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“Tudo o que ¢ so6lido” — das roupas sobre
nossos corpos aos teares e fabricas que as
tecem, aos homens e mulheres que operam as
maquinas, as casas e aos bairros onde vivem
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inteiras e até mesmo as nacdes que as
envolvem — tudo isso é feito para ser desfeito
amanhd, despedacado ou esfarrapado,
pulverizado ou dissolvido, a fim de que possa
ser reciclado ou substituido na semana
seguinte, e todo 0 processo possa seguir
adiante, sempre adiante, talvez para sempre,
sob formas cada vez mais lucrativas.

(Marshall Berman, 1986, p. 97)



RESUMO

A presente investigagdo teve por objetivo identificar similitudes entre a recente reforma da
educacdo superior europeia denominada de processo de Bolonha, e as recentes medidas de
reestruturacdo da educacdo superior brasileiras, a partir da analise de documentos referenciais
produzidos em ambos os contextos. A abordagem tedrico-metodoldgica utilizada baseou-se
no Ciclo de Politicas, em que foram observados, especificamente, os contextos de influéncia e
de producéo de texto. Por se tratar de uma investigacao de cunho documental, o procedimento
metodologico escolhido e utilizado foi a Andlise de Conteddo. O corpus documental
estabelecido, no caso do processo de Bolonha, se refere as declara¢fes e comunicados oficiais
emitidos por ocasido das conferéncias de ministros da educacdo dos paises signatarios da
reforma, publicados no periodo de 1998 a 2010. E, com relacdo ao Brasil, diz respeito aos
estudos, planos e minutas, bem como a legislacdo sancionada, publicados no periodo de 2001
a 2010, que perfazem as recentes medidas subjacentes a educagdo superior nacionais, além
dos comunicados das conferéncias regional e mundial de educagdo superior realizadas pela
Unesco em 2008 e 2009, respectivamente. Por ser um corpus constituido de documentos de
naturezas diferentes, foram definidas categorias de andlise que possibilitaram o
estabelecimento de uma matriz de comparacédo para a identificacdo de aproximac@es entre 0s
dois contextos. Quanto a estrutura do trabalho, a introducdo apresenta os aspectos tedrico-
metodoldgicos que fundamentam a pesquisa. O capitulo | descreve o contexto de surgimento
do processo de Bolonha, incluindo os antecedentes que deram sustentacdo a esse movimento
de reforma, e trata o conteldo das declaracGes e comunicados oficiais a partir de categorias de
analise. O capitulo Il apresenta as principais instancias, entidades e documentos referenciais
brasileiros, também tratando seu conteldo em termos de categorias de analise. Por sua vez, o
capitulo 111 apresenta as aproximacdes identificadas entre ambos os contextos. Nesse sentido,
a partir das categorias estabelecidas, foram identificados pontos de alinhamento, tanto em
termos ideoldgicos como estruturais, que compreendem aspectos como flexibilizacdo
curricular, formacdo de recursos humanos para o mercado de trabalho, heteronomia (ou
relativizacdo da autonomia) universitaria, mobilidade, financiamento, entre outros. Além
desses pontos, foram mencionadas as principais iniciativas, desencadeadas a partir do
processo de Bolonha, de sintonia e de disseminacdo do movimento de reforma europeu no
continente latino-americano, a exemplo dos projetos ALFA/Tuning — América Latina e Babel,
0 que reforca a hipotese de o Espaco Europeu de Educacdo Superior querer tornar-se um
modelo universal, especialmente no que tange ao seu imperativo de ser um espago
concorrente com demais polos de educacao superior consolidados, tais como EUA, Australia,
Nova Zelandia e Japdo. Um olhar mais transversal dessas aproximacdes evidenciou, contudo,
a tentativa de retomada da Europa como modelo educacional de nivel superior (e de
civilizagdo) para 0 mundo, a tendéncia a manutencéo do papel minimo do Estado e, por fim, a
relativizagdo da educacdo superior como direito, o que se estabelece a partir de uma retérica
que elege a necessidade de se enfrentar os desafios da contemporaneidade o seu principal
argumento — uma retorica que a0 mesmo tempo é rica em conotacdes e, muitas vezes, vaga de
sentidos, espelhando as proprias discrepancias e contradi¢cdes que parecem caracterizar ambos
0s movimentos de reforma/reestruturacdo abordados.

vii



ABSTRACT

This research aimed to identify similarities between the recent reform of European higher
education called the Bologna process, and recent restructuring measures Brazilian higher
education, based on the analysis of reference documents produced in both contexts. The
theoretical and methodological approach used was based on the Policy Cycle, in which they
were observed, specifically, the contexts of influence and text production. Because it is an
investigation of documentary stamp, the methodological procedure was chosen and used
content analysis. The documentary corpus established in the case of the Bologna process,
refers to declarations and communiqués issued at the conference of ministers of education of
the signatory countries of the reform, published from 1998 to 2010. And with regard to Brazil,
with respect to the studies, plans and drafts, as well as legislation enacted, published from
2001 to 2010, totaling recent measures underlying the national higher education, in addition to
the reported regional and global conferences higher education held by Unesco in 2008 and
2009, respectively. Being a corpus of documents of different natures, have been defined
categories of analysis that enabled the establishment of a comparison matrix for identification
of similarities between the two contexts. The scheme of work, the introduction presents the
theoretical and methodological aspects that underlie the research. Chapter | describes the
context of the emergence of the Bologna process, including the background that gave support
to this reform movement, and treats the contents of the declarations and communiqués from
categories of analysis. Chapter Il presents the main instances, entities and reference
documents Brazilians also treating its content in terms of categories of analysis. In turn,
Chapter Il presents the approaches identified between both contexts. In this sense, from the
established categories were identified alignment points, both ideological and structural, which
include aspects such as curricular flexibility, human resource training for the labor market,
heteronomy (or relativization of autonomy) university, mobility, financing, among others.
Beyond these points were mentioned key initiatives, triggered by the Bologna process, tuning
and dissemination of European reform movement in Latin America, like the projects ALFA /
Tuning - Latin America and Babel, which reinforces the hypothesis of the European Higher
Education will become a universal model, especially in regard to its requirement of being a
space competitor with other poles consolidated higher education, such as USA, Australia,
New Zealand and Japan currently China. A closer look showed cross these approaches,
however, the attempted recovery of Europe as a model of higher education (and civilization)
to the world, the tendency to maintain the minimal role of the state and, finally, the
relativization of higher education as a right, which is down from a rhetoric that elects the need
to meet the challenges of contemporary his main argument - a rhetoric that is both rich in
connotations and often vague meanings, reflecting the very discrepancies and contradictions
that seem to characterize both movements for reform / restructuring addressed.
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INTRODUCAO

No que diz respeito as reformas no campo da educacdo, Dias Sobrinho (2009) nos
informa que estas se configuram, basicamente, de constru¢cbes de um quadro legal e
burocratico, geralmente proposto por politicos, para responder a determinados problemas e
produzir efeitos mais ou menos coerentes com projetos mais amplos de um governo ou de um
sistema de poder. Nao ha, portanto, “uma proposta de reforma que nao se justifique como um
projeto de superacdo de determinada situacéo a qual ndo mais se quer que perdure” (p. 129).

Atualmente, o que se tem observado nos paises desenvolvidos, sdo reformas
educacionais que se realizam em nivel macro, supranacional, influenciando e mesmo
apresentando-se como “Unica opc¢ao” aos Estados-nacdo europeus, sob pena de se tornarem
paises marginalizados, ou mesmo excluidos, de um universo educacional onde, em tese, todos
séo interconectados e interdependentes.

Nessa linha, situa-se o processo de Bolonha, movimento de reforma da educacédo
superior europeia que tem por objetivo criar um Espaco Europeu de Educacdo Superior
(EEES), convergindo os sistemas nacionais, propondo um modelo que possibilite a
equivaléncia das estruturas curriculares e dos perfis de certificacdo, criando mecanismos de
mobilidade, de transferéncia de créditos e de reconhecimento de diplomas e periodos de
estudo, além de outras medidas dentre sua regido de abrangéncia, com vistas a aumentar a
empregabilidade e a insercdo dos egressos da academia no mercado de trabalho, bem como
recuperar a posicdo econdmica da Europa no mundo e mesmo seu poder de concorréncia no
que a propria reforma aponta como um mercado internacional de nivel superior. O processo
de Bolonha, iniciado em 1998, conta, atualmente, com 49 paises signatarios, sendo 27 paises
pertencentes a Unido Europeia (UE), e outros 22 paises europeus ndo pertencentes a UE.

Como bem observa Dias Sobrinho (2009), o desafio de se construir convergéncias na
educacdo superior europeia também intenciona alcangar outros continentes; em especial, a
América Latina. Para que isso se torne possivel, seria necessaria, dentre outros aspectos, a
consolidacdo de um “modelo convergente que permita a propagacdo de uma concepcdo de
educacdo superior e a transnacionalizacdo de suas respectivas estruturas internacionais e seus
programas pedagodgicos a paises de outros continentes menos desenvolvidos” (p. 136).

