved and the new steps to be taken
(BOLOGNA DECLARATION, 1999, p. 4).

Quadro 1- Conferéncias para avaliacdo da implantacdo do Processo
de Bolonha 2001-2010

PAIS CIDADE ANO AVALIACAO
Todos os cidaddos deveriam
Checoslovaquia Praga 2001 | adquirir as competéncias

transversals  requeridas que
viabilizassem a  mobilidade
académica e profissional. A
formacdo na graduagdo se daria
em trés anos, exceto para 0s
cursos de engenharia e medicina
que teriam maior duragao.

Tendo em vista a meta
norteadora de Bolonha que era a
de adequar o Continente as
Alemanha Berlim 2003 | novas demandas  mundiais
principalmente nas areas
tecnoldgicas (Tls), os signatarios
do Processo deveriam aumentar
a cooperagdo em torno da
pesquisa, a qual exigia maior
numero de doutores. Destaca-se
assim a relacio entre o
crescimento social, econdmico e
técnico ao cumprimento dos




acordos. Em Bolonha, 29 paises
assinaram a declaracéo, ao final
da Conferéncia de Berlim, 37
paises ja haviam se agregado ao
Processo. Aumento aproximado
de 27,7%.

Noruega

Berger

2005

No encontro alegou-se que o
discurso de alguns paises
contrariava a pratica por
recusarem diplomados de paises
cossignatarios. As igualdades de
acesso, ingresso e permanéncia
nas universidades ainda eram
heterogéneas. O documento de
Bergen entdo reforcou - quando
possivel, o aproveitamento de
todos os saberes que o
estudante apresentasse e que os
paises cooperassem mais entre
si.. Quase paralelo a Bergen,
estudantes se reuniram em
Luxemburgo (2005). O encontro
produziu pautas como maior
participagdo dos alunos nas
decisbes e celeridade nas
intervenc¢bes sociais. O numero
de paises subiu para 42.

Inglaterra

Londres

2007

Centralizar o propdsito da
educacao nos processos
produtivos que atendessem a
demanda de internacionalizagdo
da economia foi severamente
criticado na conferéncia londrina.
A universidade cabia a
construgao do individuo
enquanto ator social de um




processo complexo que é a
cidadania, embora se
reconhecesse que mudancas
visando a absorcao da méao-de-
obra pelo mercado de trabalho
eram pontuais. Equilibrio entre
as diversas etapas da educagdo
seria uma das metas a alcancar.
O limiar do século XXl exigia que
os paises signatéarios
dinamizassem o ensino superior.
O continente deveria voltar a ser
referéncia em ensino, pesquisa e
uso de tecnologias.

Bélgica

Louvaine

2009

Neste encontro as temaéticas
sociais foram priorizadas, sendo

a Long life learning
(aprendizagem ao longo da vida)
uma das pautas. O

envelhecimento do continente
requeria o aproveitamento das
diversas  habilidades (capital
cultural) que o individuo adquire
ao longo da vida, as quais
deveriam ser agregadas aos
novos conhecimentos que a
universidade proveria. Entende-
se que a conclusao da graduagdo
e pbs-graduacdo ndo extingue o
aprendizado. O quaternario de
sustentabilidade politica,
cultural, social e ambiental
também ganhou pauta nas
discussdes (PORTO  JUNIOR,
2012).




Hungria e
Austria

Budapeste
e Viena

2010

47 paises afiliados ao FHEA
(Europeia  Higher  Education
Area). Conforme Porto Junior
(2012), o objetivo desta reunido,
apenas ha um ano de Louvaine
fol o lancamento oficial do
European Higher Education Area
(EHEA), cuja missdo era: [.]
tornar os espacos educativos dos
paises-membros
internacionalmente competitivos
e atrativos, em que o ensino,
apoiado por instituicoes
superiores, estdo fortemente
comprometidos com a do
conhecimento, em que alunos se
beneficiam com facil mobilidade
e reconhecimento de suas
qualificacdes (PORTO JUNIOR,
2012, p. 81).

Budapeste e Viena confirmaram
0 compromisso de respeitarem-
se a liberdade e autonomia das
universidades, mas acrescente-
se: [...] assim como aconteceu em
outras Declaragdes — Bergen,
Londres e Louvaine — reforca-se
o carater publico da
responsabilidade  sobre  os
processos educativos e sociais
desencadeados, reafirmando
que a educacdo é um dos
principais motores para o
desenvolvimento econémico e
social e para a inovacdo (PORTO
JUNIOR, 2012, p. 82).




Fonte: elaboracgdo a partir da Tese de Porto Junior (2012).

A crise econOmica de 2008 desencadeada pela crise
imobilidria dos Estados Unidos impactou o mundo de economia
globalizada. A medida que a crise aumentou diversos paises
europeus enfrentaram crises vistas apenas pos-grandes guerras
mundiais. Dentre os paises da zona do euro, Espanha e Grécia
ocupavam as manchetes envoltos em uma recessdo econdmica sem
precedentes. O PIB da Zona do Euro caiu 1,5%. Neste quadro de
economia negativa pensava-se em dissolver acordos anteriores,
porém, a tecitura do Processo e de como na pratica consolidaria o
ensino superior europeu em torno dos quatro pilares principais que
eram: “a mudancga da estrutura do ensino superior, a criagao de um
sistema de titulos homologaveis a nivel europeu, a organizagdo de
sistema de créditos e a criacdo de condicdes de mobilidade de
professores e estudantes”; pilares que de fato transcendiam a area
educacional deu-lhe novo folego, tendo se tornado “exemplo de
cooperacdo transfronteirica no ensino superior”. “Bolonha fez o
mundo olhar para a Europa com interesse” (PORTO JUNIOR, 2012, p.
34, 81).

Nem todos os 47 paises signatarios do processo haviam
atingido nas mesmas proporgdes as metas propostas anteriormente,
além do fato de que o Processo gerava protestos em varios paises
(Espanha, Grécia, Italia e Austria) contra a “uniformizacao e
burocratizacdo das instituicdes de ensino superior” (PORTO JUNIOR,
2012, p. 82).




Quadro 2 - Conferéncia para avaliacao da implantacao do Processo
de Bolonha 2012.

PAIS CIDADE | ANO AVALIACAO

Na reunido de Budapeste e Viena em
2010 estabeleceu-se para 2012: [..]
revisdo profunda das acdes previstas
em Bolonha e fortalecimento nacional
das politicas de ampliacdo de acesso;
elevacdo das taxas de conclusao,
estabelecimento de condigbes que
favorecam a aprendizagem e novos
Roménia Bucareste | 2012 | métodos de ensino; registro das
agéncias de garantia de qualidade; e
ampliacdo da implementacdo do
Suplemento ao Diploma e da
mobilidade; e para 2013,
desenvolvimento de um sistema de
revisdo por pares das aprendizagens
praticadas no ambito nacional,
garantindo a dimensdo social dos
projetos educativo-formativos;
desenvolvimento de uma versdo
revisada do quadro nacional de
qualificagdes e sua aplicabilidade de
fato; promogdo da transparéncia, da
qualidade, da empregabilidade e da
mobilidade no terceiro ciclo; garantia
de sustentabilidade nacional do
sistema de créditos tipo ECTS
(European Credita Transfer System)
para que reflita os resultados de
aprendizagem; avaliagdo da
implementacdo, em ambito nacional,
de todas as politicas formativas
baseadas nos principios de Bolonha; e




desenvolvimento da transparéncia
nos trés ciclos nacionais de formacao
(PORTO JUNIOR, 2012, p. 91). (Negrito
Nnosso).

