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Resumo

A declaragio de Bolonha gira em torno
da educagio como bem publico e marca o
inicio do “Processo de Bolonha”. A sucessiva
Conferéncia de Lisboa, porém, dita condicoes
vinculadoras. A defini¢do da Unido Europeia
como economia baseada no conhecimento
consiste em vincular as politicas europeias do
conhecimento com a profissio. O cendrio se
mostra devastador para a escola e para a uni-
versidade porque segue as mesmas categorias
da flexibilidade, da mobilidade e da desregu-
lamentagdo que pertencem 3 economia liberal
do mercado atual. Estd em andamento uma
reavaliagio critica do processo de Lisboa,
retomando-se alguns temas préprios da De-
claracio de Bolonha.
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Abstract

The Declaration of Bologna sees the
education as a public good and starts the
“Bologna Process”. The succeeding confe-
rence in Lisbon, however, declares binding
conditions. The definition of European
Union as an economy based on the know-
ledge binds European policies to policies of
labor. The situation is devastating for school
and university because it eventually follows
the same categories of flexibility, mobility
and deregulation that belong to the liberal
market. Process of critical reevaluation of the
Lisbon process is undergoing the resumption
of it and in agreement with some issues of
their Declaration of Bologna.
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O processo de Bolonha

O cendrio. O Processo de Bolonha®, que nasce da Declaragao de 19 de junho
de 1999¢, se propoe criar — a partir do ano 2010 — uma Area Europeia para o
Ensino Superior, na qual os estudantes possam escolher cursos de alta qualidade
e se beneficiarem com os procedimentos de reconhecimento dos titulos obtidos e
das qualificagoes concedidas nos paises que aderiram ao processo.

A vpartir da declaragio de Bolonha os governos iniciaram uma série de
reformas para tornar a educacio superior europeia mais compativel e comparével,
mas competitiva e atraente para os estudantes europeus e para os estudantes dos
outros continentes.

As reformas se tornaram necessdrias — segundo os defensores — a fim de
permitir que a Europa alcance o nivel dos melhores sistemas de ensino, como sio
o estadunidense ¢ o anglossaxio; todavia, reformando a instrugdo universitdria no
mundo e agilizando seus processos de privatizago, é possivel ver também o risco
de impor a supremacia cientifica e tecnoldgica dos estados europeus sobre todos
os outros estados chamados emergentes, bem como sobre aqueles que privilegiam
politicas de formagio menos competitivas, mas socialmente includentes.

O Processo de Bolonha éacompanhado poroutro interessante processo paralelo
que costuma ser definido como “Processo de Barcelona”, e cuja Declaragio Final,
de 28 de novembro de 1995, assinada pelos ministros da bacia euromediterranea,
solicita — entre os outros compromissos — uma parceria mediterrinea social,
cultural e humana destinada a favorecer a compreensio entre as culturas e os
intercAimbios entre as sociedades civis’.

Deste ponto de vista, ¢ muito importante que a Unido Europeia tenha iniciado
a estratégia chamada Politica Europeia de Vizinhanca (European Neighborhood
Policy), voltada especificamente para os paises vizinhos ndo envolvidos no processo
de amplia¢io, mas que fazem parte da bacia afro-euro-mediterranea.

Na delicadissima fase mundial atual, pede-se que as institui¢oes politicas da
Unido Europeia mostrem mais coragem no didlogo com os paises da drea do
Mediterrineo e enfrentem as questdes politicas mais espinhosas, como as relativas

3 O termo “Processo de Bolonha” indica o conjunto de iniciativas multilaterais e bilaterais que visam por em
pratica as recomendagdes e as a¢oes futuras contidas na “Declaracao de Bolonha”.

4 A Declaragio de Bolonha foi assinada por 29 paises europeus, entre os quais os 15 Estados membros da
Unido Europeia da época. Atualmente, 45 paises participam do processo de Bolonha depois de ter satisfeito
as condigoes e os procedimentos de adesdo.

5  Cf. htp://europa.eu/scadplus/leg/it/lvb/r15001.htm
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ao respeito dos direitos humanos universais, 3 prevengao do terrorismo, aos
problemas relacionados com os fluxos migratérios e a realizagao das reformas
institucionais no respeito pelas especificidades culturais de cada pais.

Dentro do processo mais geral de redefini¢ao de todo o sistema do ensino
superior — do qual a Europa é um observatério privilegiado — é sempre possivel
divisar a multiforme privatizagao dos saberes e a constitui¢ao de mercados culturais
que tornam as condigoes de acesso a aprendizagem diversas e menos seguras
durante a vida inteira, nio obstante as proclamagées para que as sociedades sejam
sempre orientadas para a informacio global e para o conhecimento.

De fato, no seu conjunto, a Europa parece sofrer de caréncias de investimentos
na formagao dos recursos humanos, e os paises da UE, como comprovam recentes
pesquisas dos Estados europeus®, destinam em média pouco mais de 5% do
PIB” as despesas publicas para a instrugdo e a formagdo, enquanto permanece
sempre nitidamente deficitdrio o nivel do financiamento privado. Em geral, no
modelo social europeu, as fontes privadas foram sempre consideradas como um
complemento e nio como uma substitui¢io do financiamento publico, mas,
diante dos novos desafios da mundializacio, parece que a solugio do problema
estd no aumento dos recursos provenientes de tais fontes.

Tal diferenga se tornaria particularmente evidente exatamente nos setores
essenciais para a economia do conhecimento, como o ensino superior, a instrugao
dos adultos e a formagio profissional permanente®. Em conjunto, a UE investe
significativamente menos no ensino superior do que os Estados Unidos da
América, que gastam mais do dobro por estudante que a UE.

Em relagao ao PIB, a média da UE é de apenas 1,1% para o ensino superior, e
a dos Estados Unidos é de 2,3%. A diferenca de financiamento neste setor é ainda
marcada em relagao ao setor da pesquisa e desenvolvimento (P&D), no qual os
percentuais sio de 1,9% do PIB, na UE, contra 2,7% nos Estados Unidos. As
universidades europeias sofrem as consequéncias disso. O outro setor no qual
sa0 incontestavelmente necessdrios investimentos privados maiores seria o da
formacio profissional permanente e da instru¢ao dos adultos, onde se revelam
ainda profundas diferengas de um pais a outro.

6 Cf. Eurostat, Statistics in focus, n.117/2008.
(http://epp.curostat.ec.europa.eu/cache/ITY_OFFPUB/KS-SF-08-117/EN/KS-SF-08-117-EN.PDF).

7  Produto Interno Bruto.

8  Uma pesquisa detalhada sobre a educagao/instru¢ao dos adultos com referéncia particular as mulheres,
de ISTAT 2007, estd em DaNDOLO, P. La formazione ¢ la partecipazione femminile, “Rassegna Sindacale”,
Settimanale della CGIL, n. 2 (1999).
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S6 40% dos trabalhadores europeus empregados participam da formagio
profissional permanente (23% nas pequenas e médias empresas, PME) e s6 62%
das empresas fornecem um tipo de formacio aos seus quadros (56% para as PME).
Embora no modelo social europeu, como foi observado, as fontes provenientes das
empresas privadas sejam s6 um complemento do financiamento publico, a situagio
atual exigiria novos investimentos publicos especificos e maiores intervencoes
privadas em complemento dos financiamentos publicos. Isso representa um desafio
particular para os diversos novos Estados membros da UE, em consideracio das suas
dificuldades de balango e da elevada quota publica destinada  instrucio formal.