Nesse sentido, na histéria da educagdo superior brasileira, ndo se pode negar a
influéncia de politicas e recomendacfes externas, muitas vezes oriundas de instituicdes
financiadoras e organismos internacionais. Quer seja de modo mais ou menos evidente, as

reformas educacionais brasileiras, em especial as que compreendem as atividades de nivel



superior, inspiram-se em modelos e referéncias estrangeiras, especialmente as de origem
norte-americana e europeia.

E nesse prisma que a presente discussao se apresenta. Considerando que, na Europa do
Processo de Bolonha, propde-se um modelo de educacdo superior transnacionalizado, que
busca estabelecer convergéncias também com a educacdo superior de outros continentes,
buscou-se identificar evidéncias desse processo no Brasil.

Para tanto, o problema de pesquisa se estabeleceu na seguinte sentenca: a partir da
analise de documentos oficiais e referenciais que recentemente tém subsidiado medidas de
reestruturagdo da educagdo superior brasileira, quais possiveis aproximacGes podem ser
identificados com o processo de Bolonha europeu?

Por sua vez, 0s objetivos da presente investigacao se traduziram em:

a) Objetivo geral: identificar possiveis aproximacdes entre o processo de Bolonha europeu e
as recentes medidas pontuais de reestruturacdo da educacdo superior brasileiras, por meio da
analise de documentos oficiais e referenciais* produzidos dentre a respectiva reforma europeia

e organizacdao desse nivel educacional no Brasil.

b) Objetivos especificos:

= Contextualizar o surgimento do processo de Bolonha, na Europa;

= Caracterizar, por meio de categorias de analise de documentos referenciais, as principais
medidas do processo de Bolonha europeu e das recentes medidas de reestruturacdo da
educacéo superior brasileira;

= A partir das categorias de analise criadas, estabelecer correlagdes, identificar e

problematizar as possiveis aproximacoes entre ambos 0s contextos.

Esse dialogo se fez entre os textos produzidos. Por sua vez, a exposi¢cdo da presente
investigagdo organiza-se em trés capitulos.

No primeiro capitulo, considerando se tratar de uma investigagdo que observa as
influéncias do Processo de Bolonha nas recentes politicas de educacdo superior brasileira,
coube, num primeiro momento, situar esse movimento de reforma a partir de seus

antecedentes historicos. Nesse sentido, organizou-se um itinerario do processo de Bolonha

! Por documentos oficiais entende-se como relevantes, no ambito do processo de Bolonha, as declaracdes e
comunicados oficiais emitidos pelos ministros da educacéo superior dos paises europeus signatarios da reforma
e, quanto ao Brasil, os expedidos no ambito do Governo Federal e entidades representativas da area de educacao.



europeu, apresentando-se as principais instancias, entidades e documentos referenciais que o
fundamentaram, bem como do préprio processo de reforma em si.

No segundo capitulo, de modo semelhante também foi selecionado e abordado um
conjunto referenciais, em nivel supranacional e nacional, que subsidiam as recentes politicas
de educacédo superior brasileiras. Dentre essas, destacam-se as conferéncias de educagéo
realizadas pela Organizagdo das Nacbes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura
(Unesco) e pelo Instituto Internacional para a Educacdo na América Latina e no Caribe
(lesalc), o Ministério da Educacdo, a Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (Capes), a Academia Brasileira de Ciéncias (ABC), dentre outras.

Quanto aos documentos, tem-se o0s comunicados das conferéncias, os Planos
Nacionais de Educacdo e Pds-graduacdo, o Plano de Desenvolvimento da Educacdo, entre
outros, além de textos legislativos que corroboram as politicas. Esses referenciais foram
selecionados tendo como critério o periodo equivalente a implantacdo do processo de
Bolonha: 1998 a 2010.

Em ambos os capitulos, foram estabelecidas categorias de analise para organizar o
contetdo dos documentos selecionados, apresentadas em forma de listas.

No terceiro capitulo, faz-se uma discussdo sobre as possiveis aproximacdes
identificadas entre ambos 0s contextos — europeu e brasileiro, considerando a leitura que vem
sendo realizada desses movimentos de reforma.

Assim, ao observar que a reforma do Processo de Bolonha pode se tornar um marco
referencial para se repensar a educacdo superior em outros continentes, especialmente na
América Latina e no Brasil, o intuito dessa investigacdo se traduziu em contribuir para a
discussdo sobre os rumos que a educagdo superior e, especialmente, que a universidade vém
tomando (ou sendo levada a tomar) a partir de um olhar que apreende as influéncias externas
como prisma de analise.

O topico a seguir apresenta 0s aspectos teorico-metodoldgicos da presente

investigacao.



a) Aspectos tedrico-metodoldgicos

A presente investigacdo situa-se dentre a area de politicas publicas educacionais
(ARRETCHE, 2003; AZEVEDO; 2004; FARIA, 2003; FREY, 2000; REIS, 2003; SOUZA,
2003; 2006), numa perspectiva qualitativa de cunho descritivo e interpretativo (ESTEBAN,
2010; LIMA, 2003). A abordagem tedrico-metodoldgica utilizada é referente ao Ciclo de
Politicas (BALL; BOWE, 1992; BALL, 1993; MAINARDES, 2006; 2009; 2011;
MAINARDES; MARCONDES, 2009; MARRAN, 2011; SHIROMA; CAMPOS; GARCIA,
2005) e, por ser uma investigacdo de cunho documental, o procedimento metodolégico
utilizado diz respeito a Analise de Contetdo (BARDIN, 2009; FRANCO, 2008; MORAES,

1999), como descrito a seguir.

b) Politicas publicas educacionais como tema de pesquisa

Dentre as ciéncias sociais, a area de politicas publicas,

[...] ¢ uma das especializacBes que responde mais diretamente ao imperativo da
relevancia na pratica de ciéncias sociais [...], e que, mesmo quando adota uma
postura critica, ela o faz apostando na possibilidade de cursos de agdo alternativos
(REIS, 2003, p. 11).

Mas, e 0 que seria a area de politicas publicas? Souza (2006) a define como,

[...] o campo do conhecimento que busca, ao mesmo tempo, “colocar o governo em
acdo” e/ou analisar essa acdo (varidvel independente) e, quando necessario, propor
mudanc¢as no rumo ou curso dessas acdes (varidvel dependente). A formulacdo de
politicas publicas constitui-se no estagio em que 0s governos democréaticos traduzem
seus propositos e plataformas eleitorais em programas e ac¢Bes que produzirdo
resultados ou mudancas no mundo real (p. 26).

Em termos histéricos, conforme Souza (2006), na Europa, a area de politicas publicas
surge como desdobramento das produgdes académicas e teorias explicativas sobre o papel do
Estado e do Governo, enquanto produtores de politicas publicas. Ja nos EUA, surge como
area de conhecimento e disciplina académica ocupada antes em produzir estudos sobre a acdo
dos governos (préatica) do que em estabelecer relagdes com o papel do Estado (ou em teorizar

sobre). Para a autora, em ambos 0s contextos,

O pressuposto analitico que regeu a constituicdo e a consolidacdo dos estudos sobre
politicas publicas é o de que, em democracias estaveis, aquilo que o governo faz ou



deixa de fazer é passivel de ser (a) formulado cientificamente e (b) analisado por
pesquisadores independentes (p. 22).

Ainda sobre a delimitacdo da area de politicas publicas, bem como de suas bases
conceituais, Frey (2000) aponta que a literatura sobre “policy analysis” diferencia trés
dimensbes da politica: a adocdo, na area, dos conceitos (em inglés) de ‘“’polity’ para

denominar as instituicbes politicas, ‘politics’ para 0s processos politicos e, por fim, ‘policy

para os contetdos da politica” (p. 216). Ao caracterizar esses conceitos, 0 autor esclarece que,

[...] a dimensdo institucional “polity” se refere a ordem do sistema politico,
delineada pelo sistema juridico, e a estrutura institucional do sistema politico-
administrativo; no quadro da dimensdo processual “politics” tem-se em vista o
processo politico, frequentemente de carater conflituoso, no que diz respeito a
imposicdo de objetivos, aos conteudos e as decisdes de distribuicdo; a dimensdo
material “policy” refere-se aos conteldos concretos, isto é, & configuracdo dos
programas politicos, aos problemas técnicos e ao conteGdo material das decisdes
politicas (p. 216-217, grifos meus)®.

No Brasil, o campo de politicas publicas € uma area de investigacdo relativamente
recente. E a partir da década de 1980, especialmente a partir do processo de redemocratizacio
do pais, que a area comeca a ter maiores contornos, aparecendo como disciplina em cursos de
graduacdo, como linha de pesquisa em programas de pos-graduacdo, motivando a criacdo de
linhas de financiamento em agéncias de fomento, e como area tematica ou grupo de trabalho
dentre entidades representativas e/ou de pesquisa (ARRETCHE, 2003; AZEVEDO, 2004;
SOUZA, 2006).