A tonica de Bucareste foi reconhecer
gue o Processo solidificaria na medida
em que atores de diferentes
formacdes e areas de conhecimento
se envolvessem nas diversas metas
propostas. A ecologia intelectual
proporcionaria  intercambios  nas
varias esferas do conhecimento.
Diante da «crise econdmica a
empregabilidade de cidadaos
europeus se tornou prioritaria, a qual
seria otimizada se a formacdo dos
egressos das universidades dos paises
parceiros de Bolonha estivesse focada
em ‘“servir as necessidades da
Europa”. (PORTO JUNIOR 2012).
Fonte: elaboracgdo a partir da Tese de Porto Junior (2012).

A escolha da Arménia para a 152 Reunido Ministerial
demonstra o esforco de preservar e dar a conhecer a historia do pais
revisitando a historia antiga e familiarizando as novas gera¢des com
o contemporaneo. Observando os quadros 1 e 2 nota-se que outros
paises do Leste europeu hospedaram Reunides Ministeriais desde a
implantagdo do Processo, demonstrando a intencdo de dar
visibilidade a paises que ficaram por tras da cortina de ferro por mais
de meio século.




Quadro 3 - Conferéncia para avaliacdo da implantacao do Processo
de Bolonha 2015.

PAIS | CIDADE | ANO AVALIACAO

O Relatério de Implementacdo do
Processo de Bolonha de 2015 lembrava que
na reunido de Bucareste em 2012
estabeleceu-se como meta a ser alcancada,
“a adocdo de um sistema de graus legiveis e
facilmente comparaveis com o objetivo de
promover a empregabilidade de cidaddos
europeus e a competitividade internacional
da educagdo superior europeia de acordo
com a Declaracdo de Bolonha. Com esse
intuito todos deveriam olvidar esforcos para
completar a transicdo no sistema de trés
ciclos (graduacao, mestrado e
doutoramento), o uso da transferéncia de
créditos (ECTS - European Credit Transfer
System), a distribuicdo dos suplementos ao
diploma, a intensidade da garantia de
Arméni | Yereva | 201 | qualidade e melhoria das qualificacdes das

a n 5 | estruturas, incluindo os resultados da
definicdo e avaliacdo da aprendizagem”. Os
ministros também se comprometeram a
examinar as legislacbes a fim de desfazerem
quaisquer entraves ao programa de
mobilidade. O que ocorria em 2012: “The
findings of the report also raised concerns
that, despite the reforms in degree
structures, problems of recognition of
qualifications and credits still persist”.
(EUROPEAN
COMMISSION/EACEA/EURYDICE, 2015, p.
47-48). As conclusbes do relatério
indicavam que apesar das reformas na




estrutura dos graus, os problemas de
reconhecimento das qualificacdes e créditos
ainda persistiam. As universidades deveriam
ser orientadas a desenvolver programas de
ensino coerentes com a EHEA (European
Higher Education Area). Quanto mais os
programas de  qualificacdio  fossem
ampliados, melhor para as pessoas
envolvidas (estudantes, professores e
demais empregados das universidades). Os
paises que ndo alcancaram as metas
propostas pela QF-EHEA (Framework for
Qualifications of the European Higher
Education Area) para 2012 deveriam

redobrar seus esforcos.
(EUROPEANCOMMISSION/EACEA/EURYDIC
E, 2015).

Fonte: elaboragdo a partir EURASHE (2015).

O forum de Bucareste ciente das demandas que o mundo
globalizado ampliaria, e fazendo jus a Declaracdo de 1999,
estabeleceu para 2015: “realizar a formacdo com o desenvolvimento
continuo de competéncias e habilidades, por meio da investigacao,
do ensino e da aprendizagem, sem esquecer o desenvolvimento
regional”, embora reconhecesse as “limitacbes que esses elementos
ainda apresentavam em diversos paises” (PORTO FILHO, 2012, p. 91).

Em 2014, em um documento intitulado “O processo de
Bolonha revisitado: o futuro da educacdo universitaria na Europa”,
seminaristas que se reuniram em Roma reconheceram que a EHEA
precisava de senso de direcdo a fim de prosseguir (EUROPEAN
COMMISSION/EACEA/EURYDICE, 2015).




Recomendagbes da conferéncia ministerial de lerevan em 2015 para
o ensino superior profissional.

A EURASHE sigla em inglés para a Associagdo Europeia de
Instituicdes de Ensino Superior se ocupa da pesquisa do mercado de
trabalho dentro do Processo de Bolonha, no dueto ensinar e
aprender. Visa a empregabilidade dos egressos de universidades
europeias. Para a EURASHE o caminho do ensino superior deve ser
ensino, pesquisa e servios para a comunidade. As instituicbes
devem ser extramuros e oferecer programas que estejam de acordo
com o mundo do trabalho e as questdes locais. A énfase deve ser a
aprendizagem conectada ao mundo circundante (European
Commission/EACEA/Eurydice, 2015).

A crescente relevancia da educagao superior profissional - politicas
recomendadas.

Em pesquisa conduzida em 15 paises europeus concluiu-se
que a educagdo superior idealizada pela comunidade académica
esta voltada para o mundo do trabalho, todavia deve integrar ensino,
aprendizagem, pesquisa e governanca. Entende-se que para o
publico universitario nativo da era digital a aprendizagem pode
acontecer em qualquer lugar e a qualquer hora. Diante do rapido
acesso a informacdo as ferramentas de Bolonha no contexto do
século XXI sdo: “Transparéncia, resultados da aprendizagem,
acreditacao, apoio para aprendizagem em grupo, inclusdo digital e
educacdo sem fronteiras, sdo algumas das questdes” (EURASHE,
2015. p. 9).

Recomendagbes da Conferéncia Ministerial de lerevan para a
Educagao Superior Profissional em 2015.

A Europa estd enfrentando desafios historicos combaliveis
pelo investimento do continente no capital humano. O Processo de
Bolonha propds uma Europa de conhecimento e para tanto deve
continuar investindo no progresso do conhecimento, buscando




inovagdes com responsabilidade e empreendedorismo. D& como
certa a relagdo entre o envolvimento governamental na educacao
superior e o progresso dos paises frente aos desafios da
internacionalizagdo da economia e acirrada competicdo entre os
paises.

Algumas variaveis exigem atenc¢do extra: cortes na educacao
em funcdo da crise econdmica e a busca de talentos, mudangas na
populagdo académica provocadas pelas migracOes, idade e género
além do desinteresse de ingresso no ensino superior. Em Yerevan
entendeu-se que uma das maneiras de combater ideias extremistas
em suas varias faces é através dos valores europeus para a
diversidade, solidariedade e tolerancia por ser a universidade o local
de debates promotores de praticas humanisticas.

A intensidade dos usos das Tecnologias da Informagdo e
Comunicagdo - TICs deve ser considerada ja que a universidade esta
inserida nesse contexto onde pesquisa e inovacao se reinventam a
cada hora. A liquidez do conhecimento requer transversalidade nos
conhecimentos, a interdisciplinaridade possibilitara ao profissional
egresso das universidades trafegar no mutante mercado de trabalho.

Levantamento da implantagdo do Processo de Bolonha a partir de
2012 quanto:

v A adogdo de um sistema de graus legiveis e

facilmente comparaveis

A meta de implantar os trés ciclos de educagdo foi bem-
sucedido na maioria dos paises os quais na sua maioria possutam
altas porcentagens dos alunos em programas que correspondiam ao
sistema de Bolonha. Os alunos que permaneciam nos sistemas pré-
Bolonha pertenciam aos paises cujas reformas legislativas foram
tomadas tardiamente.