Ao mesmo tempo, é preciso nio omitir que os préprios Estados Unidos
importam muitos cientistas da Europa, da China e da India diante do fato que a
privatizagao dos estudos estd levando ao desmantelamento do ensino publico, a
precarizagao —eufemisticamente definida como contrata¢io —da fungao docentee,
de qualquer modo, a necessidade obter da formagao piblica de outros estados.

O cendrio europeu atual parece subalterno s politicas financeiras e monetérias
dos anos 1980, com a diminuicio de poder e a progressiva privatizagao do estado
social, e a expansao do mercado Unico europeu. Na economia do conhecimento
e na desarticulacio do trabalho, os saberes foram atomizados e diminuidos em
habilidade e competéncias.

A perda de unitariedade dos saberes desenvolveu uma rede de competéncias
incontroladas e incontroldveis; a subalternidade da politica a0 mercado exprimiu-
se através da perversividade de um sistema econdmico que nio produz mais riqueza
compartilhada, mas domina o cendrio com suas operagoes financeiras convulsas e
fraudulentas, como se viu com as “bolhas” especulativas destes dltimos tempos.

O maior dano que este processo produziu foi o da apropriagio e redefini¢io
do conhecimento como mercadoria sujeita as leis do marketing e da utilizagao dela
como instrumento para a acumulagio crescente do capital e para a reidentificagao
daqueles que trabalham e estudam. Trabalhadores e estudantes que o préprio
sistema considera e trata como recursos que se usam e descartam.

“Como o operdrio-massa, o estudante-massa nio pode viver a sua formagao
como um ato voluntdrio de crescimento e aculturacio, mas exclusivamente como
um processo coagido, momento de passagem necessdria apenas para entrar no
mundo do trabalho.” Tais questoes afetam, inevitavelmente, a questdo educativa
e os sistemas de formagio, levantando reflexoes e solucoes novas e mais criticas.

A declaracio de Bolonha abre um cendrio de reflexio critica. As universidades
falaram a Europa defendendo que o procedimento constitucional da unificacio

9  Perreiw, Raffacle. Lestate ¢ lautunno dell’universita italiana. In: “Critica Marxista”, n. 6 (2008), p. 40.
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deve acontecer através do reforco das dimensées intelectuais, culturais, sociais,
cientificas e tecnoldgicas, ou através de uma alianga sinérgica entre producio
imaterial e produgao material. A Declaragao gira em redor do eixo da educagao-
ensino como bem publico e celebra o inicio daquilo que depois serd conhecido
como “Processo de Bolonha”.

Ao contrério daqueles que pensam de outro modo, o desafio quer abrir e potenciar
um espaco do conhecimento que nio esteja subordinado as regras dos mercados,
mas em condigoes de reverter as relacoes de forca dando, de novo, a estratégias e
valores culturais a barra de direcao para as escolhas da futura Europa.

Na realidade, ao processo chamado de Bolonha siao imputadas também as
orientagoes depois impostas pelo Conselho de Lisboa, de 23-24 de margo de
2000, segundo o qual “a Unido Europeia deve tornar-se a economia baseada no
conhecimento mais competitivo e dinimico do mundo.” A orienta¢do de Lisboa
consiste em vincular as politicas europeias do conhecimento & profissio e as
politicas do trabalho, ou seja, a0 mercado do trabalho privado e as estratégias
econdmicas impostas pelos fluxos financeiros mundiais questionando a formagao
permanente (/ifelong learning)"'.

Exatamente esta tltima, segundo o Conselho de Lisboa, deve gravitar em torno de
quatro eixos centrais: capacidade de insercdo profissional, espirito de empreendimento,
capacidade de adaptacio, oportunidades iguais. Para alcancar o objetivo do processo
de Lisboa, a Comissio Europeia fixou uma politica de coopera¢io no campo do
ensino, em particular através do método de coordenagio aberta'?. O cendrio proposto
por Bolonha, portanto, acaba sofrendo, com o tempo, as influéncias coativas do
mundo econdmico através da adogio das categorias da flexibilidade, da mobilidade,
da privatizagio, da competitividade gerencial e da desregulamentagio, que pertencem

10 Cf. Marcont, Augusta. La formazione nello spazio europeo. Pescara, Edizioni Scientifiche Abruzzesi, 2008.

11 Avreanory, Gabriella. I sistemi formativi nella prospettiva dellec ja globale. Per una pedagogia del lifelong learning.
Roma: Armando, 2003.

12 Programas de agio da Comunidade, para decisoes comuns, foram adotados com procedimentos conjuntos entre
Conselho e Parlamento da UE, em particular: SOCRATES, que compreende agbes separadas, Erasmus
(ensino superior), COMENIUS (ensino escolar), LiINGUA (para a aprendizagem das linguas), GRUNDTVIG
(para a educago dos adultos e outras modalidades de instrugio), MINERVA (para as tecnologias da informagio
e da instrugio), através do monitoramento seja dos sistemas de inovagio da instrugio, seja acompanhando as
iniciativas politicas com os outros programas comunitdrios. Além destes hd: Erasmus MUNDUS, que tem como
objetivos a qualidade do ensino superior na Europa através de iniciativas com as quais financiar cursos de
mestrado para os estudantes melhores; eLEARNING, que tem como objetivo promover a integragio das
tecnologias da informagao e da comunicagdo nos programas de instrugio e de formagio por toda a Europa;
Temrus, que tem o objetivo de promover o desenvolvimento dos sistemas de ensino superior nos novos
paises parceiros do Mediterrineo (os Balcas ocidentais), mas também os novos Estados independentes da
ex-Unido Soviética e até Mongolia.
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ao mercado neoliberal®; esse mesmo mercado que ji estd mostrando os seus limites
com a pretensdo de governar a politica, os sistemas de acesso ao mercado do trabalho
e as politicas de ensino escolar e universitdrio.

Acontece, portanto, que “a universidade, que é o coragdo da estratégia do
conhecimento, estd projetada numa dimensio de grande proximidade com o mundo
das empresas e da economia e, sobretudo, o governo das politicas da instrugio passa
para um diretério supranacional, que tem um déficit de instrumentos institucionais
e utiliza a forma do Estado nacional como instrumento de intervencio.”"

Hoje em dia, finalmente, alguns estudiosos e investigadores tendem a revisitar
criticamente o processo de Lisboa e retomar a Declaragao de Bolonha.

Um caminho longo

A histéria da Declaragao de Bolonha se insere na Magna Charta Universitatum, de
18 de setembro de 1988. Por ocasiao do 900° aniversdrio da fundagio da Universidade
de Bolonha, os reitores da maior e mais antiga universidade da Europa assinaram
a Magna Charta, afirmando que o futuro da humanidade, no final do II milénio,
dependeria em grande medida do desenvolvimento cultural, cientifico e técnico.

Sucessivamente, dez anos depois da Magna Charta e por ocasizo do 800°
aniversdrio da fundac¢io da Universidade de Paris, os ministros da educagio da
Alemanha, Franga, Itdlia e Reino Unido assinaram, com data de 25 de maio de 1998, a
Declaragio conjunta da Sorbona sobre a harmonizagio da arquitetura do sistema europeu
de ensino superior, na qual afirmaram que “a Europa nio é apenas a Europa do euro,
dos bancos e da economia”, mas deve ser “também uma Europa do conhecimento.”