Outro aspecto levantado por Souza (2006) é a compreensao de “politica publica como
um campo holistico, uma area que se torna territorio de diversas disciplinas, teorias e modelos
analiticos” (p. 26). De acordo com Hofling (2001), uma vez que a educacédo é caracterizada
como politica publica social, o campo das politicas publicas é também de sumo interesse da

area de educacdo. Assim, a autora pondera que,

Abordar a educagdo como politica publica social, requer dilui-la na sua insercdo
mais ampla: o espago tedrico-analitico proprio das politicas publicas, que representa
a materialidade da intervancdo do Estado, ou 0 “Estado em acdo” (HOFLING, 2001,

p. 5).

De acordo com Arretche (2003), esse interesse esta diretamente relacionado as

mudangas recentes na sociedade brasileira, especialmente no que diz respeito aos programas

2 Cabe esclarecer que ao se referir 4 dimensdo “policy” como referente ao contetdo das politicas, esse
“contetido” diz respeito a politica implementada.



governamentais e a reforma do Estado (p. 7). Segundo a autora, “essas novas questdes da
agenda politica brasileira constituem também um problema para o desenvolvimento da agenda
de pesquisa em politicas publicas” (p. 8).

Nesse sentido, no que tange a consolidacao da area de politicas publicas educacionais,
destaca-se a principal entidade da area — a Associa¢do Nacional de Politicas e Administracdo
da Educacio® (ANPAE), além dos grupos de trabalho sobre Estado e Politicas Educacionais e
sobre Politicas de Educacdo Superior, da Associacdo Nacional de Pesquisa e Pds-graduacéo
em Educagdo* (Anped), como exemplos.

No entanto, diversos autores apontam para a acumulagdo ainda escassa, no Brasil, de
conhecimento e de debates sobre questBes tedricas e metodoldgicas no que diz respeito a
analise de politicas educacionais (FARIA, 2003; MAINARDES, 2006; 2009; MELO, 1999;
SHIROMA; CAMPOS; GARCIA, 2005; SOUZA, 2003; 2006). Dentre as analises mais
recentes, Mainardes (2009) aponta que, no que tange aos problemas que perfazem a pesquisa
nesse campo, verifica-se a auséncia de teorizagdes mais aprofundadas sobre o Estado, a
auséncia de relacdo entre as politicas e seu contexto historico, prejudicando a compreensdo
sobre suas origens e questdes que se propuseram a enfrentar, e a inexpressiva preocupagdo em
se produzir pesquisas sobre politicas numa perspectiva critica (p. 7-8).

Vale ressaltar que, embora recentemente se verifique um volume mais expressivo na
producéo de pesquisas e artigos no Brasil que enfatizam as incursdes tedricas de seus autores
na area, com destaque para modelos de analise de politicas publicas®, grande parte da
literatura sobre politicas publicas (e sua analise) se encontra, ainda, em lingua estrangeira.

Nesse sentido, com a presente investigacdo buscou-se contribuir também para sinalizar
um maior didlogo da area de politicas publicas educacionais com a literatura especializada

sobre analise de politicas publicas oriundas das ciéncias sociais.

* Disponivel em: http://www.anpae.org.br. Acesso em 13 jul. 2012.

* Disponivel em: http://www.anped.org.br/. Acesso em 13 jul. 2012.

® Na literatura especializada, destacam-se os seguintes modelos principais: a tipologia de politicas publicas, de
Lowi (1964), o incrementalismo, de Lindblom (1979), o ciclo da politica publica (que enfatiza o processo de
definicdo da agenda — agenda setting), o modelo “lata de lixo” (garbage can), de March e Olsen (1972), o
modelo de coalizdo de defesa (advocacy coalition), de Sabatier e Jenkin-Smith (1993), o modelo de arenas
sociais, 0 modelo de maltiplos fluxos (multiple streams model), de Kingdom (2004), o modelo do equilibrio
pontuado (puntuacted equilibrium), de Baumgartner e Jones (1999); e modelos influenciados pelo “novo
gerencialismo publico” e pelo ajuste fiscal. Nos trabalhos de Frey (2000), Souza (2006), Capella (1996) — para
citar alguns, esses modelos sdo consubstancialmente descritos.



c) A abordagem do ciclo de politicas como método

Dentre os modelos de analise de politicas publicas, o ciclo de politicas destaca-se para
os fins da presente investigacdo, uma vez que é uma abordagem que faz a distin¢do entre os
contextos que compdem o processo (ciclo de vida) da politica®.

A abordagem do ciclo de politicas se baseia huma perspectiva pds-estruturalista “[...]
cujas caracteristicas incluem a desconstrucdo de conceitos e certezas do presente,
engajamento critico, busca de novas perspectivas e novos principios explicativos”
(MAINARDES, 2006, p. 58). Elaborada por Ball e Bowe, em trabalhos publicados na década
de 1990 (BALL; BOWE, 1992; BALL, 1993, entre outros), propde que as politicas publicas
acontecem em ciclos continuos, por sua vez constituidos inicialmente de trés contextos - o
contexto da influéncia, o contexto da producdo de texto, o contexto da pratica. Em trabalhos
posteriores, Ball e Bowe incluiram nessa abordagem ainda outros dois contextos - o contexto
dos resultados ou efeitos e 0 contexto da estratégia politica —, somando, portanto, cinco
contextos (MAINARDES, 2006).

Segundo Mainardes (2006) e Shiroma, Campos e Garcia (2005, p. 434), 0s contextos
podem ser, assim, descritos:

a) Contexto de influéncia, em que os discursos sdo construidos; compreende 0s grupos
que influenciam o governo na elaboracdo das politicas, sem, no entanto, determinarem
diretamente as politicas. E nesse contexto que os conceitos adquirem legitimidade e formam
um discurso de base para a politica, e onde grupos de interesse entram em disputa para
influenciar esse discurso. Nesse meio, ha também “[...] um conjunto de arenas mais formais,
tais como comissdes e grupos representativos, que podem ser lugares de articulacdo de
influéncia” (MAINARDES, 2006, p. 51);

b) Contexto da producdo de texto, que compreende o0s documentos oficiais que
“representam” a politica, mas que nao sdo, efetivamente, a politica. Uma vez que os textos
incorrem em interpretacdes multiplas, outros textos que se relacionam as ideias dos
documentos oficiais sdo difundidos, visando dar sentido ao texto oficial e assegurar uma
interpretacdo uniforme. De acordo com Mainardes (2006), os textos politicos representam a

politica, “[...] sdo o resultado de disputas e acordos, pois 0s grupos que atuam dentro dos

® Ha outras tipologias sobre o processo de consecucdo de politicas publicas que poderiam também se aproximar
da investigacdo em curso, tais como a de Palumbo (1994), que aborda a definicdo da agenda (agenda setting), e
de Souza (2006), que compreende o ciclo de uma politica como uma sucessdo de estagios - definicdo de agenda,
identificacdo de alternativas, avaliacdo das op¢des, selecdo das opcdes, implementacdo e avaliacdo. No entanto,
para fins dessa investigacdo, adota-se a concepcdo de que o ciclo de uma politica pdblica ocorre em contextos
ndo-lineares, que coexistem e se inter-relacionam, como apontado acima.



diferentes lugares da producdo de textos competem para controlar as representacfes da
politica” (p. 52). Precisam, por sua vez, serem lidos em relacdo ao tempo e ao local especifico
de sua producao.
C) Contexto da pratica, que se refere a esfera da implementacdo. Mainardes (2006)
aponta que, de acordo com Ball e Bowe (1992), o contexto da pratica é o local onde a politica
torna-se objeto de interpretacdo e recriagdo, uma vez que seus efeitos e consequéncias podem
representar mudancas e transformacdes na politica original;
d) Contexto dos efeitos, que se refere aos impactos das politicas nas questdes de justica
social, igualdade e liberdade individual, e sua relagdo com outras politicas setoriais na
producdo desses efeitos;
e) Contexto da estratégia politica, que diz respeito, também, a implementacdo. Porém,
nesse contexto o enfoque reside na “[...] identificacdo de um conjunto de atividades sociais e
politicas que seriam necessarias para lidar com as desigualdades criadas ou reproduzidas pelas
politicas investigadas” (p. 55). Seria uma analise das possiveis intervencdes ante os efeitos de
uma politica, um passo adiante ao contexto dos resultados/efeitos. Poder-se-ia dizer, também,
gue nesse contexto ocorre a conclusao de um ciclo e se observa o inicio de outro, uma vez que
é nessa situacao que se dispde de subsidios para a criacdo de uma nova agenda de formulacao
de politicas.

Nesse sentido, nas palavras de Mainardes e Marcondes (2009), Ball esclarece que,

O contexto da acdo politica, na realidade, pertence ao contexto de influéncia, porque
é parte do ciclo do processo através do qual as politicas sdo mudadas, ou podem ser
mudadas ou, pelo menos, o pensamento sobre as politicas pode ser mudado. O
pensar sobre as politicas e o discurso das politicas podem ser mudados pela agéo
politica. Assim, eles podem ser subsumidos e integrados ao contexto de influéncia
(p. 306).

Esses contextos se manifestam de modo que um ndo supera ou necessariamente sucede
0 outro. Em vez disso, somam-se e interagem. Conforme Mainardes (2006), esses contextos
“[...] estdo inter-relacionados, e ndo tem uma dimensdo temporal ou sequencial e ndo séo
etapas lineares. Cada um desses contextos apresenta arenas, lugares e grupos de interesse e
cada um deles envolve disputas e embates” (p. 50).