Desde 2012 os dados para a implantacdo dos trés ciclos
universitarios propostos em 1999 na Declaracdo de Bolonha, alvos
gue tém sido perseguidos em todas as conferéncias desde 2005, se




baseiam nos resultados das pesquisas qualitativas do BFUG
(Bolonha's Follow-up Group/ Grupo de Acompanhamento de
Bolonha). Os dados estatisticos tém sido fornecidos pela Eurostat
desde 2012, que sdo cruzados com os dados fornecidos pela BFUG.
Os graficos demonstram o sucesso da implantacdo dos dois ciclos e
detalha o aparecimento de outro modelo ndo tradicional do sistema
de dois ciclos. Traz também detalhes sobre a implantacdo do terceiro
ciclo.

Figure 2.2: Scorecard indicator n®1: Stage of implementation of the first and second cycle, 2013/114
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Notes:

1. The indicator is defined as the share of students studying in the programmes belonging to the Bologna model (in %).
BFUG survey data is reflecting the situation in 2013/14.

2. Greece and Malta could not provide the share of students studying in the programmes belonging to the Bologna model.
However, these countries have more than 90 % of the study programmes belonging to the Bologna model.

3. Ukraine: No data submitted.

Scorecard categories
At least 90 % of al (*) students are enrolled in a two-cycle degree system that is in accordance with the Bologna prindiples

70-89 % of all students are enrolled in a two-cycle degree system that is in accordance with the Bologna principles
50-69 % of all students are enrolled in a two-cycle dagree system that is in accordance with the Bologna principles

25-49 % of all students are enrolled in a two-cycle dagree system that is in accordance with the Bologna principles

EODCDE N

less than 25 % students are enrolled in a two-cyde degree system tat is in accordance with the Bologna principles
OR
Legislation for a degree system in accordance with the Bologna principles has been adopted and is awaiting implementation

Fonte: EUROPEAN COMMISSION/EACEA/EURYDICE, 2015.




Dados coletados pelo BFUG entre 2012-2014 informam que
os dois primeiros ciclos foram totalmente implementados. Alguns
paises como EstOnia, Santa-Sé, Holanda, Noruega, Portugal e Escocia
possuem um grande numero de alunos matriculados em cursos
profissionais que ndo seguem o padrdo de bacharelado-mestrado. A
Noruega explicou que embora nao esteja estruturada segundo o
modelo de dois ciclos, outros aspectos do Processo como o ECTS
(Transfer European Credit System) foram implementados na integra
(EUROPEAN COMMISSION/EACEA/EURYDICE, 2015).

v Transicdo no sistema de trés ciclos (graduacdo,

mestrado e doutoramento)

O acesso para o ciclo seguinte conforme a definicdo da
convengdo de Reconhecimento de Lisboa ndo apresenta grandes
entraves, entretanto o acesso nem sempre é garantido quando o
candidato é graduado em um curso profissionalizante, mas pleiteia
admissao em programas académicos no préximo ciclo (mestrado) ou
quando o candidato ndo é egresso de instituicdes no modelo de
Bolonha. Na maioria dos paises o acesso aos programas de mestrado
dispensam muitas exigéncias tais como exames de admissao, cursos
adicionais ou experiéncia profissional. As exigéncias se fazem apenas
quando o candidato pleiteia a entrada em cursos que requerem
aptiddes fisica ou artistica. Podem-se exigir testes adicionais
também quando o candidato quer migrar para outra area de estudo
ou quando fez graduagéo profissional, porém quer fazer o segundo
ciclo académico. Constata-se que a afluéncia aos cursos do segundo
ciclo varia entre os paises em propor¢des bem desiguais (EUROPEAN
COMMISSION/EACEA/EURYDICE, 2015).

O quadro 2.33 visualiza as ainda inevitaveis disparidades no
reconhecimento dos trés graus nos anos 2013/2014 segundo




questionario aplicado pelo BFUG, sigla em inglés para o Grupo de
Acompanhamento de Bolonha.

Figure 2.33: System-Level recognition of three cycle degrees, 2013/14
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Source: BFUG questionnaire.

Fonte: EUROPEAN COMMISSION/EACEA/EURYDICE, 2015.

4 O uso da transferéncia de créditos (ECTS - European

Credit Transfer System), nos trés ciclos.

O ECTS - Sistema europeu de transferéncia de credito
continua variando entre os paises embora 58 % deles tenham
programas com a duracdo de 180 créditos. As comparacdes com
anos anteriores (até 2012) demonstram a tendéncia dos paises se
adequarem a programas de 180 créditos no primeiro ciclo. No
segundo ciclo o sistema de 120 créditos esta presente em 43 paises.
A variacao no numero de créditos entre graduagdo e mestrado causa
dificuldades no reconhecimento dos cursos. Na maioria dos paises a
duracdo comum é de 180 ECTS para o primeiro ciclo e 120 ECTS para
o segundo, podendo haver variagdes a maior, 0 que nao causa




estranhamento. O entrave acontece para cursos de 120 ECTS que
nao recebem reconhecimento quando o aluno pleiteia mobilidade
académica. Entretanto, em 2014 a pesquisa revelou que 47 paises
haviam estabelecido o minimo de 300 ECTS para os dois primeiros
ciclos. O terceiro ciclo ou doutoramento apresenta variacdo no
numero de alunos matriculados para a obtencdo do grau de doutor.
A pesquisa da BFUG apontou que o programa de doutoramento
estruturado por Bolonha estd crescendo, no entanto, ainda
predomina o sistema tradicional de doutoramento supervisionado.
O programa de doutoramento profissional (2-3 anos) ainda ndo esta
amplamente implantado (EUROPEAN
COMMISSION/EACEA/EURYDICE, 2015).

O modelo de transferéncia de crédito europeu ndo é

unanimidade no ensino superior. Ainda assim € um modelo bastante
expressivo em cinco paises: Dinamarca (35%), Finlandia (39%),
Alemanha (22%), Hungria (31 %), Polonia (25 %). Na maioria destes
paises, os 210 créditos sdo usados nos programas de bacharelado
profissional nos quais acima de 30 créditos sdo reservados para
treinamento profissional ou estagios. A figura 1 mostra a tendéncia
dos paises de homogeneizarem o sistema de creditacdo para 180
créditos.
Figura 1 - Distribuicdo dos programas do primeiro ciclo que
possuem carga curricular de 180 créditos do sistema europeu de
transferéncia de créditos, 210 créditos e 240 créditos do sistema
europeu de transferéncia de créditos ou outro nimero de créditos.
2013/2014.




Figure 2.4: Share of first cycle-programmes having workload 180 ECTS credits, 210 Credits and 240 ECTS credits or
other number of credits, 2013/14
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Source: BFUG questionnaire.

Fonte: EUROPEAN COMMISSION/EACEA/EURYDICE, 2015.

Aproximadamente metade dos paises (23) confirmou que os
programas académicos e profissionais estdo estruturados
diferentemente nos seus sistemas de educacdo superior podendo
apresentar duragdes variadas. A tendéncia dos programas do
primeiro ciclo é serem longos. Este € o caso da Dinamarca, Estonia,
Finlandia, Hungria, Lituania e Holanda, nos quais a carga horaria
exigida nos cursos profissionalizantes ¢ de 210 ou 240 créditos
enquanto que os créditos de cursos académicos sejam geralmente
de 180 créditos. Na Bulgaria acontece exatamente o contrario, os
programas académicos requerem 240 créditos enquanto os
programas profissionais requerem 180 créditos.

Alguns paises alegam que as diferengas estruturais sao
consequéncias das regulacdes profissionais da Unido Europeia de
2005 e 2013. Na figura 2 verifica-se a tendéncia de menor duragao
para os cursos do segundo ciclo.