Na realidade, o Processo de Bolonha marca, segundo alguns estudiosos, uma
linha de continuidade com o esfor¢o empreendido ji na Idade Média, de desenhar
uma geografia unitdria das institui¢oes universitdrias assim como foi descrito por
Jacques Le Goff" e retomado por Giuseppe Dalla Torre' no seu informe sobre
a atuagio do Processo de Bolonha nas Universidades Europeias, por ocasido do 50°
aniversdrio da assinatura dos Tratados de Roma de 25 de margo de 1957.

13 GarriNo, Luciano. 1/ lavoro non é una merce. Contro la flessibilita. Roma-Bari, Laterza, 2007.
14 PerreLLy, Raffaele. Op.cit., p. 40.
15 Cf. Le Gorr, Jacques. Les intellectuels au Moyen Age. Paris, Le Seuil, 1956.

16 DavLa Torre, Giuseppe. Luttuazione del Processo di Bologna nelle Universiti: Europee, informe do vice-presidente
da Conferéncia dos reitores das universidades italianas. Roma, CRUI, 2007.
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Entre os outros, o artigo 149 do Tratado que institui a Comunidade
Europeia (CE) estabelece que ela “contribua para o desenvolvimento
de um ensino de qualidade incentivando a cooperagio entre os Estados
membros” e, se necessdrio, apoiando e integrando as suas a¢oes. Os objetivos
estabelecidos pela Comunidade sdo os de desenvolver a dimensdo europeia
da educagio, estimular a mobilidade e promover a cooperacio entre as
escolas e as universidades europeias, desenvolver a troca de informagoes
sobre compromissos comuns aos sistemas de ensino nos estados membros,
encorajar o desenvolvimento da educacio a distincia, favorecer a cooperagao
com outros paises e organismos internacionais.

A Declaragao de Bolonha reconheceu que a:

Europa do Conhecimento constitui fator insubstituivel
para o crescimento humano e social, sendo componente
indispensdvel paraa consolidagio e para o enriquecimento
da cidadania europeia, capaz de fornecer aos seus cidadaos
as necessirias competéncias para encarar os desaflos
do novo milénio, bem como desenvolver a consciéncia
de valores partilhados e relativos a um espago comum,
social e cultural.

Nessa sessao, os ministros assumiram o compromisso de se encontrarem
a cada dois anos para avaliar os progressos e estabelecer as prioridades para as
agoes seguintes.

Depois de Bolonha, eles se encontraram em Praga (2001), Berlim (2003),
Bergen (2005), Londres (2007) e, segundo a agenda, se encontrarao em 2009 em
Leuven/Louvain-La-Neuve. Em particular, no encontro de Londres os ministros
adotaram também uma estratégia comum acerca de como comunicar e difundir
os préprios esfor¢os nos outros paises e continentes, e assumiram a tarefa de
criar o Registro da Agéncia Europeia para a verificagio da qualidade do ensino
e da pesquisa também na perspectiva, delineada na Declaragao sobre uma maior
cooperagio europeia em matéria de ensino e formagio profissional de Copenhagen,
de 30 de novembro de 2002, e assim conseguir uma cooperagio mais estreita
entre instrugo e formacéo profissional.

Na Conferéncia de Berlim, os ministros do ensino superior concordaram com
a necessidade de incluir o esforgo para a realizagio do espaco europeu do ensino
superior (SEIS) com o da investiga¢io (SER) dentro do Processo de Bolonha.

A fim de estabelecer a ligacdo entre o Processo de Bruges-Copenhagen
e o de Bolonha, a Comissio da UE elaborou sucessivamente uma tabela das
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qualificagoes europeias para a aprendizagem permanente (EQF). A iniciativa foi
depois coordenada e apoiada por outros acordos no campo da transparéncia e
das qualificagées (EUROPASS), da transferéncia de créditos (ECTS, ECVET) e
da certeza da quahdade (ENQA, ENQAVET). De i 1mportanc1a igual ¢ a ligacao
estabelecida entre a Area Europeia do Ensino superior e a Area Europeia da
Investigacao (EHEA ¢ ERA) V7.

O Processo de Bolonha. O Processo de Bolonha se propde a realizar em
2010 um Espago Europeu do Ensino superior. Trata-se de um grande esforco
de convergéncia dos sistemas universitdrios dos paises participantes, com o
objetivo de garantir em 2010'® que os sistemas de ensino superior dos paises
aderentes possam garantir a transparéncia e a legibilidade dos procedimentos
formativos e dos titulos de estudo; a possibilidade concreta para estudantes e
laureados de prosseguir facilmente os estudos ou encontrar uma ocupagio em
outro pais europeu; uma capacidade maior de atragao do ensino superior europeu
em relagdo aos cidaddos de paises extracuropeus; a oferta de uma ampla base de
conhecimento de alta qualidade para assegurar o desenvolvimento econémico e
social da Europa. Trata-se de objetivos ambiciosos e nio exclusivamente referentes
a0 Processo de Bolonha e para alcangd-los foram preparadas e operacionalizadas
diversas estratégias de agao.

No entanto, o Processo de Bolonha nao se baseia num tratado internacional
de cardter obrigatério para os governos e nao se propée a uniformizar os sistemas
de ensino europeu, mas persegue a manutencio da sua diversidade, ainda que
dentro de um referencial comum, para o que os paises membros se comprometam
a construir conexdes entre paises e sistemas de ensino, mantendo ao mesmo
tempo a sua especificidade. O processo se realiza em vérios niveis: internacional,
nacional e institucional.

No Ambito internacional, foram delineadas vdrias modalidades de colaboragao
e foram criadas diversas estruturas com a finalidade de contribuir para o avanco
do processo. Antes de tudo, os ministros da educacio dos paises participantes se
encontram a cada dois anos para avaliar os resultados obtidos, formular ulteriores
indicagbes e estabelecer as prioridades para o biénio seguinte. Nos periodos
entre as conferéncias ministeriais, um papel fundamental ¢ desempenhado pelo
chamado Bologna Follow-up Group (Grupo de Seguimento de Bolonha), que se

17 A Comissio da UE contribuiu para os trabalhos de Bolonha através das contribuigoes do nerwork de
Eurydice, que produziu tanto uma andlise para cada pais como uma comparagio entre eles ao qual se remete.

18 A data de 2010 foi adiada devido 2 impossibilidade de os paises signatdrios alcangarem os objetivos estabelecidos.
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reine duas vezes ao ano e ¢ composto pelos representantes de todos os paises
signatdrios e pela prépria Comissao Europeia®.

Na esfera nacional, o Processo de Bolonha vé cada pais participante envolvido
na execugao do programa; fazem parte dele os Ministros titulares do ensino
superior, as Conferéncias dos Reitores e outras Associagoes de instituicoes de
ensino superior, as Organizac_;()es estudantis e, em alguns casos, também as Agéncias
para a avaliagao da qualidade, as Associagoes empresariais e outras organizagoes
importantes. Muitos paises europeus jd realizaram reformas estruturais dos seus
sistemas de ensino superior para adequar-se aos objetivos definidos em Bolonha,
enquanto outros se preparam para fazé-lo; isso significa modificar sensivelmente a
estrutura dos titulos e a organizacio dos cursos de estudo ou introduzir o sistema
de créditos europeu e facilitar a mobilidade de estudantes e graduados.

No ambito nivel institucional, estiveram envolvidos no processo de reforma
Faculdades, Departamentos, Cursos de estudo universitdrios e muitos outros atores
institucionais, com prioridades diferentes de pais a pais, de institui¢ao a institui¢ao.