A partir dos conceitos apresentados pelos autores sobre o ciclo de politicas e seus
contextos, depreende-se que:
a) Trata-se de uma andlise transversal de politicas publicas, rompendo com metodologias

que analisam de forma linear o processo desde a elaboracdo de textos até a avaliagdo de



resultados e efeitos, como se fossem sucessivas etapas. Inclusive, os autores enfatizam que as
proprias politicas ocorrem de modo nédo linear. Portanto, a andlise de politicas ocorreria
conforme a propria natureza das politicas publicas: de modo transversal,

b) Uma vez que as politicas publicas acontecem em ciclos, por sua vez constituidos de
contextos, significa dizer que as mesmas se manifestam nessa totalidade. Por isso, pode-se
dizer que ha discussdes que contribuem para a formulagéo de politicas, ha textos que orientam
a politica, hd a implementacdo de politicas, e ha resultados que nos permitem avaliar a
efetivacdo de uma politica. Contudo, os contextos ndo sao, efetivamente, a politica; sédo
situacdes inter-relacionadas que nos permitem identificar, representar e analisar uma politica.
C) Trata-se antes de uma metodologia de anélise de politicas publicas do que uma teoria
sobre politicas ou sobre o Estado contemporaneo’. Ball, em entrevista concedida aos
Professores Jeferson Mainardes e Maria Inés Marcondes, realizada em 2007, reitera que essa

abordagem:

[...] € um método. Ele ndo diz respeito a explicacdo das politicas. E uma maneira de
pesquisa e teorizar as politicas. Algumas pessoas o leram e interpretaram como se eu
estivesse descrevendo politicas e os processos de elabora-las. O ciclo de politicas
ndo tem a intengdo de ser uma descricdo das politicas, € uma maneira de pensar as
politicas e saber como elas sdo “feitas” (MAINARDES; MARCONDES, 2009, p.
304-5).

Retomando a classificacdo proposta por Frey (2000), pode-se afirmar que a definicéo
de uma agenda e os textos que subsidiam uma politica publica em especifico dizem respeito a
dimenséo “politics ”, ou seja, o processo de elaboracdo e os documentos produzidos a partir da

“mesa de discussdo”. Assim, o ciclo de politica,

[...] enfatiza sobremodo a definicdo de agenda (agenda setting) e pergunta por que
algumas questdes entram na agenda politica, enquanto outras sdo ignoradas.
Algumas vertentes do ciclo da politica publica focalizam mais os participantes do
processo decisério, e outras, o processo de formulagdo da politica publica (SOUZA,
2006, p. 29-30).

Em suma, ao enfatizar a definicdo da agenda, essa abordagem consequentemente

identifica elementos para a compreensao da prépria politica.

" Numa eventual hipétese de efetivamente se proceder & anlise de todos os contextos de uma determinada
politica (ou seja, de todo seu ciclo), essa abordagem torna possivel e contribui para a elaboracdo de uma teoria
politica e/ou sobre o Estado contemporaneo. Nesse sentido, a abordagem do ciclo de politicas se aproxima, em
alguns aspectos, da propria Teoria Fundamentada (ver livro de GLASER e STRAUSS, 1967, que trata da
construgdo de teorias empiricamente fundamentadas na andlise dos fenémenos sociais), uma vez que ambas
partem antes da descricdo e analise do real para entdo estabelecer consideragGes de ordem tedrica.



10

Estudos baseados, por exemplo, no modelo do ciclo da politica publica, em especial
a definicdo de agenda (agenda setting), podem ser muito promissores para a
compreensdo da politica publica [...] (SOUZA, 2003, p. 18).

d) A abordagem do ciclo de politicas e a investigagdo em curso

A presente investigacdo limitou-se a analise dos documentos referenciais sobre os
recentes movimentos europeu e brasileiro de reforma/reestruturacdo da educacdo superior, e
da identificacdo das principais instancias/entidades que participaram de sua elaboragé&o.
Portanto, limitou-se a tentativa de abordagem dos contextos de influéncia e de producdo de

texto, de acordo com a abordagem metodoldgica do ciclo de politicas. Nesse sentido,

A anélise do contexto de influéncia na formulacdo das politicas, da forma mais
abrangente possivel, torna-se Gtil e necessaria para se compreender o jogo de
influéncias e multiplas agendas no processo de configuracéo de politicas no processo
histdrico. Essa andlise abrangente podera permitir a identificacdo das influéncias
globais/internacionais, de agéncias multilaterais, redes politicas, comunidades
epistémicas, intelectuais e politicos que exercem influéncia, forcas do contexto
politico nacional e local, dentre outros (MAINARDES, 2009, p. 13).

Isso possibilita a identifica¢do do “conjunto de determinantes politicos e institucionais
das politicas educacionais no plano nacional ou em contextos especificos” (idem, p. 13). O
contexto de influéncia diz respeito, portanto, as instancias e/ou entidades que contribuem para
0 estabelecimento das politicas de educacdo superior, tanto na Europa como no Brasil.

Na Europa, as principais instancias definidoras das politicas do processo de Bolonha
sdo as conferéncias de ministros da educacgéo europeus, a Unido Europeia (UE), a Unesco e as
entidades criadas a partir do movimento de reforma (Bologna Follow-up Group - BFUG,
European Universities Association - AEU, entre outras). Como entidades complementares, e
que tiveram maior presenga principalmente nas politicas que antecederam e que subsidiaram o
processo de Bolonha, tem-se a Comissdo Europeia, o Parlamento e o Conselho Europeu,
como explicado adiante no Capitulo 1.

No Brasil, em nivel supranacional, observa-se também a influéncia da Unesco e, no
contexto latino-americano, do Instituto Internacional da Unesco para a Educacdo Superior na
América Latina e no Caribe (lesalc). Por sua vez, em nivel nacional, para fins desse trabalho e
dentre o recorte temporal definido, tem-se o Ministério da Educagdo (MEC), o Conselho
Nacional de Educacdo (CNE), a Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (Capes) — sendo esses dois ultimos instancias integrantes do MEC, além da
Associacao Brasileira de Ciéncias (ABC), em nivel ndo governamental.
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Como apontado anteriormente, Mainardes (2006) esclarece que nesse contexto ha,
também, uma arena em que outras entidades formais e representativas possuem lugar na
articulacdo de influéncia. No Brasil, essa perspectiva pode ser observada na elaboracdo dos
documentos que orientam as politicas educacionais — tais como 0s Planos Nacionais de
Educacdo (PNE) e de P6s-graduacdo (PNPG), o projeto de lei de Reforma Universitaria (PL
7.200/06), e o documento de subsidios para a Reforma Universitaria, elaborado pela ABC,
para citar exemplos. Esses aspectos sdo tratados no Capitulo 11.

Para efeito dessa investigacdo, os contextos de influéncia e de producdo de texto
efetivamente possuem, como ressaltado por Mainardes (2006), uma simbiose, uma vez que as
entidades que exercem influéncia sdo, também, as que produzem os textos.

O que se busca apreender dos documentos ora analisados, por meio da abordagem
desses dois contextos €, mais que apenas 0s enunciados ou medidas propostas, sobretudo a
ideia defendida de educacdo superior e de politicas publicas para a &rea subjacente a esses
documentos em ambos 0s contextos de reforma (ou seria de reestruturagao?).

E, 0 que seria essa ideia? De acordo com Faria (2003),

As ideias podem ser definidas, por exemplo, como afirmacdo de valores, podem
especificar relagbes causais, podem ser solucdes para problemas publicos, simbolos
e imagens que expressam identidades publicas e privadas, bem como concepcoes de
mundo e ideologias (p. 23).

Faria (2003), ao ressaltar a importancia das ideias e do conhecimento acumulado —
especialmente o académico — sobre os temas que se convertem em contetdo para as politicas
publicas, observa que “[...] as abordagens que destacam o papel das ideias e do conhecimento
no processo das politicas tém sido praticamente ignoradas no pais” (p.22). De acordo com o
autor, [...] as ideias e 0 conhecimento sdo muitas vezes cruciais para a compreensdo de outra
questdo importante que tem sido relegada pelos pesquisadores do pais: a da formacdo da
agenda [...] (p. 23).

E nesse sentido que a presente investigacdo se situa: ressaltar e buscar apreender a

ideia subjacente aos documentos analisados, e propor a comparagao entre 0s dois contextos.
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e) Perspectiva qualitativa e critica de investigacéo

Para o tratamento do objeto de estudo proposto, a presente pesquisa buscou ter um

perfil qualitativo. Segundo Esteban (2010),

[...] a pesquisa qualitativa é uma atividade sistematica orientada & compreensdo em
profundidade de fendmenos educativos e sociais, a transformacdo de praticas e
cendrios socioeducativos, a tomada de decisbes e também ao descobrimento e
desenvolvimento de um corpo organizado de conhecimento (p. 127).