Figura 2 - Divisdao do segundo ciclo (mestrado) que apresenta
programas com cargas de 60-75,90, 120 ou outra quantidade de
créditos do sistema europeu de transferéncia de créditos.




Figure 2.5: Share of second-cycle (master) programmes with a workload of 60-75, 90, 120 or another number of
ECTS credits, 2013/14
%
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Source: BFUG questionnaire.

Fonte: EUROPEAN COMMISSION/EACEA/EURYDICE, 2015.

O padrédo de 60-75 créditos aparece em 26 paises e
permanece em declinio como modelo dominante em oito sistemas
no ano de 2012. O modelo de 90 créditos € menos popular: s6 esta
presente em 22 sistemas, e domina também em trés paises — Chipre,
Irlanda e Reino Unido (Escocia). A reducdo é de seis paises em
comparagdo com 2012. Em 19 sistemas de educagdo superior,
existem também programas com cargas superiores a 60-75, 90 ou
120 créditos. Embora no primeiro ciclo os programas profissionais
sejam tipicamente mais longos que os académicos, no segundo
ciclo, a tendéncia é contraria, os programas profissionais sdo mais
curtos. A divisdo dos programas do segundo ciclo com duracao de
60-120 créditos € em muitos casos de 1% a 55. Mas alcanca 10% na
Russia.

v A distribuicao dos suplementos ao diploma.

O relatorio indica melhoria se comparado a 2012, ainda assim
aproximadamente dezesseis paises falharam ao oferecer




automaticamente o suplemento ao diploma tdo logo o aluno
concluisse a graduagdo, traduzido para uma lingua largamente
falada e livre de custos adicionais. O suplemento automatico ao
diploma, conforme o relatério é a Unica meta que nao alcangou
resultados positivos (EUROPEAN COMMISSION/EACEA/EURYDICE,
2015). (Negrito nosso). Na figura 3 o indicador mostra a situagdo da
implantagdo do suplemento ao diploma 2013/2014.

Figure 2.28: Scorecard indicator n°5: Stage of impl tation of the Dipl Suppl t, 2013114
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Source: BFUG questionnaire.
Scorecard categories

. Every graduate receives a Diploma Supplement in the EU/CoE/UNESCO Diploma Supplement format and in a widely spoken European language
o automatically
o free of charge

. Every graduate who requests it receives a Diploma Supplement in the EU/CoE/UNESCO Diploma Supplement format and in a widely spoken
European language
o free of charge
OR
at least 75 % graduate who requests it receives a Diploma Supplement in the EU/CoE/UNESCO Diploma Supplement format and in a widely spoken
European language

free of charge
o automatically
o  free of charge

D A Diploma Supplement in the EU/CoE/UNESCO Diploma Supplement format and in a widely spoken European language is issued to some graduates
OR in some programmes free of charge

. A Diploma Supplement in the EU/CoE/UNESCO Diploma Supplement format and in a widely spoken European language is issued to some graduates
OR in some programmes for a fee

. Systematic issuing of Diploma Supplement in the EU/CoE/UNESCO Diploma Supplement format and in a widely spoken European language has not
yet started

Fonte: EUROPEAN COMMISSION/EACEA/EURYDICE, 2015.




Categorias dos indicadores
1. Todo graduado recebe um suplemento ao diploma no formato da
Unido Europeia/Comunidade Europeia/UNESCO em idioma
amplamente falado na Europa

o automaticamente

. sem custos
2. Todo graduado que solicite um suplemento ao diploma no
formato da Unido Europeia/Comunidade Europeia/UNESCO em
idioma amplamente falado na Europa.

. sem custos
ou
pelo menos 75% dos graduados que solicitarem um suplemento ao
diploma no formato da Unido Europeia /Comunidade
Europeia/UNESCO em idioma amplamente falado na Europa

o automaticamente

. sem custos
3. Um suplemento ao diploma no formato da Unido
Europeia/Comunidade Europeia/UNESCO em idioma amplamente
falado na Europa e entregue a alguns graduados ou em alguns
programas, sem custo.
4. Um suplemento ao diploma no formato da Unido
Europeia/Comunidade Europeia/UNESCO em idioma amplamente
falado na Europa e entregue a alguns graduados ou em alguns
programas cobra-se uma taxa.
5. Um suplemento ao diploma no formato da Unido
Europeia/Comunidade Europeia/UNESCO em idioma amplamente
falado na Europa ainda ndo comecou.

A intensidade da garantia de qualidade e melhoria das qualificagbes
das estruturas, incluindo os resultados da definicdo e avaliacdo da
aprendizagem.




Os relatorios indicam que aproximadamente 34 das
qualificacbes dos paises da EHEA (35 paises) sdo tratadas com
igualdade, como qualificagdes nacionais, indicando que ainda ha
bastante trabalho para assegurar qualificacbes em todos os paises
da EHEA.

Houve crescimento significativo no autoaprendizado do
estudante e uso dos resultados do aprendizado no curriculo, todavia,
a avaliacdo deste tipo de aprendizagem ainda é pouco utilizada. Na
maioria dos paises o autoaprendizado é previsto nas leis ou em
diretivas educacionais e de maneira geral esse tipo de estudo é bem-
conceituado. Curiosamente em um grupo de oito paises esse tipo de
estudo ndo é sequer mencionado porque falta as universidades
saberem avaliar a autoaprendizagem, a independéncia do aluno para
aprender sozinho e a utilizacao desse aprendizado.

A maioria dos paises teve sucesso no enquadramento das
qualificacbes nacionais, embora outros (12) deixem a desejar na
implementacdao do programa e nao mostrem progresso algum
desde 2012. Uma dificuldade comum aos paises é saber como incluir
qualificacbes da educacdo informal nos certificados de educacao
superior dentro dos padrdes da QF-EHEA (QF-EHEA - Framework for
Qualifications of the European Higher Education Area) — Area de
enquadramento de qualificacdes do ensino superior europeu. Houve
progresso na implementacdo do ECTS (ECTS - European Credit
Transfer System) — Sistema de transferéncia de credito desde 2012.
Praticamente pode-se usar a acumulacao de créditos e transferéncia
em todos os lugares (EUROPEAN COMMISSION/EACEA/EURYDICE,
2015).

Parte das concluses tiradas da nona conferéncia ministerial do
Processo de Bolonha em 2015.
Os paises da EHEA (European Higher
Education Area) — Area do ensino superior
europeu apresentam situacoes diferentes no




que diz respeito ao internacionalismo e
mobilidade especialmente quando se olha
para os fluxos de mobilidade individual e o
nivel de comprometimento nas atividades de
internacionalizacao.

A  maioria dos paises encoraja a
internacionalizagdo do ensino superior.
Entretanto mais da metade destes paises se
perde ao aplicar as normas de
internacionalizagdo. As instituicbes de
educacdo superior em muitos paises nao
entendem bem as regras da
internacionalizagdo, embora se empenhem
nas atividades de internacionalizacdao como
a reunido de programas e graus, e
cooperacao em pesquisas com outros paises.
Muitos paises ainda ndo adotaram alvos
quantitativos nacionais para diferentes
formas de mobilidade.

Ndo ha duvida de que a tendéncia de
internacionalizacdo continuara a crescer e
isso oferece grande potencial para as
instituicdes de nivel superior na Area do
Ensino Superior Europeu. Entretanto, a falta
de fundos e a inflexibilidade legal para o
enquadramento nacional pode retardar o
desenvolvimento do Processo em alguns
paises.