A Declaragio inicial assinada em Bolonha (1999) enuncia seis objetivos
especificos®, que sdo a adogao de um sistema de titulos facilmente compreensiveis
e compardveis, também pelo uso do Suplemento ao Diploma; a ado¢io de um
sistema essencialmente baseado em dois ciclos principais, respectivamente
de primeiro e segundo nivel; a adogio de um sistema de créditos diddticos —
segundo o modelo da ECTS; a promocio da mobilidade através da remogao dos
obstdculos ao pleno exercicio da circulac¢io dos estudantes, investigadores e pessoal
administrativo; a promogio da cooperagio europeia na avaliagio da qualidade; a
promogao da necessdria dimensiao europeia do ensino superior.

Em consideragao do cariter dinAmico do processo, a Conferéncia ministerial de
Praga, de 2001, o enriquecia com novos objetivos e, em particular, se reconhecia as
instituicoes e aos estudantes o papel de parceiros de pleno direito na busca dos objetivos
comuns; se defendia a dimensao social do processo de Bolonha; se reafirmava o
principio que o ensino superior é um bem publico e uma responsabilidade publica.

19 O Conselho da Europa, o EI (Education International Pan-European Structure), a ENQA (Associagio
das Agéncias para a Avaliagdo da qualidade), o ESIB (Organismo di Representagio dos Estudantes), a EUA
(Associagio das Universidades Europeias), o EURASHE (que representa o setor ndo universitdrio),
a UNESCO-CEPES e a UNICE (Confederagao dos Industriais Europeus) desempenham o papel de
membros consultivos. Finalmente, numerosos semindrios, chamados “de Bolonha” sio organizados cada
ano em vérias sedes europeias para discutir temas relacionados ao processo, examinar os obstéculos ainda
existentes e propor novas formas de colaboragao.

20 Sobre esses objetivos exprimiram-se na Mensagem de Salamanca também as instituigoes europeias
representadas pela European University Association (EUA) e também os estudantes da Higher Education
Bologna Process (ESIB).
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O encontro dos 40 Ministros, em Berlim, acrescentou outro importante
objetivo ao Processo de Bolonha, a saber: considerar o Espaco Europeu do Ensino
superior e o Espago Europeu da Investigacio como pilares de uma sociedade
baseada no conhecimento. Em Berlim, os Ministros decidiram avaliar, no encontro
seguinte de Bergen de 2005, os progressos feitos nos trés objetivos do Processo de
Bolonha identificados como prioritérios: o sistema em dois ciclos; a avaliagao da
qualidade; o reconhecimento dos titulos e dos periodos de estudo.

O Grupo de Seguimento de Bolonha foi encarregado de realizar uma andlise
comparativa dos resultados obtidos nos trés setores de cada pais participante e um
aprofundamento de dois temas particulares que s3o os critérios e as linhas diretivas
comuns para a avaliagdo da qualidade, com um mandato na ENQA (European
Network of Quality Assurance Agencies) e um sistema europeu de referéncia para
os titulos académicos com um mandato para um grupo de trabalho.

No jd citado encontro de Bergen, os ministros receberam o informe do
Grupo de Seguimento sobre o avanco dos processos de reforma nacionais nas trés
dreas identificada como prioritdrias, acentuando o progresso feito e os problemas
ainda por resolver. Receberam o documento do grupo de trabalho sobre o sistema
europeu de referéncia para os titulos académicos, que compreende, entre outros,
os “Descritores de Dublin”’, comprometendo-se a elaborar, em 2010, sistemas
nacionais compativeis com o sistema europeu e adotando, enfim, os critérios e as
linhas diretivas propostas pelo ENQA para a avaliagao da qualidade e a proposta de
um registro europeu das agéncias de avaliagio a submeter a averiguacio nacional.
As novas prioridades delineadas pelos ministros para o periodo 2005-2007
consideraram a sinergia entre formagao e pesquisa e a organizacio do doutorado,
a dimensio social do Processo de Bolonha, a mobilidade dos estudantes e
docentes no 4mbito dos paises participantes e as relagoes entre o Espago Europeu
da Educacio Superior e o resto do mundo.

Em preparacio da reuniido de Londres de 2007, a EUA teve o mandato
de preparar o relatério sobre os principios fundamentais relativos aos estudos
de doutorado, enquanto o Grupo de Seguimento incumbiu-se de apresentar
os dados relativos a4 mobilidade e 4 dimensio social dos estudos nos paises
participantes. Pediu-se também ao Grupo de Seguimento que continuasse a
andlise dos progressos realizados nos vdrios paises em relagio com ciclos de
estudo, qualidade e reconhecimento, com particular aten¢io para a aplicagao
dos critérios e das linhas mestras, propostas por ENQA para a realizagao dos
sistemas nacionais de referéncia para os titulos, a liberagao e o reconhecimento
dos titulos comuns, também em nivel de doutorado, para a criagdo de carreiras
de ensino superior flexiveis, com procedimentos para o reconhecimento do
aprendizado realizado em outros contextos.
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Quadro de referéncia para os titulos
do Espaco Europeu do Ensino superior

O sistema dos titulos do Espago Europeu de Ensino superior deriva as suas
finalidades especificas dos objetivos perseguidos pelo “Processo de Bolonha”.
Os mais importantes, entre estes objetivos, sa0 a transparéncia internacional, o
reconhecimento e a mobilidade.

A transparéncia internacional jd estava no centro da “Declaragao de Bolonha”
quando ela colocava como objetivo um sistema de titulos facilmente legiveis e
compardveis. Apesar da fungio muito ttil desempenhada por um instrumento,
como o Suplemento ao Diploma?, seria, todavia, dificil garantir a legibilidade
e a comparabilidade dos titulos dos paises diferentes sem uma arquitetura que
simplifique a sua compreensio reciproca com o auxilio de um sistema de referéncia
comum. Isto levou ao pedido, expresso no “Comunicado de Berlim”, de realizar
um “Sistema europeu dos titulos” (overarching framework), em condigoes de
interligar de maneira coerente os sistemas nacionais dos vérios paises.

O reconhecimento internacional dos titulos se baseia na transparéncia.
Um Sistema que ofereca, mais que uma mera afirmacao de comparabilidade,
a partilha plena dos “resultados de aprendizado obtidos” (learning outcomes)
que caracterizam uma qualificagio e aumentam a possibilidade de utilizar os
titulos em todo o Espaco Europeu do Ensino superior. O reconhecimento
dos titulos serve a fins diversos — entre os quais o trabalho e a continuagao
dos estudos — que envolvem diferentes interessados. A construgio de um
Sistema europeu dos titulos com a colabora¢io dos interessados dos varios
paises aumenta a eficicia das outras agdes realizadas para melhorar o seu
reconhecimento e responder s diversas exigéncias.

Atualmente, em diversos paises que aderiram ao processo de Bolonha, ainda
nio hd correspondéncia plena entre titulos, duragio e contetdo dos cursos. As
préprias reformas promulgadas nio perseguem os mesmos objetivos, embora
sejam todas apresentadas como resultado do processo de Bolonha.