A pesquisa qualitativa compreende metodologias que podem ser orientadas a
compreensdo, a transformacdo e a avaliagdo e tomada de decisdo ante o fenémeno
socioeducativo analisado. E, para que tenha um carater qualitativo, € imprescindivel que o
préprio pesquisador se constitua num veiculo de interpretacdo e de reflexibilidade sobre o
objeto de estudo analisado, aberto e reconhecedor do carater multidimensional de sua leitura
entrecruzada com a leitura de outros (ESTEBAN, 2010, p. 130; LIMA, 2003).

E importante também considerar a postura do pesquisador ante sua investigacao.
Nesse sentido, Lincoln (1995), apud Esteban (2010), aponta um conjunto de critérios para a
pesquisa contemporanea, em que se destacam dois que se correlacionam: primeiro, que se
deve considerar a subjetividade critica do pesquisador em seu trabalho de investigacdo, ou
seja, “[...] o reconhecimento de que o pesquisador ndo ¢ uma figura isolada do contexto, do
grupo, da cultura... que tenta compreender e representar, mas que faz parte deles” (p. 202); e,
segundo, que todo ponto de vista sobre um fendmeno €é parcial, ¢ uma (e ndo a) leitura.

Segundo a autora,

Desde o pos-estruturalismo reconhece-se que ndo € possivel representar uma Unica
verdade; qualquer texto é sempre parcial e incompleto e é elaborado a partir de uma
perspectiva social [...], por isso se reconhece que a imparcialidade e a objetividade
do autor limitam a qualidade da pesquisa (p. 202).

E, dentre a abordagem qualitativa, buscou-se ter um carater interpretativo, baseado na
andlise histdrica e na critica social, que, por sua vez, segundo Esteban (2010), “procuram
esclarecer os fundamentos de valor, histéricos e estruturais dos fendmenos sociais, com 0
objetivo de promover e fomentar a mudanca social e politica para maior justica, equidade e

democracia” (idem, p. 186). Ou seja, proceder-se a uma leitura.
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f) A definicdo do corpus bibliogréfico e documental

De acordo com Mainardes (2006), a abordagem do ciclo de politicas abarca uma
diversidade de procedimentos para a coleta de dados. No que tange aos contextos de
influéncia e de producdo de texto, compreende, especialmente, a pesquisa bibliogréafica e a
andlise de textos e documentos, além de outros procedimentos como entrevistas com autores e
“com aqueles para os quais os textos foram escritos e distribuidos” (p. 59).

Quanto as fontes bibliograficas, Deslauriers (2010) aponta que 0 pesquisador
qualitativo recorre a revisao bibliografica “para construir seu objeto e elucidar a analise dos
dados” (p. 149). Nesse sentido, “é preciso ler o que os outros escreveram antes de nds”, numa
concep¢do de conhecimento cumulativo, sendo a revisdo bibliografica a “modalidade por
exceléncia na constru¢do do objeto” ou, em outras palavras, “a partir de um conjunto de textos
que tecem uma teia de ressonancias sobre o objeto” (p. 134-135).

Nesse sentido, foi selecionada a produgdo no ambito de programas de pds-graduacgao
(teses de doutorado e dissertacdes de mestrado), considerando que sdo trabalhos submetidos a
bancas de qualificacdo constituidas de pesquisadores da area/tema, e selecionados livros e
periddicos da é&rea educacional devidamente qualificados que contivessem artigos
relacionados ao processo de Bolonha publicados até o ano de 2011. Esse material foi
selecionado a partir das bases de dados Scielo® e Educ@®, que renem os principais
periddicos qualificados da area de educacdo (geralmente, os periddicos que constam nessas
bases de dados séo classificados como Al, dentre o sistema Qualis, da Capes).

Vale ressaltar que, no que tange ao processo de Bolonha, considerando o extenso
volume de publicagdes bibliogréaficas europeias (artigos, livros, e outros) sobre o tema, foi
necessario estabelecer um critério para a definicdo de quais fontes seriam utilizadas. Para
tanto, as referéncias bibliograficas sobre o processo de Bolonha, no que diz respeito a autores
estrangeiros, foram escolhidas tendo como critério sua publicacdo em livros e periddicos
brasileiros qualificados.

Por sua vez, a demarcacdo de um universo documental diz respeito ao género de
documentos sobre os quais se efetua a analise. Cellard (2010) apresenta cinco dimensdes para
se proceder a uma analise preliminar sobre um documento, para fins de constituicdo de um
corpus: o contexto — conjuntura politica, econébmica, social, cultural que propiciou sua

producdo, o autor ou autores - a identidade do autor, seus interesses e 0s motivos que o

® Disponivel em: http://www.scielo.br/.
% Disponivel em: http://educa.fcc.org.br/scielo.php.



14

levaram a escrever o documento, a autenticidade e a confiabilidade do texto — procedéncia e
qualidade das informacdes do documento, a natureza do texto — a liberdade do autor em
escrever seus subentendimentos de acordo com o contexto em que € redigido, €, 0s conceitos-
chave e a ldgica interna do texto — compreensdo do sentido dos termos empregados no texto
(p. 299). E, portanto, a partir dessas dimensdes que o pesquisador podera, entdo, “fornecer
uma interpretagcdo coerente, tendo em conta a tematica ou o questionamento inicial” (p. 303).

De acordo com Lankshear e Knobel (2008), a aplicacao da analise textual produz uma
interpretacdo do(s) texto(s), que deve responder a pergunta original da pesquisa (op. cit., p.
106). Para tanto, nessa investigacdo, a tipologia de pesquisa que mais se aproxima para
elucidar esse movimento de reforma da educacdo superior diz respeito & que constrdi
interpretacdes, para entdo se identificar ou construir significados, em que o pesquisador se
debruca sobre um corpus de texto e os submete a um procedimento de analise textual.

Dentre a analise de conteudo, tais critérios dizem respeito a pré-analise, ou seja, a
escolha dos documentos a serem submetidos a analise de contetdo, a formulacdo de hipdteses
ou objetivos, e a elaboracdo de indicadores para a interpretacdo dos dados (FRANCO, 2008,
p.51).

Dessa forma, a escolha dos documentos a serem analisados, tendo em vista a questéo

de pesquisa, ocorreu de acordo com 0s seguintes critérios:

f. 1) Quanto aos documentos do processo de Bolonha.

Por se tratar de um movimento de reforma iniciado em nivel governamental, os
documentos selecionados dizem respeito as declaracBes e comunicados oficiais, quais sejam:
as declaracbes de Sorbonne (1998), de Bolonha (1999) e de Budapeste-Viena (2010), e os
comunicados de Praga (2001), de Berlim (2003), de Bergen (2005), de Londres (2007), de
Leuven/Louvain-la-Neuve (2009) e de Budapeste-Viena (2010), que foram emitidos nas
conferéncias de ministros dos paises signatarios do processo de Bolonha. No que tange ao
critério temporal, o periodo compreendido €, portanto, entre 1998 e 2010.

f. 2) Quanto aos documentos brasileiros.

Para a selecdo dos documentos referenciais brasileiros, os critérios foram: que esses
documentos fossem expedidos em nivel governamental e que as entidades e/ou instancias
autoras/responsaveis pelas respectivas publicaces pertengcam ou estejam vinculadas, em nivel
federal, ao Governo, em especial, aos ministérios da Educacdo e de Ciéncia e Tecnologia,

considerando que sdo os Orgdos federais responsaveis pelas politicas de educagdo superior,
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po6s-graduacdo e pesquisa no Brasil.

Além dessas duas categorias de documentos, acrescentam-se, em nivel supranacional,
as declaragdes emitidas no ambito da Conferéncia Regional de Educacdo Superior da América
Latina e Caribe, realizada pela lesalc’® em 2008, e da Conferéncia Mundial de Educacdo
Superior, promovida pela Unesco, em 2009. Assim, tém-se as seguintes fontes e respectivos

documentos:

f. 2.1) Em nivel supranacional. Unesco/lesalc - Declaracdo da Conferéncia Mundial de
Educacdo Superior da América Latina e Caribe (2008), e Unesco - Declaracdo da Conferéncia
Mundial de Educacéo (2009).

2.2) Em nivel nacional. Subsidios para a Reforma da Educacdo Superior, da Associacao
Brasileira de Ciéncias (ABC, 2004); Projeto de Lei 7.200/06 — Reforma Universitéria; Plano
de Desenvolvimento da Educagdo (2007); Plano Nacional de Educagdo 2011-2020; Plano
Nacional de Pos-graduacdo 2011-2020; Documento sintese do Forum Nacional de Educacéo
Superior (2009); e Referenciais Orientadores para os Bacharelados Interdisciplinares e
Similares, do MEC (2010). Além desses expedientes, também foram citados textos
legislativos devidamente sancionados e que tém se tornado a efetivacdo de politicas para esse
nivel de ensino no pais, a saber: Lei 10.172/01 - Plano Nacional de Educagdo 2001-2010; Lei
10.793/04 - Lei de Inovacdo; Lei 10.861/04 - Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacéo
Superior (Sinaes); Lei 11.079/04 - Parcerias Publico-Privadas no ambito da administracédo
publica (PPP); Lei 11.096/05 - Programa Universidade para Todos (Prouni); Decreto 6.095/07
- Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia (Ifet); Decreto 6.096/07 - Programa
de Apoio a Planos de Reestruturacdo e Expansdo das Universidades Federais (Reuni); Decreto
7.233/10 — Procedimentos or¢camentarios e financeiros relacionados a autonomia universitaria;
e Decreto 7.234/10 — Programa Nacional de Assisténcia Estudantil (Pnaes).