As taxas de mobilidade estudantil mostram
discretos aumentos desde o Relatério de
Implementacao de 2012, mas apenas uma
minoria de estudantes se beneficiou da
experiéncia da mobilidade em comparacao




com um grande numero de estudantes que
precisa de mais atencdo. Ha evidéncias da
necessidade de empenho por parte dos
paises para fortalecer a mobilidade através
do monitoramento de mecanismos que
avaliem o impacto que a falta de mobilidade
provoca em muitos paises.

A falta de recursos é percebida por ministros
e estudantes como o maior obstaculo para o
aumento da mobilidade. A portabilidade do
apoio financeiro ao estudante se apresenta
como uma medida importante neste sentido
embora apenas uma minoria de paises
garanta a completa portabilidade de seus

alunos (EUROPEAN
COMMISSION/EACEA/EURYDICE, 2015, p.
264-265).
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GLOSSARIO®

Acesso (ao ensino superior): o direito de os candidatos qualificados
de se candidatarem e poderem ingressar no ensino superior.

Admissao (as instituicdes e aos programas de ensino superior): o ato
ou o sistema que permite aos candidatos qualificados prosseguir os
estudos numa determinada instituicdo e ou num programa do
ensino superior.

Aprendizagem ao longo da vida (ALV): qualquer forma de atividade
de aprendizagem geral, de educagédo e formagdo profissionais, de
educacgdo ndo formal e de aprendizagem informal seguida ao longo
da vida, que permita melhorar os conhecimentos, as aptides e as
competéncias numa perspectiva pessoal, civica, social e/ou
profissional.

Avaliagdo (das qualificagdes individuais): ato ou conjunto de agdes
que permite(m) obter informacdo sobre os conhecimentos, as
aptiddes e as competéncias dos estudantes no ambito do

3% Para a elaboracdo do presente Glossario, foi utilizada a legislagdo em vigor em
Portugal e na Unido Europeia, além dos diversos documentos relacionados a
Bolonha e universidades, os quais facilitam a compreensao da leitura, por parte dos
brasileiros, das nuances existentes no campo da educacdo. Ele ndo tem a pretensdo
de ser exaustivo.




ensino/aprendizagem num determinado médulo, unidade curricular

ou curso.
o Avaliacdo de diagnéstico: destina-se a obter
informacSes sobre os conhecimentos, aptiddes e
competéncias dos estudantes com vista a organizagcdo dos
processos de ensino/aprendizagem de acordo com as
situacdes identificadas.
o Avaliagdo formativa: destina-se a  fornecer
informacdes aos docentes sobre os efeitos dos processos de
ensino e aos estudantes sobre a aprendizagem que estao
realizando e eventuais problemas com que se estejam
confrontando.
. Avaliacdo sumativa (somativa): destina-se a reunir os
elementos para classificagdo dos estudantes no final de um
percurso de formacao.
o Avaliagdo distribuida com exame final: avaliagdo
distribuida ao longo do ano, do semestre ou trimestre letivos,
de acordo com os principios definidos pela instituicdo
universitaria, obrigando a realizacdo de um exame final.
o Avaliagdo distribuida sem exame final: avaliagdo
distribuida ao longo do ano, do semestre ou trimestre letivos,
de acordo com os principios definidos pela instituicdo
universitaria, sem exame final.
o Avaliagcdo por exame final: modalidade de avaliacdo
dos estudantes no final de um periodo de formagdo, por
meio de um exame final.
o Defesa de dissertacdo ou tese: apresentacdo e
discussdo publica de uma dissertacdo ou tese escrita,
realizada no ambito de um ciclo de estudos de mestrado ou
de doutoramento.
o Exame: prova escrita e/ou oral, ou prova especial de
ordem técnica, artistica ou outra no final de um periodo de
formacao.




. Participacdo presencial: participacdo nas atividades
das horas de contato.

o Projeto: concretizacdao de uma proposta de trabalho
ou de investigacao, com conteldo técnico ou artistico.
. Prova oral: a prova oral pode incluir-se na modalidade

de avaliagdo distribuida ou na de avaliagdo final e é prestada,
de maneira individualizada, perante um juri.

o Relatério: texto escrito relativo a um trabalho de
investigacdo, a um estagio ou a uma atividade desenvolvida
numa unidade curricular ou no final de um percurso

formativo.

. Teste: prova escrita intermédia, no ambito da
modalidade de avaliacdo distribuida.

o Trabalho laboratorial ou de campo: trabalho realizado

em ambiente laboratorial ou campo.

B-learning (blended-learning): sistema de ensino que combina e-
learning com horas de contacto presenciats.

Bolsa de estudo: prestacao pecuniaria de valor variavel concedida ao
estudante para auxilio nos encargos com a realizagdo dos seus
estudos. E suportada pelo Estado portugués ou por entidades
privadas, de acordo com regulamento especifico.

Bolsa de estudo por mérito: prémio pecuniario atribuido por
instituicdes a estudantes que, independentemente da situagao
socioecondmica, tenham aproveitamento escolar excepcional, de
acordo com regulamento proprio.

Bolsas de mobilidade Erasmus para estudantes: bolsas para
estudantes de mobilidade com a finalidade de auxiliar nas despesas
de mobilidade. Nao sdo bolsas de estudo. Apenas se destinam a
auxiliar nas despesas suplementares, resultado da realizacdo de um




periodo de estudos em outro pais elegive, nomeadamente as
despesas resultantes de um indice de custo de vida mais elevado no
pais de destino. O valor das referidas bolsas é definido anualmente
(mediante o nimero de estabelecimentos e pessoas participantes) e
varia em funcao do pais de destino, bem como do nimero de meses
de estada no pais anfitrido.

Categorizagdo de cursos e graus: essa categorizacdo pretende
classificar os cursos de acordo com os niveis de exigéncia de entrada
(ciclo inicial), com os niveis de saida (ciclo final) e com o fato de o
curso conduzir a um grau:

Ciclo inicial Ciclo Grau Categoria
final
1 1 L Licenciatura
2 2 M Mestrado
1 2 M Mestrado Integrado
2 2 - Especializagéo
3 3 D Doutoramento
3 3 - Especializagéo
Avancada

Certiddo: documento formal emitido pelo o6rgao legal e
estatutariamente competente da universidade ou unidade organica,
com a finalidade de comprovar situacdes de interesse do estudante:
conclusdo de um curso ou de um grau; aprovacao em unidades
curriculares; comprovativo de matricula; comprovativo de inscrigéo;
comprovativo de frequéncia; comprovativo de exames; informacao
de programas e cargas horarias; outras previstas legalmente.

Ciclo de estudos conducente ao grau de doutor: terceiro ciclo de
estudos que integra:




e a elaboracdo de uma tese original e especificamente
elaborada para esse fim, adequada a natureza do ramo
de conhecimento ou da especialidade;

e a eventual realizacdo de unidades curriculares
dirigidas a formagdo para a investigacao, cujo conjunto
se denomina curso de doutoramento, sempre que as
respectivas normas regulamentares o prevejam.

Ciclo de estudos conducente ao grau de licenciado: primeiro ciclo
de estudos constituido por um conjunto organizado de unidades
curriculares denominado curso de licenciatura, que compreende 180
a 240 créditos e uma duracdo normal entre seis e oito semestres
curriculares de trabalho dos estudantes.

Ciclo de estudos conducente ao grau de mestre: segundo ciclo de
estudos, compreendendo 90 a 120 créditos e uma duracao normal
entre trés e quatro semestres curriculares de trabalho dos
estudantes, ou, excepcionalmente, 60 créditos e uma duragdo
normal de dois semestres curriculares de trabalho em consequéncia
de uma pratica estavel e consolidada internacionalmente nessa
especialidade. O segundo ciclo de estudos integra:
e um curso de especializacdo, constituido por um
conjunto  organizado de unidades curriculares,
denominado curso de mestrado, a que corresponde um
minimo de 50% do total dos créditos do ciclo de estudos;
e uma dissertacdo de natureza cientifica ou um trabalho
de projeto, originais e especialmente realizados para esse
fim, ou um estagio de natureza profissional objeto de
relatorio final, consoante os objetivos especificos visados,
nos termos que sejam fixados pelas normas
regulamentares, a que corresponde um minimo de 35%
do total dos créditos do ciclo de estudos.