A mobilidade internacional de estudantes e diplomados depende do
reconhecimento dos seus estudos precedentes e dos titulos conseguidos. Os
estudantes que passam de um ciclo ao outro tém necessidade de tal reconhecimento

21 O Processo de Bolonha promove o chamado “Diploma Supplement” (um documento no qual contam
informagoes relativas ao titulo/qualificaio obtida) para dar a possibilidade de comparar os vdrios titulos
concedidos pelas entidades de instrugio em toda a Europa. As finalidades de tal documento ¢ tornar o
sistema de ensino universitdrio europeu mais homogéneo e competitivo a nivel internacional.
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para poder ter acesso a cursos de estudos mais avancados. Os estudantes que se
movem no dmbito de um mesmo ciclo podem tirar beneficio de uma descri¢ao
clara do nivel e da natureza dos vérios cursos de estudo. Ainda que um sistema
europeu dos titulos seja particularmente util para promover a realizagio e o
reconhecimento dos titulos conjuntos (joint degrees) concedidos por diversos
paises, isto parece mais favordvel aqueles Estados fortes que aderiram ao processo,
que tém possibilidade de ditar as condi¢oes, exprimindo de tal modo uma
hegemonia do conhecimento e um controle sobre os paises restantes.

Enquanto sistema europeu (overarching framework), o Sistema dos titulos do
Espaco Europeu de ensino superior (Framework for Qualifications of the European
Higher Education Area), doravante chamado “Sistema Europeu”, fornece um meta-
sistema dentro do qual se desenvolvem os sistemas nacionais, estabelece o marco e
os limites dos sistemas nacionais, além de facilitar a compreensio de como os vdrios
sistemas nacionais se referem e se ligam entre si. O Sistema Europeu oferece uma
estrutura partilhada de ciclos e niveis, provida por descritores para cada ciclo, mas nao
inclui os detalhes dos sistemas nacionais que refletem exigéncias exclusivamente locais.
Ele nao substitui os sistemas nacionais, antes os enriquece, fornecendo uma série de
pontos de referéncia tteis para demonstrar a mutua compatibilidade dos mesmos.

Ciclos e niveis

O quesito que se coloca para qualquer sistema de titulos diz respeito  sua estrutura
e ao niimero de subdivises nele previstas. Para o Sistema Europeu, esta questéo jd teve
resposta clara. A “Declaragio de Bolonha” estabeleceu, de fato, dois ciclos principais
e 0 “Comunicado de Berlim” ampliou depois essa defini¢io, incluindo um terceiro
ciclo ligado a investigacdo (doutorado). Tem-se acesso aos ciclos apds ter cumprido o
precedente. O termo “acesso” ¢ utilizado na acep¢ao dada pela “Convencio de Lisboa
para o Reconhecimento”, ou seja, como “direito de apresentar a prépria candidatura e
ser levado em consideragao para a admissao a um curso de estudo de ensino superior.”
Isso ndo implica necessariamente um direito automdtico a admissio ao curso de
estudo. O “Comunicado de Berlim” pediu, além disso, que o Grupo de Seguimento
(Follow-up Group) do “Processo de Bolonha” averiguasse a possibilidade de incluir na
estrutura também programas de estudo mais breves.

Alguns sistemas nacionais incluem subdivisées ulteriores dentro dos trés “Ciclos
de Bolonha”, mas elas nio sio amplamente compartilhadas dentro do Espaco
Europeu de ensino superior. A relagio existente entre os titulos concedidos no
Ambito de tais subdivisoes e os correspondentes aos ciclos principais dos respectivos
sistemas nacionais poderia ser (e provavelmente serd) utilizada informalmente
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para indicar a sua posi¢io aproximativa em relagio ao Sistema Europeu. A tais
titulos poderia também ser atribuido um nimero de créditos utilizdveis para a
obtengao dos titulos de outro ciclo. O Sistema Europeu deveria também facilitar
um reconhecimento adequado, embora parcial®?, de tais titulos por parte de outros
sistemas, cujos sistemas nacionais nao previam titulos anélogos.

O conceito de “ciclo” foi utilizado no “Processo de Bolonha” para indicar os
diversos estdgios do ensino superior, que compreendem titulos, cursos de estudo
e fases de aprendizagem.

O “Comunicado de Berlim” desejava que fosse também levado em consideragio
um ensino superior mais breve, ligado ao primeiro ciclo, definido como “ciclo
breve”. Os “titulos de ciclo breve” nio sdo, todavia, utilizados em toda parte, e
titulos compardveis com eles ndo existem em todos os sistemas nacionais, por isso
¢ importante que lhes seja atribuido um lugar no Sistema Europeu para facilitar
o reconhecimento reciproco entre os paises que os preveem e facilitar o seu pleno
reconhecimento naqueles paises que, embora nao vejam tais titulos nos seus sistemas
nacionais, recebam pessoas que os detém. E sabido, alids, que alguns paises tém virios
titulos deste nivel, ou de nivel andlogo, com finalidade e estruturas diferentes. Alguns
fazem parte do ensino superior, enquanto outros sio considerados externos a ele.

Os cursos de estudo que ddo acesso a um titulo de primeiro ciclo (ou a um
eventual “titulo de ciclo breve”, no dmbito do primeiro ciclo ou ligado a ele)
tém um “ponto de partida” as vezes denominado “percurso de ingresso” (entry
route). Mas nio se trata de um verdadeiro titulo. Ademais, a existéncia de diversos
percursos de acesso as diversas tipologias de ensino superior, em alguns paises, torna
dificil a defini¢do de um “nivel” de acesso ao ensino superior, e o préprio termo
“nivel” poderia nio ser apropriado; para resolver tal contradigdo, se poderia fazer
referéncia ao Sistema Europeu, isto é, ao Artigo IV da “Convencio de Lisboa para o
Reconhecimento” concernente aos titulos que dao acesso ao ensino superior:

Cada Parte reconhece, como objetivo de aceder aos programas do
seu sistema de ensino superior, as qualificagbes concedidas pelas
outras Partes e que satisfacam nessas Partes, as condigoes gerais de
acesso ao ensino superior, a menos que possam demonstrar que
existe uma diferenca substancial entre as condicoes gerais de acesso
na Parte em que a qualificagio foi obtida e na Parte em que o
reconhecimento da qualificagio € solicitado.

22 Para o reconhecimento parcial se remete as Recomendacies sobre os Critérios ¢ sobre os Procedimentos
para o Reconhecimento dos Titulos Estrangeiros adotadas pela “Comissio da Convengio de Lisboa para o
Reconhecimento”, em 2001.
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Elemento chave do Sistema de referéncia para os titulos (framework for
qualifications) é a descri¢ao dos resultados esperados (learning outcomes). Os modos
em que os resultados da aprendizagem podem ser qualificados e especificados sao
diversos. Tradicionalmente, o ensino superior é relativamente explicito no tocante
aos resultados esperados em termos de conhecimento ou pelo menos no tocante
aos conhecimentos incluidos no curriculo; é, porém, menos explicito sobre a
habilidade e sobre as competéncias exigidas para a concessio de determinado
titulo. A fim de facilitar a comparagio dos titulos, se estd difundido a prética de
descrever a gama mais ampla possivel de resultados esperados da aprendizagem.

Os resultados gerais de um titulo, quer dizer, os resultados da aprendizagem
comuns a todos os graduados de um certo tipo, podem se expressos por um
“descritor do titulo” (qualification descriptor). Necessariamente, os descritores do
Sistema europeu devem ser de tipo geral: eles devem nio s6 ser aplicdveis a uma
vasta gama de disciplinas e perfis, mas também levar em conta, na medida do
possivel, as maltiplas articulagbes possiveis nos vdrios sistemas nacionais.