Segundo Bardin (2009), dentre o procedimento metodoldgico da Anélise de Conteldo,
ISSO representa 0 corpus, ou seja, 0 conjunto de documentos tidos em conta para serem
submetidos aos procedimentos analiticos (p. 122). Em termos temporais, o periodo

compreendido, nesse caso, é de 2001 a 2010.

19 |nstituto Internacional para a Educag&o Superior na América Latina e Caribe, vinculado & Unesco.
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g) A analise de conteldo como procedimento

Com relacdo a Analise de Conteldo, cabe observar que, dentre os autores tomados
como referéncia, tem-se concepcdes, em certa medida distintas, sobre o que seja a natureza
dessa abordagem.

De acordo como Moraes (1999), a “[..] analise de contetdo constitui uma
metodologia de pesquisa usada para descrever e interpretar o conteudo de toda classe de
documentos e textos” (p. 1).

Bardin (2009) a conceitua como um conjunto de técnicas, uma vez que compreende-
se, por procedimentos, as referidas técnicas em sua relagdo com objeto pesquisado. Por sua
vez, Franco (2008) a entende como um “[...] procedimento de pesquisa, no ambito de uma
abordagem metodologicamente critica e epistemologicamente apoiada numa concepcdo de
ciéncia que reconhece o papel ativo do sujeito na produ¢ao do conhecimento” (p. 10).

Quer seja uma metodologia, um conjunto de técnicas ou um procedimento, em todo
caso, 0 ponto de partida da analise de conteudo € a mensagem, seja ela verbal (oral ou escrita),
gestual, silenciosa, figurativa, documental, ou diretamente provocada (FRANCO, 2008, p.
19). Nesse sentido, varios tipos de materiais, verbais e ndo-verbais, constituem-se em matéria-
prima para a andlise de conteddo: cartas, filmes, jornais, musicas, entrevistas, diarios,
fotografias, entre outros, podem ser fontes de analise. Porém, essa matéria-prima, do modo
como se apresenta, se encontra ainda em “estado bruto”. A analise de conteldo consiste,
portanto, em apreender, em processar essa matéria-prima, no intuito de “[...] facilitar o
trabalho de compreensao, interpretagdo e inferéncia” que lhe ¢ inerente (MORAES, 1999).

A escolha pela andlise de conteido como procedimento metodoldgico se deveu a
intencdo de se estabelecer um procedimento de tratamento do corpus documental que
possibilite reorganizar as informacfes de outras formas, de modo distinto & sua estrutura
original, com vistas a produzir uma interpretacdo e uma analise que possibilitem um olhar
transversal do conteudo em questao.

Dentre as varias fontes possiveis de informacdo, o dominio da andlise de conteudo
utilizado nessa investigagédo compreendeu, de acordo com a classificagcdo de Bardin (2009), o
codigo linguistico, de suporte escrito, veiculado como comunicagdo de massa. Trata-se,
portanto, dos documentos referenciais em niveis europeu e brasileiro, relacionados adiante.

Sobre essa questdo, Cellard (2009) aponta que é o,
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[...] encadeamento de ligagdes entre a problematica do pesquisador ¢ as diversas
observagdes extraidas de sua documentacdo o que lhe possibilita elaborar
explicacbes plausiveis, produzir uma interpretacdo coerente, e realizar a
reconstrucdo de um aspecto qualquer de uma dada sociedade, neste o naquele
momento (p. 304).

O que, por exemplo, pode ser evidenciado nos documentos referenciais do processo de
Bolonha, é a avaliacdo que seus autores produzem sobre a conjuntura atual da educacdo
superior, a partir da qual se propde um conjunto de medidas (ou, uma politica) dentre um
cenario prospectivo no que se refere a educagdo superior. Portanto, trata-se, nessa
investigacdo, de uma contribuicdo para o desvelamento de um movimento de reforma da
educacao superior europeia que é, sobretudo, politico, bem como desse processo face as
recentes politicas de educacdo superior brasileira, com vistas a identificar possiveis
aproximacdes, com base em documentos referenciais de ambos o0s contextos de
reforma/reestruturacao.

Nesse sentido, para o tratamento do corpus documental, foram elaboradas categorias
para analise dos documentos relacionados. Tem-se, assim, um conjunto de elementos, que se
constitui num perfil tanto do processo de Bolonha europeu como dos recentes planos, normas
juridicas (leis e decretos) e referenciais governamentais recentes sobre educacdo superior no
Brasil. Esses perfis constam, respectivamente, nos Capitulos | e Il. Por sua vez, o Capitulo 11l
busca apresentar uma discussdo sobre as possiveis aproximagcdes. E nesse ultimo capitulo que
se insere a contribuicdo de autores brasileiros.

Na abordagem metodol6gica tanto de ciclos de politicas como no procedimento de
analise de conteudo, uma tentativa de recusar conceitos ou hipéteses estabelecidas a priori,
sendo essas construidas ao longo do processo de investigacdo do fendmeno social. E é nessa
perspectiva que o conhecimento e o reconhecimento da questdo de pesquisa se delineiam no

presente trabalho.



CAPITULO |

O PROCESSO DE BOLONHA: ITINERARIOS E CONSOLIDACAO

O processo de Bolonha é um movimento de reforma da educagdo superior europeia
iniciado a partir da assinatura e publicacéo, por parte dos ministros da educacdo da Alemanha,
Franca, Italia e Inglaterra, da Declaracdo de Sorbonne, em 1998 e, por parte de 29 (vinte e
nove) paises europeus, da Declaracdo de Bolonha, em 1999.

Na Declaracdo de Bolonha, definiu-se que o acompanhamento do processo seria
realizado por meio da realizagdo de reunides ministeriais a cada dois anos. Assim, 0S
documentos oficiais que dao sustentacdo a essa reforma sdo as mencionadas declaracdes,
acrescidas dos Comunicados emitidos por ocasido das cinco Conferéncias dos Ministros de
Educacdo dos paises participantes do processo, ocorridas respectivamente em Praga (2001),
Berlim (2003), Bergen (2005), Londres (2007) e Leuven/Louvain-la-Neuve (2009). Além
desses documentos, inclui-se uma terceira declaracdo, a de Budapeste-Viena (2010), emitida
em conferéncia comemorativa de langcamento oficial do Espaco Europeu de Educacgdo
Superior (EEES).

No entanto, a reforma fundamenta-se numa série de expedientes sobre educacdo
superior que, desde o0s primeiros anos poés-segunda guerra mundial, foram emitidos
conjuntamente as demais politicas de reconstrucdo e unificacdo do continente europeu.
Registra-se, nesse periodo, um substancial contingente de politicas, acordos, medidas e outros
expedientes, emanados por varios agentes e em diversos niveis de influéncia e/ou de decisdo —
aqui denominados de “antecedentes”, que conduzem a intencdo de se constituir uma Europa
integrada também na esfera educacional.

Sobre esses aspectos, 0 que se observa na literatura especializada produzida no Brasil
é ainda um tratamento superficial desses antecedentes. Assim, nesse primeiro momento, foi
proposto um resgate dessas bases fundamentais da reforma, destacando-se seus principais
pontos, no intuito de contribuir para a compreenséo e para o estabelecimento de temas para se
produzir uma analise do proprio processo de Bolonha. Por sua vez, esses temas, num segundo

momento, foram Uteis para se identificar aproximacdes com as recentes medidas de
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reestruturacdo da educacgéo superior brasileira.

1. Antecedentes da reforma do processo de Bolonha

Considerando os diversos niveis, instancias, agentes e contextos que desencadearam o
processo de Bolonha, organizou-se a exposicdo desse historico de constru¢do de uma

dimens&o europeia da educacdo superior, cronologicamente, em duas fases™:

1) Primeira Fase — 1953 a 1985, compreendendo o periodo desde a criacdo da
Comunidade Europeia do Carvdo e do Aco (1951), até a realizagdo da Conferéncia sobre
Cooperacdo no Ensino Superior na Comunidade Europeia (1985);

2) Segunda Fase — 1987 a 1998, compreendendo o periodo desde a criacdo do Programa

Erasmus (1987), até a realizacdo da | Conferéncia Mundial da Educac&o Superior (1998).

1.1 - Primeira Fase — 1953 a 1985

Nessa primeira fase, enfatizou-se o dominio das instancias responsaveis pelos
documentos aqui citados, uma vez que os principais expedientes sobre educacdo superior
nesse periodo (1953-1986) se restringem a abrangéncia politico-territorial referente as
comunidades e entidades que os emitem, considerando o0 crescente movimento de
reestruturacdo econdmica da Europa no periodo pés-segunda guerra mundial. Para tanto, as
instancias referenciadas foram: Comunidade Europeia do Carvdo e do Ago (CECA),
Comunidade Econémica Europeia (CEE), Conselho Europeu, Comissdao Europeia, Parlamento

Europeu e Organizacdo das Na¢6es Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura (Unesco).