Ciclo de estudos integrado conducente ao grau de mestre: ciclo de
estudos que compreende 300 a 360 créditos e uma duragdo normal
entre 10 e 12 semestres curriculares de trabalho, conducente ao grau
de mestre. Confere o grau de licenciado aos que tenham realizado
os 180 créditos correspondentes aos primeiros seis semestres
curriculares de trabalho, mas com denominacao diferente da do grau
de mestre. O acesso e o ingresso nesse ciclo de estudos integrado
regem-se pelas normas aplicaveis ao primeiro ciclo de estudos.

Classificagdo ECTS: classificacdo de acordo com a escala europeia de
comparabilidade das classificages.

Classificagao local (Portugal): classificagdo final obtida numa unidade
curricular, num curso ou num ciclo de estudos que se insere na escala
de 0 a 20.

Compromisso de reconhecimento académico: documento emitido
no ambito da mobilidade estudantil, assinado pela Instituicdo de
origem e pelo estudante de mobilidade, fornecendo garantia de
reconhecimento da formacdo realizada na instituicio de
acolhimento, em conformidade com o contrato de estudos.

Condicdes de acesso: condicOes gerais que devem ser satisfeitas
para requerer a admissdo a um ciclo de estudos em qualquer
estabelecimento de ensino superior.

Condicbes de ingresso: condi¢des especificas que devem ser
satisfeitas para requerer a admissdo a um ciclo de estudos concreto
num determinado estabelecimento de ensino superior.

Contrato de estudos: acordo escrito de reconhecimento académico
mutuo entre as institui¢des participantes num programa de estudos
e o estudante, no qual é registada a descricdo do programa de




estudos que o estudante seguird, bem como os créditos das
unidades curriculares. Por meio desse contrato, o estudante
compromete-se a seguir o programa de estudos em outra instituicao
de ensino superior, nacional ou estrangeira, considerando-o como
parte integrante dos seus estudos superiores; o estabelecimento de
origem compromete-se a garantir o pleno reconhecimento
académico dos créditos obtidos na outra instituicdo de ensino
superior e o estabelecimento de acolhimento compromete-se a
garantir os mddulos definidos, tendo em conta o disposto nos arts.
25 a 28 do Decreto-Lei 42, de 22 de fevereiro de 2005 (em Portugal).

Crédito: unidade de medida do trabalho do estudante sob todas as
suas formas, designadamente, sessdes de ensino de natureza
coletiva, sessdes de orientacdo pessoal de tipo tutorial, estagios,
projetos, trabalhos de campo, estudo e avaliacdo. O crédito pode
variar de 24 a 30 horas.

Curso: conjunto organizado de unidades curriculares, incluido ou
ndo num ciclo de estudos conducente a obtencdo de um grau
académico.

Curso de especializagdo: curso ndo conferente de grau, com
enquadramento e exigéncias de 2° ciclo.

Curso de estudos avancados: curso nao conferente de grau, com
enquadramento e exigéncias de nivel de 3° ciclo.

Curso de doutoramento: conjunto organizado de unidades
curriculares que constituem a componente curricular (quando exista)
do ciclo de estudos conducente ao grau de doutor.

Curso de formagdo continua: unidade de formagdo ou conjunto
organizado de unidades de formacdo, ndo conferente de grau, na




area da educacdo continua. Exige acreditagdo pelos oOrgaos
competentes que o ministra(m) e para eventual creditacdo é exigida
formacao inicial superior, frequéncia e avaliagdo.

Curso de licenciatura: conjunto organizado de unidades curriculares
que integram o ciclo de estudos conducentes ao grau de licenciado.

Curso de mestrado: conjunto organizado de unidades curriculares
que constituem a componente curricular do ciclo de estudos
conducentes ao grau de mestre.

Curso de pré-graduacdo: curso ndo conferente de grau, com
enquadramento e exigéncias de 1° ciclo.

Diploma: documento emitido na forma legalmente prevista,
comprovativo da conclusao de um ciclo de estudos conducentes a
um grau académico, ou da realizacdo de um curso ndo conferente
de grau, emitido pelo(s) estabelecimento(s) de ensino que o
confere(m). Nos casos de graus conjuntos (dupla ou multipla
titulacao), os diplomas podem ser emitidos por cada um dos
estabelecimentos de ensino superior ou conjuntamente pelos
estabelecimentos envolvidos.

Director de curso ou de ciclo de estudos: professor catedratico,
professor associado ou, excepcionalmente, professor auxiliar
encarregado de dirigir um ciclo de estudos, nomeado pelo(s)
presidente(s) do(s) conselho(s) diretivo(s) ou diretor(es) da(s)
unidade(s) organica(s) envolvidas no ensino do curso ou do ciclo de
estudos, em moldes a definir nos estatutos das unidades organicas.




Docente:
e pessoa que detém uma relacao juridica de emprego
com a instituicdo universitaria ao abrigo da legislacdao
portuguesa vigente;
e pessoa que presta servico docente na instituicdo
universitaria ao abrigo de uma colaboragdo definida
num contrato especifico para o efeito.

Doutoramento: grau de terceiro ciclo, obtido apds defesa e
aprovagao de uma tese (incluindo, eventualmente, a aprovagao num
conjunto de unidades curriculares).

Doutoramento europeu: modalidade de doutoramento, que implica
realizacdo de um periodo de investigagdo em outra instituicdo de
ensino superior europeia, ao abrigo de um acordo especifico. O
diploma é emitido pela instituicdo universitaria de origem com
mencdo do titulo de doutoramento europeu.

Doutoramento em regime de cotutela: modalidade de
doutoramento que implica inscri¢do na institui¢do universitaria de
origem e em outra instituicdo de ensino superior estrangeira, com
dupla orientacdo da tese e com dupla titulacdo pelas instituicoes
envolvidas mediante prévio acordo escrito. Implica sempre
passagem de um periodo minimo de nove meses na instituicdo
parceira.

Duragao normal de um curso ou de um ciclo de estudos: nimero de
anos, semestres e/ou trimestres letivos em que o curso ou ciclo de
estudos deve ser realizado pelo estudante, quando a tempo inteiro
e em regime presencial.




Ensino superior: todos os tipos de ciclos de estudo ou de conjuntos
de ciclos de estudo, de formacdo ou de formagdo para a
investigacdo, de nivel pos-secundario, reconhecidos pelas
autoridades competentes de uma Parte, integrado no seu sistema de
ensino superior.

ECTS - European Credit Transfer and Accumulation Systenr. sistema
europeu de transferéncia e acumulagdo de créditos, instrumento que
se destina a criar transparéncia e facilitar o reconhecimento
académico, por meio da avaliagdo do volume de trabalho do
estudante numa unidade curricular ou numa area cientifica.

Escala europeia de comparabilidade das classificacbes: escala
relativa baseada em percentis, proposta no ECTS, que permite a
comparabilidade das classificagdes obtidas nos varios sistemas de
ensino superior europeu. E constituida por cinco classes de
classificacbes positivas, identificadas pelas letras A a E,
correspondentes, respectivamente, aos percentis 10, 35, 65, 90 e 100
dos melhores estudantes aprovados, e uma classe negativa F,
correspondente aos reprovados:
Classificacao % dos Definicao
ECTS estudantes
aprovados com
esta classificacao
A 10 Desempenho excepcional, com
apenas algumas insuficiéncias de
carater menor.
B 25 Resultados superiores a média,
apesar de certo nUmero de
insuficiéncias.