Depois da Conferéncia Ministerial de Praga, de 2001, fica sempre mais
evidente que a estrutura sobre mais ciclos, introduzida em Bolonha, devia ser
apoiada por maiores detalhes sobre os resultados de cada ciclo com vistas a
transparéncia, ao reconhecimento dos titulos e & mobilidade académica. Um
grupo informal de especialistas do ensino superior provenientes de diversos
paises, sob a égide da “Iniciativa conjunta para a qualidade™ (7he Joint Quality
Initiative), produziu uma série de descritores, depois denominados “descritores
de Dublin”® (Dublin descriptors). Até agora, estes descritores nao sofreram
modificacoes significativas.

23 Cf. http://www.jointquality.nl/
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Os “descritores de Dublin”

Os descritores constituem um pacote organico e sio lidos em relacio entre
si. Oferecem descrigoes gerais das expectativas de sucesso nos titulos de estudo
conclusivos; visam identificar a natureza da qualificagio no seu conjunto; nio sio
prescritivos e nem exaustivos; podem ser traduzidos nas linguagens disciplinares
especificas. Os estados podem acrescentar descricoes mais detalhadas aos sistemas
nacionais ulteriores.

Os “descritores de Dublin” sio construidos sobre os seguintes elementos:

- Conhecimento e capacidade de compreensao (knowledge and understanding);

- Conhecimento e capacidade de compreensio aplicados (applying knowledge
and understanding);

- Autonomia de juizo (making judgments);
- Habilidades comunicativas (communication skills);

- capacidade de aprender (learning skills).

Os “descritores de Dublin” oferecem definigoes gerais das expectativas de
aprendizagem e de capacidade para cada um dos titulos conclusivos de cada ciclo
de “Bolonha”.

Nio devem ser entendidos como prescri¢oes; nao representam limiares ou
requisitos minimos e nao s3o exaustivos; podem ser substituidos por caracteristicas
semelhantes ou equivalentes. Os descritores visam identificar a natureza da
qualificacdo profissional no seu conjunto; nio tém cardter disciplinar e nem
sempre sdo circunscritos em determinadas dreas académicas ou profissionais.
Para certas disciplinas, portanto, serd preciso recorrer a descritores expressos nas
linguagens disciplinares especificas. Na medida do possivel, eles sio comparados
com as defini¢oes das expectativas e das competéncias elaboradas pelas associagoes
que representam os estudiosos do setor ¢ os que se dedicam aos trabalhos.

Os membros do grupo de trabalho informal, mesmo na presenga dos descritores
de Dublin, reconheceram também a possibilidade de ulteriores elaboragoes ou
inser¢oes, num quadro evolutivo do sistema de referéncia dos titulos adotados no
Espago Europeu do Ensino Superior. Os titulos finais do ensino superior de ciclo
curto (interno ou ligado ao primeiro ciclo) podem ser conferidos a estudantes que:

- tenham demonstrado conhecimento e capacidade de compreensio num
campo de estudos de nivel pds-secunddrio caracterizado pelo uso de livros de
texto avancados; tal conhecimento fornece base para um setor laborativo ou
profissional, para o crescimento pessoal e para estudos ulteriores que permitam
completar o primeiro ciclo;
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- sejam capazes de aplicar os seus conhecimentos e capacidades de compreensao
em contextos laborativos;

- possuam a habilidade de encontrar e usar dados para formular respostas a
roblemas bem definidos de tipo concreto ou abstrato;
p p

- estejam em condi¢des de se comunicarem visando & compreensao, habilidade
e atividade com os seus colegas, com os superiores e com 0s clientes;

- possuam a capacidade de empreender estudos mais avangados com certa
autonomia;

Os titulos finais de primeiro ciclo podem ser conferidos a estudantes que:

- tenham demonstrado conhecimentos e capacidades de compreensio num
campo de estudos de nivel pés-secunddrio e estejam num nivel que, caracterizado
pelo uso de livros de texto avangados, inclua também o conhecimento de alguns
temas de vanguarda no préprio campo de estudo;

- Sejam capazes de aplicar os seus conhecimentos e capacidades de
compreensio de maneira a demonstrar uma abordagem profissional do seu
trabalho e possuam competéncias adequadas tanto para idear e sustentar
argumentagdes como para resolver problemas no préprio campo de estudo;
- tenham a capacidade de coletar e interpretar os dados (normalmente no campo
de estudo préprio) considerados tteis para determinar juizos autbnomos, inclusive
a reflexio sobre temas sociais, cientificos ou éticos ligados a eles;

- saibam comunicar informagées, ideias, problemas e solugdes a interlocutores
especialistas e nao especialistas;

- tenham desenvolvido aquelas capacidades de aprendizagem que sio necessarias
para empreenderem estudos sucessivos enquanto possivel autodirigidos ou autbnomos.

Os titulos finais de segundo ciclo podem ser conferidos a estudantes que:

- tenham demonstrado conhecimentos e capacidade de compreensio que
estendem e/ou reforcam aquelas tipicamente associadas ao primeiro ciclo e permitem
elaborar e/ou aplicar ideias originais, frequentemente em contexto de pesquisa;

- sejam capazes de aplicar os seus conhecimentos, capacidade de compreensao e
habilidade na solucio de problemas a temdticas novas ou nio familiares, inseridas em
contextos mais amplos (ou interdisciplinares) ligados ao seu préprio setor de estudo;

- tenham capacidade de integrar os conhecimentos e gerir a complexidade,
bem como formular juizos sobre a base de informacoes limitadas ou incompletas,
incluindo a reflexdo sobre as responsabilidades sociais e éticas ligadas a aplicacio
dos seus conhecimentos e juizos;
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- Saibam comunicar de modo claro se sem ambiguidade as suas conclusdes,
bem como os conhecimentos e as razées subentendidas, a interlocutores
especialistas e ndo especialistas;

- tenham desenvolvido aquelas capacidades de aprendizagem que lhes permite
continuar a estudar o maximo possivel de modo autodidata e autbnomo.

Os titulos finais de terceiro ciclo podem ser conferidos a estudantes que:

- tenham demonstrado sistemdtica compreensdo de um setor de estudo e
dominio do método de pesquisa associado a ele;

tenham demonstrado capacidade de conceber, projetar, realizar e
adaptar um processo de investigagio com a probidade exigida do estudioso;
- tenham feito uma pesquisa original que amplia a fronteira do conhecimento,
fornecendo uma contribuigao que, pelo menos em parte, merece a publicagio
a nivel nacional ou internacional; sejam capazes de andlise critica, avaliagdo e
sintese de ideias novas e complexas;

- saibam comunicar-se com os seus colegas, com a comunidade mais ampla
dos estudiosos e com a sociedade em geral nas matérias de sua competéncia;
- sejam capazes de promover, em contextos académicos e profissionais, um avanco
tecnoldgico, social ou cultural na sociedade baseada sobre o conhecimento.

Créditos e “carga de trabalho” (workload)

As vantagens que derivam de um sistema nacional de créditos podem, em
certa medida, ser retomados e ampliados em nivel europeu. Beneficios ulteriores
derivariam da adog¢io de um sistema de créditos em condicoes de sustentar o
Sistema de titulos do Espago Europeu do Ensino Superior que potencialmente
possa fornecer aos sistemas nacionais dos titulos uma linguagem comum para os
créditos*; difundir o uso dos resultados da aprendizagem (learning outcomes) e das
competéncias®; fundamentar-se sobre ampla base de experiéncia ja adquirida no
uso dos créditos para os intercimbios internacionais; facilitar a colocagdo precisa
do aprendizado conseguido ligando os créditos aos sistemas nacionais de nivel e de
descritores gerais do “Ciclo de Bolonha”; oferecer um ulterior ponto de referéncia

24  Esta linguagem comum se fundamenta sobre os “resultados da aprendizagem (learning outcomes) e sobre a
“carga de trabalho” (workload) dos estudantes, a utilizar para descrever e situar os diversos titulos nacionais.