1.1.1 - Comunidade Europeia do Carvao e do A¢o (CECA) e Comunidade Econdmica
Europeia (CEE)

Segundo Riedo e Pereira (2009, p. 50), as primeiras discussdes sobre o

estabelecimento de um EEES iniciaram-se no ano de 1955, na Conferéncia de Messina

1 A organizacdo da apresentacdo em duas fases foi proposta pelo autor e se deu para fins de exposicdo nesse
trabalho. Na primeira fase, a énfase é dada nas instancias que emanaram 0s expedientes, uma vez que esses sao
vinculados e se restringem a competéncia politico-territorial (Estados-nacao) dessas entidades. Na segunda fase,
os expedientes, ainda que sejam emitidos por determinadas instancias, apresentam uma dimensdo mais ampla,
evidenciando uma abertura para além dos dominios politico-territoriais das entidades que os expediram.
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(Italia), em que os Ministros do Exterior dos seis paises integrantes da entdo criada
Comunidade Europeia do Carvao e do Aco (CECA) decidiram por ampliar a ideia de uma
Europa unida para além da integracdo econdmica, propondo-se o desenvolvimento de
instituicbes comuns, a fusdo progressiva das economias nacionais por meio da criacdo de um
mercado comum e a harmonizagdo progressiva das respectivas politicas sociais. No ambito
dessa conferéncia, o Ministro da Alemanha, Walter Hallstein, propde na ocasido uma nova
concepcao de universidade, que deveria ser dotada de uma “mentalidade europeia”. Dessa
conferéncia, resultou também o Tratado de Roma, que criaria a Comunidade Econémica
Europeia (CEE), em 1957 (COMISSAO EUROPEIA, 1997; WEIDENFELD; WESSELS,
1997).

Vale ressaltar que, em termos historicos, passados cinco anos do término da segunda
guerra mundial, a Europa se encontrava ainda em ruinas. A continuidade da guerra fria entre
0s paises do leste e do oeste europeu, bem como a relacdo instavel entre a Franca e a
Alemanha em termos de conciliacdo e paz, fazem postergar as possibilidades de se estabelecer
aliancas com vistas a recuperacdo econdmica do velho continente (COMISSAO EUROPEIA,
1997). Foi, portanto, buscando reestabelecer uma politica de reunificacdo e recuperacao
econdmica europeia, que foi criada, em 1951, a Comunidade Europeia do Carvao e do Aco
(CECA), que em 1957 passou a denominar-se Comunidade Econémica Europeia (CEE).

Em 1959, quatro anos apds a Conferéncia de Messina, foi realizada a primeira reunido
da Conferéncia Europeia de Reitores, com o objetivo de discutir propostas de acordos formais
entre as universidades no ambito da ja constituida Comunidade Econémica Europeia (CEE).
Posteriormente, em 1961, a Declaracdo de Bonn, assinada entdo pelos presidentes e
primeiros-ministros da CEE, previa que o movimento de cooperacgdo e integracdo europeia
deveria incluir os dominios da instrucdo, cultura e pesquisa (RIEDO; PEREIRA, 2009).

Em 1963, dois anos apos a Declaracdo de Bonn, o Conselho da CEE publica a Deciséo
63/266/CEE, que buscou assegurar que os cidadaos europeus pudessem receber o grau mais
elevado possivel de formacédo profissional que necessario as suas atividades profissionais.
Com essa medida, ampliou-se o leque de formacdo profissional disponivel a fim de satisfazer
as exigéncias de maior progresso técnico no emergente periodo industrial, relacionando-se
intimamente os diferentes caminhos dessa formacdo com o desenvolvimento social e
econdémico da CEE. Por sua vez, a Comissdo tornou-se responsavel por encorajar o
intercambio direto de especialistas de formacdo profissional com vistas a lhes permitir
conhecer e estudar as realizagdes e inovagdes noutros paises da Comunidade (CEE, 1987).

Verifica-se, assim, uma preocupacdo com o intercambio em termos de formacao
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profissional, ainda que o objetivo principal fosse o de atender a crescente industrializacdo nos
paises mais desenvolvidos da CEE. A formacdo, portanto, passou a ter a finalidade de atender
ao desenvolvimento econdmico (no caso, as industrias), pensamento que iria permear 0S
processos formativos ao longo da consolidacdo politico-territorial da Europa como regido
politico-econdmica.

Ap0s esses encaminhamentos iniciais, em 1976, ocorre uma reunido entre 0s membros
do Conselho e os Ministros da Educacgéo dos paises da CEE, em que se decide pela criacao de
um programa de acdo no dominio da educagdo, com o objetivo de por em pratica medidas
iniciais para a promoc¢do da cooperacao universitaria na Comunidade (CEE, 1987).

Segue-se, respectivamente em 1983 e 1985, a realizacdo de mais duas reunides entre
0os membros do Conselho e os Ministros da Educacdo da CEE, com a expedicdo de duas
resolucdes conjuntas em que se reafirma a importancia atribuida a promocdo e a
intensificacdo da cooperacéo interuniversitaria na Comunidade, bem como a promogao da
mobilidade no dominio do ensino superior, prevendo-se a consecutiva apresentacdo de

propostas para 0 cumprimento desses objetivos.

1.1.2 - Conselho Europeu

O Conselho Europeu*? tornou-se a instancia pioneira no que tange ao estabelecimento
de diretrizes sobre educacdo superior, desde o estabelecimento da CECA e da CEE.

Embora ndo exerca funcdo legislativa, o Conselho Europeu opera por meio da
expedicdo de convengdes, que por sua vez sdo ratificadas individualmente pelos Estados-
membros. Para tanto, no que tange a educacdo superior, foi responsavel pelos seguintes
expedientes:

e Convencdo Europeia sobre Equivaléncia de Diplomas que dao acesso a
Estabelecimentos Universitarios (1953) e seu Protocolo Adicional (1964), que se
referem a um acordo comum de reconhecimento e equivaléncia de diplomas que
proporcionam acesso a educacdo superior (CONSELHO EUROPEU, 2012). De
acordo com Koppe (2008), considerando a universidade como uma das principais
fontes de atividade intelectual de um pais, a convengdo surgiu no intuito de permitir
aos estudantes concluintes do ensino secundario em um Estado-membro prosseguir

estudos em nivel superior em outro Estado. Nesse sentido, uma vez que a admisséo as

12 Criado em 1949 com o objetivo de promover a unidade e a cooperacdo na Europa, principalmente em questdes
relacionadas com os direitos humanos, 0s assuntos sociais, 0 ensino e a cultura.
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instituicdes de ensino superior ocorria de acordo com os critérios de cada instituicéo,
esse texto buscou subsidiar a promogédo de equivaléncia dos diferentes diplomas que
possibilitavam o acesso a esse nivel de ensino bem como a mobilidade estudantil entre
os Estados-membros, abrangendo todos os concluintes do ensino secundario desses
paises (ndo dispensando, contudo, os demais critérios de ingresso estabelecidos por
cada instituico).

e Convencdo Cultural Europeia™ (1954), com o objetivo de promover a integracéo
cultural por meio do estudo das linguas, da historia e da civilizacdo dos Estados-
membros, concedendo facilidades no desenvolvimento de estudos e em atividades
culturais. Propds, também, facilitar a circulacdo de pessoas e de objetos de valor
cultural entre os paises signatarios;

e Convencdo Europeia sobre Equivaléncia de Periodos de Estudos Universitarios
(1956), que propds o reconhecimento, por parte da instituicdo de origem do estudante,
de periodo de estudos de linguas vivas realizado em universidades dos demais
Estados-membros signatarios, sendo também equivalente a periodo de estudos
idéntico realizado em instituicdo de seu pais de origem. Tal medida, de acordo com
Koppe (2008), contribuiria também para suprir a caréncia de cientistas altamente
qualificados.

e Convencdo Europeia sobre o Reconhecimento Académico de Qualificagdes
Universitarias™ (1959), que propds, entre as partes contratantes — quer seja o Estado-
membro, a universidade, ou ambos — a concessdo de reconhecimento académico
muatuo de habilitagdes universitarias. Esse reconhecimento permitiria, aos que o
possuissem, prosseguir estudos em nivel de poés-graduacdo e/ou usufruir de titulo
académico expedido por universidade de outro Estado-membro. Igualmente as
convencles precedentes, manteve-se como competéncia exclusiva das instituicdes
e/ou paises o estabelecimento de pré-requisitos a serem preenchidos para o usufruto
dos beneficios dessa convengdo (KOPPE, 2008).

Essas convengdes tiveram por caracteristica a defesa de uma politica antes indutiva
gue mandataria, uma vez que se estabelecem em nivel supranacional, sendo facultado aos

Estados-membros sua assinatura.