C 30 Trabalho em geral sélido, apesar de
certo numero de insuficiéncias
significativas.
D 25 Trabalho razoavel, mas com lacunas
importantes.

E 10 O desempenho satisfaz os critérios
minimos.
F - - Insuficiente: precisa trabalhar muito
mais.

Estudante: qualquer pessoa matriculada e inscrita no ambito de um
ciclo de estudos ou de um curso, independentemente da area de
estudos, com a finalidade de efetuar estudos superiores para
obtencdo de um grau reconhecido ou de uma qualificacdo
reconhecida de nivel superior, incluindo o nivel de doutoramento.

Estudante de doutoramento: pessoa inscrita anualmente como
estudante de doutoramento em regime livre, ou num curso de
doutoramento, ou num terceiro ciclo de estudos.

Estudante de licenciatura: pessoa inscrita anualmente como
estudante num primeiro ciclo de estudos conducente ao grau de
licenciado.

Estudante de mestrado: pessoa inscrita formalmente como
estudante de um curso de mestrado, de um ciclo de estudos de
mestrado integrado ou de um segundo ciclo de estudos.

Estudante de pds-doutoramento: usualmente ndo se utiliza em
Portugal essa designagdo, mas sim Investigador de pos-
doutoramento.




Europass: iniciativa comunitaria destinada a ajudar o cidadao a
apresentar as suas competéncias e qualificagdes de uma forma clara
e facilmente compreensivel em toda a Europa (Unido Europeia,
EFTA/EEE e paises candidatos) e, assim, favorecer a sua mobilidade
na Europa. Consiste num conjunto de cinco documentos: dois
documentos (Curriculum Vitae (CV) Europass e o Passaporte de
Linguas Europass), que o proprio cidaddo pode preencher; e trés
documentos (£uropass-Suplemento ao Certificado, Europass-
Suplemento ao Diploma e Europass-Mobilidade), preenchidos e
emitidos pelas entidades competentes
(<http://europass.socleo.pt>).

Horas de contacto (HC): tempo utilizado em sessdes de ensino de
natureza coletiva, designadamente em salas de aula, laboratoérios ou
trabalhos de campo, em avaliagdes, na discussao individual ou em
grupo de relatérios/trabalhos, e em sessdes de orientacdo pessoal
de tipo tutorial.

Investigador de pds-doutoramento: pessoa possuindo o grau de
doutor, a desempenhar atividades de I&D instituicdo universitaria ao
abrigo de um programa ou de um projeto de pds-doutoramento,
nas condigdes definidas no Regulamento de pds-doutoramento da
instituicdo universitaria.

Mestrado integrado: ver ciclo de estudos integrado conducente ao
grau de mestre.

Mobilidade (M): atividade inerente ao fluxo de estudantes, docentes,
investigadores e pessoal ndao docente para uma instituicao de
acolhimento, sem vinculo a ela. E realizada com o objetivo de efetuar
um periodo de estudos, aprofundar a experiéncia profissional,
realizar outra atividade de aprendizagem ou de ensino, ou uma




atividade administrativa conexa, eventualmente acompanhada de
cursos de preparacdo ou de reciclagem na lingua do pais de
acolhimento ou numa lingua de trabalho.

Mobilidade de estudantes e docentes (MED): tipologia do fluxo de
mobilidade de estudantes e docentes, em diversas categorias:
¢ mobilidade im mobilidade de estudantes e docentes
no sentido do exterior;
¢ Mobilidade out mobilidade de estudantes e docentes
no sentido da instituicdo universitaria para o exterior;
e mobilidade de estudantes Erasmus: acdo que oferece
aos estudantes a possibilidade de efetuar um periodo de
estudos no estrangeiro, numa instituicdo de ensino
superior parceira e elegivel para o Programa
Socrates/Erasmus,  com pleno  reconhecimento
académico com uma duracdo minima de trés meses e
maxima de um ano letivo completo.
¢ Mobilidade de docentes Erasmus: acdo que oferece
aos docentes a possibilidade de efetuar uma missdo de
ensino no estrangeiro, numa instituicdo de ensino
superior parceira e elegivel para o Programa
Sécrates/Erasmus, com uma duracdo minima de uma
semana/oito horas e maxima de seis meses.

Plano de estudos de um curso ou ciclo de estudos: conjunto
organizado de unidades curriculares em que um estudante deve
obter aprovacéo para:

e obtenc¢do de um determinado grau académico;

e conclusdo de um curso ndo conferente de grau;

e reunido de uma parte das condi¢des para obtencao

de um determinado grau académico.




Processo de Bolonha: nova organizacdo do ensino superior em trés
ciclos de estudos, que visa a melhorar a qualidade e a relevancia das
formacdes oferecidas, fomentar a mobilidade dos estudantes e
diplomados e a internacionalizacdo das formacdes. Para isso,
recorre-se a adogdo do sistema europeu de créditos curriculares
(ECTS), baseado no trabalho dos estudantes. Esse Processo pretende
conduzir a uma mudanca do paradigma de ensino de um modelo
baseado na aquisi¢ao de conhecimentos para um modelo baseado
no desenvolvimento de competéncias. Nele se incluem quer as
competéncias de natureza genérica — instrumentais, interpessoais e
sistémicas —, quer as de natureza especifica associadas a area de
formacdo, em que a componente experimental e de projeto
desempenham um papel importante.

Programa de ensino superior: ciclo de estudos reconhecido pela
autoridade competente de uma parte como fazendo parte do seu
sistema de ensino superior e cuja conclusdo confira ao estudante
uma qualificagdo de ensino superior.

Periodo de estudos: qualquer parte de um programa de ensino
superior que foi objeto de uma avaliacdo e de uma validacdo e que,
mesmo ndo constituindo por st sé um programa de estudos
completo, representa uma aquisi¢ao significativa de conhecimentos
e de competéncias.

Programas de mobilidade:
e Programa AlBan: programa europeu de bolsas de
estudo de alto nivel destinado a América Latina, que
permite que estudantes e profissionais latino-
americanos, futuros académicos e quadros diretivos nos
seus paises, beneficiem-se da frequéncia do Ensino
Superior na Unido Europeia. Tem como objetivo principal
reforcar a cooperacdo entre a Unido Europeia e a




América Latina na area do ensino superior e engloba
estudos de pos-graduacdo e de formacao de alto nivel
para profissionais em instituicdes ou centros na Unido
Europela;