25 Nesta perspectiva se propée utilizar os créditos como um método para quantificar e exprimir o aprendizado
efetivamente conseguido (learning achievement).
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para assegurar a qualidade em nivel europeu e compreender os sistemas nacionais
dos titulos; fornecer uma coligacio entre ensino superior e outras forma de ensino
para a constru¢do de um Sistema Europeu e para o aprendizado permanente
capaz de integrar todas as formas e as modalidades de aprendizado; contribuir
para a projecdo e realizagio de cursos de estudo internacionais “comuns” (joint
degree) e de outros programas de colaboragio; facilitar a conexao global do Espago
Europeu do Ensino (e o reconhecimento dos seus titulos) com outros sistemas
baseados em créditos.

Relativamente ao sistema de créditos, o “Comunicado de Berlim” sublinhava
como o préprio ECTS progressivamente se tornou uma base comum de referéncia
para os sistemas nacionais de crédito®. O Sistema de titulos do Espago Europeu
de Ensino ¢ concebido para facilitar a comparagao dos titulos conseguidos nos
vérios sistemas nacionais de titulo ou, em qualquer caso, conjuntamente entre
dois ou mais sistemas nacionais com base num acordo de joint degree. Em geral,
o processo de Bolonha propoe que aos titulos dos sistemas nacionais sejam
atribuidos créditos e que o sistema de créditos adotado e aplicado pelos sistemas
nacionais de titulos seja compativel com o ECTS?.

Com base nestas consideragoes, foram propostas algumas linhas mestras para
a associagao de créditos e titulos no Ambito dos sistemas nacionais®®. Em relacio
a isso, alguns levantam criticas e perplexidade:

26 O ECTS teve seu inicio em 1989, como sistema de transferéncia dos créditos, mas atualmente se estd
desenvolvendo num sistema tanto de acumulagio como de transferéncia. Além disso, o ECTS, embora tenha
sido inicialmente concebido como método para a quantificagio da “carga de trabalho” (workload), hoje inclui
também o conceito de “resultados da aprendizagem obtidos” (learning outcomes), e em algumas das
aplicacoes adicionais do ECTS h4 exemplos da utilizagio do “tempo de aprendizagem presumivel” (notional
learning time) para ligar o ECTS aos volumes dos “resultados da aprendizagem obtidos” (learning outcomes).

27  As discussdes dos tltimos anos sobre os titulos de primeiro e segundo ciclo, e sobretudo os semindrios do
“Processo de Bolonha” de 2001 e 2003 ocorridos em Helsinki, enfrentaram o tema dos titulos do ponto de vista
da faixa de créditos ECTS associada a eles. O peso dos créditos ECTS do ciclo breve foi discutido pela “ foint
Quality Initiative” e pela EURASHE. Nio houve nenhuma consideragio aprofundada do ECTS em relagio
ao terceiro ciclo. Este tema foi enfrentado no Semindrio da European University Association (austriaco-alem3)
de Salzburg realizado em fevereiro de 2005; naquela sessdo os participantes nio chegaram a uma conclusao
definitiva. Uma declaragio conjunta da Conferéncia de Reitores em Austria, Alemanha e Suica indicou que
um limite adequado para a duragio do doutorado ¢, via de regra, trés anos. Reino Unido, Franca e
Dinamarca adotaram o mesmo limite.

28  Os titulos do ciclo breve (no dmbito do primeiro ciclo, ou em ligagao com ele) deveriam incluir cerca
de 120 créditos ECTS; titulos do primeiro ciclo deveriam incluir cerca de 180-240 créditos ECTS; titulos
do segundo ciclo deveriam incluir cerca de 90-120 créditos ECTS, com pelo menos 60 créditos ECTS em
nivel do segundo ciclo; titulos do terceiro ciclo nio devem necessariamente estar associados a créditos.
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O crédito, como todos sabem, ¢ uma tentativa de governar o
tempo por parte das institui¢ées formativas, sobretudo o tempo
dos estudantes... de alguma maneira o crédito representa uma
espécie de saldrio simbdlico que modifica a prépria condicao
de estudante universitdrio. Este dltimo se torna assim um
aprendiz trabalhador do conhecimento inserido num circuito
de produgio/retirada/assungio do saber, que o vé totalmente
na ignorncia do processo geral e abrangente®.

Alguns nos criticos do processo em ato

A defini¢ao de Lisboa da Unido Europeia como “espaco econdmico mais
dinidmico e competitivo do mundo baseado no conhecimento e capaz de garantir
um crescimento econdmico sustentdvel, com mais e melhores empregos e com
maior coesdo social” jd se tornou uma frase idiomdtica em todos os Conselhos
europeus que se ocupam com o ensino e a formagio, e o conceito de capital
humano® é veiculado através de todos os documentos oficiais, como se quisesse
esclarecer que também a terminologia se enquadra com as escolhas econémicas.
Isto supds a subordinagio das politicas europeias do conhecimento as exigéncias
do mercado de trabalho e das estratégias neoecondémicas. Na formacio do
capital humano ndo ¢ mais prioritdria a educagio dos individuos no contexto
societdrio, mas prioritdria a aprendizagem individual para permanecer no interior
do mercado de trabalho na convicgio de que cada um possa construir sozinho
o préprio futuro®. Neste ponto de vista, entdo, ¢ natural que aqueles que nao
conseguem inserir-se neste processo deveriam ser acompanhados de instrumentos
que favorecam a reinser¢ao segundo as quatro condiges ditadas pela politica para
o emprego: capacidade de inser¢io profissional, espirito de empreendimento,
oportunidades iguais, capacidade de adaptagdo. A formagio, em todos os niveis,
se torna recipiente de uma inclusao subordinada ao mercado de trabalho.

Também o que ¢ definido como aprendizagem durante a vida toda, ou seja, o
lifelong learning, parece funcional a uma sociedade sempre mais frequentemente
subalterna aos principios do neoliberalismo e do economicismo. A dimensao
totalmente nova consistiria em condicionar a reorganizagao das politicas europeias
do conhecimento em fun¢io da ocupacio e, portanto, das politicas do trabalho,
ou seja, das estratégias econdmicas®.

29  PerreL, Raffaele. Op.cit., p. 39.
30 Cf. Seabouriny, Bianca. (Org.), Teorie di economia dellistruzione, Roma, Armando, 1996, p. 47-55.
31 Cf. BaumaN, Zigmun. La societd individualizzata. Come cambia la nostra esperienza. Bologna, Il Mulino, 2001.

32 Uma posigao finamente critica a esta posicao estd em RIFKIN, Jeremy. // sogno europeo. Milano, Mondadori, 2004.
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Na realidade, como se procurou observar, as coisas nio sio tao promissoras,
pois os mecanismos do mercado sio livres para determinar as estruturas da
economia, a natureza e a tipologia do emprego e de tudo o que constitui o
mérito e o valor de tal mérito e dos titulos conseguidos. Tudo isso faz com que o
conhecimento seja conceitualizado como instrumento ao servigo da tecnocracia.
Deste modo, o conhecimento é também separado da sua base epistemoldgica,
tornando-a mais instdvel e mais dependente do mercado de trabalho.