¢ Programa de Aprendizagem ao Longo da Vida (PALV)
/ Lifelong Learning Programme (LLP): programa
comunitario no dominio da aprendizagem ao longo da
vida, aprovado pela Decisdo 2006/1720/CE do
Parlamento Europeu. Tem como objetivo geral
contribuir, por meio da aprendizagem ao longo da vida,
para o desenvolvimento da U.E. enquanto sociedade
avancada baseada no conhecimento. Também é
caracterizada por um crescimento econémico
sustentavel, com mais e melhores empregos e uma
maior coesao social, assegurando ao mesmo tempo a
protecdo adequada do ambiente para as geracdes
futuras. O programa destina-se a promover, em
particular, intercambios, cooperacdo e mobilidade entre
os sistemas de ensino e formacdo na U.E, a fim de que
passem a constituir uma referéncia mundial de
qualidade;

e Programa Erasmus: acdo do Programa Sécrates até
2006 e, a partir de 2007, subprograma do Programa de
Aprendizagem ao Longo da Vida, que pretende atender
as necessidades de ensino e aprendizagem de todos os
participantes no ensino superior formal e na educagéo e
formacao profissionais de nivel superior,
independentemente da duracdgo do curso ou da
qualificacdo; inclui também os estudos de
doutoramento, bem como as necessidades dos
estabelecimentos e organiza¢des que oferecem ou
promovem essa educacdo e formacao; pretende reforgar
a dimensao europeia no ensino superior, incentivando a




cooperagao  transnacional  entre  universidades,
nomeadamente por meio da promocao da mobilidade e
intercdmbio de estudantes e docentes;

e Programa Grundtvig: subprograma do Programa
Aprendizagem ao Longo da Vida, segundo formulacdo
da Decisdo 2006/1720/CE do Parlamento Europeu, que
visa a atender as necessidades de ensino e
aprendizagem dos intervenientes em todas as formas de
educacao para adultos, bem como as necessidades de
estabelecimentos e organizagdes que oferecem ou
promovem essa educacgao;

e Programa Jean Monet: subprograma do Programa de
Aprendizagem ao Longo da Vida, segundo formulacdo
da Deciséo 2006/1720/CE do Parlamento Europeu, que
presta apoio a instituicdes e atividades no dominio da
integracao europeia;

e Programa Leonardo da Vinci: programa comunitario
de agdo em matéria de formagdo profissional,
constituindo um subprograma do Programa de
Aprendizagem ao Longo da Vida. Esse programa
pretende atender as necessidades de ensino e
aprendizagem de todos os participantes na educagao e
formacao profissional, que ndo de nivel superior, bem
como as necessidades dos estabelecimentos e
organizagdes que oferecem ou promovem essa
educacdo e formacao;

e Programa Erasmus Mundus: programa de cooperagao
e mobilidade no campo de ensino superior europeu,
tendo por objetivo aumentar sua qualidade e promover
a U.E. como polo de ensino por exceléncia. O Programa
Erasmus Mundus compbe-se de quatro acdes
especificas: acdo 1 - cursos de Mestrado Erasmus
Mundus, acao 2 — bolsas de estudo Erasmus Mundus;




acao 3 — parcerias; acao 4 — aumento do interesse. A
participacao das universidades portuguesas em cursos
de  Mestrado  Erasmus  Mundus  encontra-se
regulamentada pelo Decreto-Lei n°67, de 15 de marco
de 2005;

e Programa Fulbright: programa de origem norte-
americana que tem como objetivo estabelecer um
programa de intercambio cultural para estudantes e
docentes. O Programa Fulbright é administrado em
Portugal pela Comissao Fulbright — Comissao Cultural
Luso-Americana — e atribui bolsas para estudantes e
docentes portugueses e norte-americanos;

e Programa Juventude em Acgdo: programa que sucede
ao programa Youth e que visa a proporcionar aos jovens
oportunidades de intercambio de grupo e de trabalho
voluntario, reforcar a cooperagdo e apoiar uma série de
atividades na area da juventude;

e Programa Socrates: programa comunitario em
matéria de educacdo, vigente até 2007, que tem como
objetivos:

- o reforco da dimensdo europeia na educacdo a todos
0s niveis;

- a promogao da melhoria qualitativa e quantitativa do
conhecimento das linguas da U.E, especialmente das
menos utilizadas e ensinadas;

- a promog¢do da cooperacao e da mobilidade no
dominio da educacéo;

- o0 incentivo a inovagdo pelo desenvolvimento de
praticas pedagdgicas e materiais didaticos;

e Programa Tempus: sistema de cooperacao
transeuropeia para o ensino superior (7rans EFuropean
Cooperation Scheme for Higher Education), que
possibilita aos Estados-membro da Unido Europeia




cooperar com os paises das Balcds Ocidentais, da Europa
Oriental, da Asia Central e do Mediterraneo, no processo
de reforma e de modernizacdo do ensino superior.

Propina: taxa de frequéncia anual devida pelo estudante a instituicao
de ensino superior em que se encontra matriculado e inscrito, como
forma de auxilio nos custos do ensino.

Qualificagdo de ensino superior: qualquer grau, diploma, certificado
ou titulo conferido por uma autoridade competente e que atesta a
aprovagao num programa de ensino superior.

Qualificagdo que da acesso ao ensino superior: qualquer diploma ou
certificado emitido por uma autoridade competente, que atesta a
aprovacao num programa de ensino e confere ao seu titular o direito
de se candidatar e poder ingressar no ensino superior (vide acesso).

Quadro Europeu de Qualificagdes: instrumento de promocdo da
aprendizagem ao longo da vida que descreve sistematicamente o
conjunto de qualificagdes fornecidas no ambito do sistema de
ensino. A proposta da Comissao Europeia consiste num conjunto de
oito niveis de referéncia que definem os conhecimentos, o nivel de
compreensao e as aptidoes do estudante — ou seja, os resultados da
aprendizagem - independentemente do sistema em que uma
determinada qualificacdo foi adquirida.

Quadro Europeu comum de referéncia para as linguas:
aprendizagem, ensino, avaliacdo: elaborado pelo Conselho da
Europa, tem por objetivo oferecer uma base comum, em toda a
Europa, para a elaboracao de programas, testes, manuais e outros
materiais de aprendizagem de linguas. Um dos aspectos mais
importantes é a definicdo de seis niveis aprendizagem, que




permitem a comunicagdo entre os varios sistemas e tradi¢cdes de
ensino de linguas na Europa.

Reconhecimento: declaragdo emitida por uma autoridade
competente, do valor de uma qualificacdo de ensino estrangeiro,
tendo em vista aceder a atividades educacionais e ou de emprego.

Suplemento ao diploma (SD): documento bilingue complementar e
integrante de um diploma (carta de curso, carta magistral, carta
doutoral ou diploma de um curso ndo conferente de grau incluido
num ciclo de estudos), que visa a contribuir para melhorar a
transparéncia internacional e o reconhecimento académico e
profissional equitativo das qualificacdes (diplomas, graus,
certificados, etc.), nomeadamente:

o descrever o sistema de ensino superior

portugués e o seu enquadramento no sistema

educativo a data da obtencao do diploma;

o caracterizar a instituicdo que ministrou a

formacao e que conferiu o diploma;

. caracterizar a formagdo realizada (grau, area,

requisitos de acesso, duracdo normal, nivel) e o seu

objetivo;

o fornecer informacdo detalhada sobre a

formacao realizada e os resultados obtidos.

Tempo integral (Tl): modalidade de frequéncia de um curso ou de
um ciclo de estudos em regime de tempo integral, correspondente
a 60 créditos anuais.

Tempo parcial (TP): modalidade de frequéncia de um curso ou de
um ciclo de estudos em regime de tempo parcial, correspondente a
60 créditos anuais, em percentagens a estabelecer pelo érgdo
estatutariamente competente.




Unidade curricular modular: é uma unidade curricular que se
estrutura em modulos que se caracterizam, do ponto de vista de
funcionamento, por um nimero significativo das funcionalidades de
uma unidade curricular, por exemplo, ficha de modulo (objetivos,
programa, bibliografia, avaliagdo etc.), distribuicdo de servico,
horario, inscricbes, estudantes inscritos, inscricoes em turmas,
fotografias de alunos, sumarios, material de apoio, lancamento de
resultados ou estatisticas. A classificacdo final da unidade curricular
podera estar relacionada com as classificacdes dos modulos por
meio de uma férmula.

Unidade Organica (UO): faculdade, instituto ou escola da instituicao
universitaria.

Universidade parceira: instituicdo de ensino superior com a qual a
instituicdo universitaria coopera na area da Formacao e da I&D e/ou
tem acordada a mobilidade de estudantes e docentes.
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