Para o processo de Lisboa, a questao do emprego dos graduados ou diplomados
deveria estar na base da estrutura dos cursos do ensino universitirio, com o resultado
que os diplomas se tornam também produtos comerciais a anunciar, do mesmo modo
que todos os outros produtos expostos. As expectativas e as responsabilidades dos
estudantes e dos empresdrios, em relagao as qualificagoes universitdrias, reforcam uma
abordagem de tipo competitivo-individualista do estudo, enquanto os estudantes
sentem, sob todos os efeitos, competir como potenciais adversdrios no mercado de
trabalho. Esse modo de conceber a educagio universitdria inibe o intercAimbio do
conhecimento entre as partes,de um modo desinteressado e, além disso, obstaculiza a
disseminagio das ideias que nio estao conformes a ideologia do livre mercado, entre
académicos e estudiosos. A situagio ¢ complicada também pelo fato de que o livre
mercado é colocado numa posicao privilegiado e premia as universidades que concedem
diplomas que dao lugar a um emprego imediato. Neste ponto, a universidade se torna
uma verdadeira maquina de produgio de diplomas e predadora de estudantes, além de
aumentar a prépria participagao no mercado. Por outro lado, o que estd acontecendo
é isso: a procura de emprego dos diplomados num mercado da educago universitdria
global se reduz a afinar uma série de competéncias que sao dispendiosas num mercado
de trabalho que ¢ continuamente instdvel e mutdvel no tempo e nas demandas. O
resultado final é que as universidades se transformam em verdadeiras industrias para
a produgio de diplomas. Elas recebem incentivos econdmicos e sio recompensadas,
pois fornecem diplomados ao mercado de trabalho e fazem parecer criveis os objetivos
das estatisticas governamentais em relagao ao acesso ao ensino universitario.

O deslocamento ¢ evidente. Nao é mais prioritdria a organizagio social
dada por uma programacio politica que visa regular a vida dos cidadios, mas
¢ o individuo que, através da aprendizagem, pode reforcar o papel que permita
que permanecam no interior do mercado de trabalho. Desse modo, o ensino e
a formacio sao os recipientes da ocupagio, da inclusio social, da investigagcao
e da inovagao, da cultura e da politica da juventude, da politica da empresa,
da sociedade da informacio, da politica econémica e do mercado de trabalho.
A aprendizagem durante a vida inteira faz parte das politicas da educagao que
entram nos procedimentos de coordenagio aberta, e é conceitualmente diferente
daquilo que ¢é definido como “direito ao ensino e a formagio permanente”.
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Enfim, a tendéncia que surge ¢ fazer funcionar uma aprendizagem ligada as
politicas de trabalho e despotencializar uma formagio continua que nio esteja
completamente integrada nas légicas de mercado. Noutros termos, a diferenca
substancial que é sancionada pela Conferéncia de Lisboa é a estabelecida entre
sociedade do conhecimento e sociedade cognitiva, vendo, na primeira, a veloz distribuigao
exponencial da informagio e, na segunda, a busca de uma continua formagio critica
dos individuos. A Conferéncia de Lisboa escolhe s6 o primeiro tipo de sociedade,
constituindo-se como uma verdadeira consequéncia do processo de Bolonha.

O acento ¢ colocado agora na faculdade de aprender. O mercado dos servigos
educativos, de fato, modifica o préprio estatus do ensinante, que pode tornar-se
tecnoldgico, exatamente como sustentado e programado pela mesma Conferéncia,
quando nio diretamente transparente ao se utilizar um pacote formativo ou
modalidades on-/ine. O docente se torna, no méximo, o projetista de um segmento
formativo e a sua natureza nio muda, a saber: os componentes relacionais, que
fazem do ensinante um eixo da interacido escolar e extraescolar sio anulados,
gerando assim uma interrupgao entre escola, universidade e sociedade.

Neste quadro, as proprias universidades mais qualificadas serdo também as mais
privatizadas, enquanto as outras perderdo o seu DNA, nao podendo mais garantir a
universalidade dos saberes e menos ainda o acesso de todos ao conhecimento. De fato,
tudo isso ji conduziu ao nascimento de instituigoes chamadas universitrias como as:

- corporation universities, ou seja, as universidades das multinacionais,
frequentemente daquelas que produzem altas tecnologias informdticas e que
revolucionam as linguagens virtuais;

- click-universities, ou seja, os ateneus virtuais que produzirio (j& produzem)
sempre mais conhecimento acessivel a quem puder utilizar tecnologias em
frenética inovagao e entrar, desse modo, entre os recursos do capital humano;

- universidades como /liceus superiores, ou seja, aquelas universidades estatais
que, como repetidoras diddticas, fornecerao conhecimento de base que nao se pode
gastar diretamente no mercado de trabalho (sobretudo as faculdades humanisticas)
e que serdo penalizadas com escassos recursos econdmicos.

Em suma, “a institui¢do universitdria, paradoxalmente, entrou numa
dificil crise exatamente no momento em que a Unido Europeia reconhecia a
si mesma como uma sociedade baseada no conhecimento, revelando-se pouco
capaz de intervir na esfera do simbdlico, do imaterial. A provincia do ensino
e da formacio entrou numa espécie de limbo retdrico, feito de declaragoes de
principio excelentes, mas também redutivas. Cabe repetir que a Unido Europeia
se constitui, sobretudo, na esfera do econd6mico-financeiro-bancério. O ponto de
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maior fraqueza das politicas europeias da formacio ¢ o préprio reconhecimento
naquilo que é considerado comumente o momento mais alto, a estratégia surgida
em Lisboa, em 2000, que fazia da Europa a sociedade do conhecimento

[...]. As implicacoes da escolha eram, sobretudo, duas: (1)
acentua-se um tipo de divisio internacional do trabalho
na qual cabe 4 comunidade europeia a tarefa de guiar e
projetar, ao passo que s outras realidades econémicas cabe
o fornecimento de mio de obra; (2) a principal fun¢io do
conhecimento ¢é responder A crise econdmica dos paises
europeus, nio se faz mengao do conhecimento como quadro
de uma pedagogia da democracia, necessdria sobretudo para
libertar todos os cidadios das formas de falsa consciéncia.?

A virada é epocal e nao podem ser ainda delimitados os campos e as
consequéncias, porque sdo demasiado recentes, e repentinas demais as mudangas
em ato. Entretanto, ja é evidente que os saberes, que se tornaram manipuldveis,
adquirem um valor social de mera reprodutibilidade pelos mercados*. O objetivo
¢, de fato, aprender a aprender por toda a vida para continuar no mercado
de trabalho. Desaparece o interesse pela investigagio e a aprendizagem nao
diretamente ligadas ao lucro, mas que geram saber e voltam como investimento
na qualidade da vida e na continua busca da liberdade. O que nio se garante mais,
portanto, ¢ a possibilidade de as jovens geragoes tornarem prépria a aquisi¢ao
sistemdtica e orginica dos contetdos principais de um determinado saber. Um
fato ¢é certo, tudo isso permitird no tempo uma mentalidade colonizadora para
com todos os aspectos da instru¢do e da prépria vida. Os efeitos deste processo
sao desfiguradores porque privarao a formacio de algumas dimensées importantes
como o crescimento pessoal e soliddrio, a liberdade do ensino e da investigagcao
académica, a justica social, o conhecimento cultural, que sio garantia do
desenvolvimento humano compativel.

Recebimento em: 05/01/2009.
Aceite: 10/01/2009.

33  PerreLLr Raffacle. Op. cit., p. 40.
34 Cosacrl, Antonio. Globalizzazione e istruzione. Bologna, Il Mulino, 2006, p. 95-148.
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