13 Disponivel em: http://www.gddc.pt/siii/im.asp?id=1577. Acesso em 19 jan. 2012.
4 Disponivel em: http://www.gddc.pt/siii/im.asp?id=1163. Acesso em 19 jan. 2012.


http://www.gddc.pt/siii/im.asp?id=1163
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1.1.3 - Comissdo Europeia™

No ambito da Comissdo Europeia, tem-se a criacdo, em 1984, da rede dos Centros
Nacionais de Informacéo sobre Reconhecimento Académico (National Academic Recognition
Information Centre - NARIC), com a finalidade de providenciar e disponibilizar informacdes
sobre reconhecimento de diplomas, certificados e titulos, instituicGes e sistemas de ensino
entre os Estados-nacdo™®. Ainda em atividade, esses centros fornecem informagdes tanto a
estabelecimentos de ensino superior, como a organiza¢fes nacionais e internacionais,
estudantes, diplomados e profissionais (nacionais e estrangeiros) que tenham interesse (ENIC-
NARIC, 2012).

Esses centros sdo designados pelos Ministérios da Educacdo, sendo também
responsaveis pela emissdo de declaracdes comprobatdrias sobre os niveis de qualificacdes nos
respectivos paises, pela producdo de informativos sobre as profissdes regulamentadas nos
Estados-membros da Unido Europeia, bem como pela promogdo e acompanhamento da
aplicacdo da Convencdo sobre Reconhecimento das Qualificacdes Relativas ao Ensino
Superior na Regido Europa — Convencéo de Lisboa, em vigéncia desde 1997 (ENIC-NARIC,
2012).

1.1.4 - Parlamento Europeu®’

Na area de educacdo superior, o Parlamento publicou, em 1984, dois expedientes: a
Resolucdo sobre o ensino superior e o desenvolvimento da cooperagdo universitaria na
Comunidade Europeia, e a Resolucdo sobre o reconhecimento académico de diplomas e de
periodos de estudo (CEE, 1987).

Além dessas resolucbes, o Parlamento também foi responsdvel por convocar a
Conferéncia sobre Cooperacdo no Ensino Superior na CEE, realizada em novembro de 1985,
no sentido de promover, junto aos Estados-membros, acfes mais urgentes e amplas a
cooperacao universitaria e, em especial, a mobilidade dos estudantes na Comunidade (CEE,
1987).

15 Criada 1967, suas principais atribuicdes compreendem propor legislagdo ao Parlamento e ao Conselho, bem
como fazer cumprir a legislacdo europeia, supervisionando a aplicacdo dos Tratados nos Estados-membros.

18 Disponivel em: http://www.coe.int/t/dg4/highereducation/recognition/enic_EN.asp. Acesso em 9 fev. 2012.

" Iniciou suas atividades ainda no ambito da Comunidade Econdmica Europeia, em 1958, sob a denominacao de
Assembleia Parlamentar Europeia, transformando-se em Parlamento Europeu em 1962. Orgéo parlamentar e
legislativo, seu trabalho é realizado por comissoes, e, dentre suas atribuicbes com relacdo a educacédo, destaca-se
a competéncia quanto a politica de educacdo da Unido Europeia, incluindo a area do ensino superior europeu, a
promoc&o do sistema das escolas europeias e a aprendizagem ao longo da vida.
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De acordo com Riedo e Pereira (2009), tais resolugdes conjuntas surgiram no sentido
de se promover a cooperacdo universitaria na Comunidade Europeia e estimular, em Gltima
instancia, a ideia de um modelo cultural que atendesse aos pressupostos de integracéo
europeia. Esse modelo implicaria também na harmonizacdo dos sistemas de ensino, 0 que
seria possivel mediante a promocdo da correspondéncia entre os ciclos de cada sistema
nacional, de mecanismos de reconhecimento de titulos, e do incentivo a livre circulagéo e a

mobilidade de estudantes, docentes e pesquisadores.

1.1.5 - Organizacdo das Nacgdes Unidas para a Educacédo, a Ciéncia e a Cultura

(Unesco)*®

Enquanto organismo internacional independente, a Unesco também publicou duas

convencoes relativas ao ensino superior, quais foram:

e Convencdo Regional para o Reconhecimento de Estudos, Titulos e Diplomas da
Educacdo Superior na América Latina e Caribe (1974);

e Convencédo Internacional sobre Reconhecimento de Estudos, Diplomas e Graus de
Ensino Superior nos Estados Arabes e nos Estados Europeus Ribeirinhos do
Mediterraneo (1976), expedida e adotada no ambito da Unesco, e que abrange
parcialmente o reconhecimento académico na Europa;

e Convencdo sobre o Reconhecimento de Estudos e Diplomas Relativos ao Ensino
Superior nos Estados da Regido Europa®® (1979);

Observa-se, desde 1974, o interesse da Unesco em promover o reconhecimento de
estudos entre diferentes Estados-nagdo. E é interessante se observar que, de modo pioneiro, a
primeira convencdo foi expedida para abranger os paises da América Latina e Caribe,
tornando-se, assim, uma espécie de “piloto” para as demais convengdes que estariam por Vir.
Por meio do reconhecimento internacional de estudos e titulos, seus objetivos compreendem,
entre outros, assegurar maior mobilidade internacional de estudantes e profissionais, melhor
aproveitar os meios existentes de formacéo na regido, e favorecer um melhor aproveitamento

de recursos humanos, tendo por finalidade assegurar a empregabilidade e a “fuga de

8 Com sede em Paris, Franca, a Organizacdo das Naccdes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura —
Unesco foi criada logo ap6s o término da segunda guerra mundial, em 16 de novembro de 1945, com o objetivo
de contribuir para a consolidacdo da paz, a erradicacdo da pobreza, o desenvolvimento sustentavel e o dialogo
intercultural mediante a educacdo, as ciéncias, a cultura, a comunicacdo e a informacdo. Disponivel em:
http://www.unesco.org/. Acesso em: 19 fev. 2012,

9 Disponivel em: http://www.gddc.pt/siii/im.asp?id=1316. Acesso em 19 jan. 2012.
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cérebros”, que por sua vez seriam atraidos por paises mais industrializados. Os direitos que a
convengdo busca garantir sdo tanto referentes ao reconhecimento dos estudos como da
possibilidade de exercicio profissional em quaisquer paises assinantes. Curiosamente, essas
preocupacOes posteriormente serdo as mesmas salientadas nos documentos do préprio
movimento de reforma da educacdo superior europeia aqui abordado — o processo de
Bolonha.

Em referéncia a Ultima convencao citada, de 1979, esta se baseia na Conferéncia Geral
da Unesco, realizada em Helsinque (1975), que teve por objetivo propor medidas de melhoria
do acesso de estudantes, professores e intelectuais a instituicbes educacionais, culturais e
cientificas, notadamente por meio de mecanismos de reconhecimento e da avaliacdo dos
problemas de comparacdo e equivaléncia de titulos e diplomas académicos em condicgdes
mutuamente aceitaveis entre os Estados-membros. Também se baseia em resolucbes
referentes ao desenvolvimento da cooperacdo entre as nacGes nos campos da educacao,
ciéncia, cultura e informacdo, em especial aos acordos bilaterais ja realizados entre 0s
Estados, com vistas a alargar tanto a coopera¢do como o nivel de formacdo alcancado em
todos 0s paises europeus.

Nela, assim como nas convencgdes anteriores, o reconhecimento de estudos é entendido
numa perspectiva de mobilidade social e internacional, ou seja, para se admitir o estudante em
graus mais avancados (acesso a poOs-graduacdo), esse reconhecimento de estudos deve
possibilitar ao mesmo tempo a avaliacdo do nivel de formacdo alcancado, considerando 0s
conhecimentos atestados pelos titulos e diplomas obtidos, “[...] assim como as competéncias
pessoais adequadas, na medida em que estas possam ser consideradas validas pelas
autoridades competentes”.

Em termos sucintos, essa convencdo, em especifico, propds:

a) Abertura do acesso as instituicbes de ensino superior a estudantes ou pesquisadores
oriundos de qualquer Estado contratante;

b) Reconhecimento de estudos, certificados, diplomas e titulos dessas pessoas;

c) Criacdo de terminologia e de critérios de avaliacdo comuns que subsidiem a utilizacdo de
um sistema para equiparar unidades de valor bem como éareas de estudo, certificados,
diplomas e titulos;

d) Adocédo de formas de se considerar experiéncias e competéncias individuais, que seriam
por sua vez avaliadas por autoridades competentes;

e) Adocdo de critérios amplos para avaliacdo e reconhecimento dos estudos parciais;

f) Aperfeicoamento do sistema de intercdmbio de informacgdes sobre o reconhecimento de
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estudos, certificados, diplomas e titulos;

g) Aperfeicoamento constante dos programas de estudo, tendo-se em vista os imperativos de
desenvolvimento econdmico, social, cultural, as politicas de cada Estado e as proprias
recomendacdes da Unesco.

Vale ressaltar que, para efeitos da convengdo, o reconhecimento de um certificado,
diploma ou titulo poderia ser realizado em duas situagdes: para fins de prosseguimento de
estudos, ndo dispensando o estudante de cumprir demais condicBGes estabelecidas pelas
instituicOes, e para o exercicio de atividade profissional, que por sua vez implicaria em
cumprir as exigéncias estabelecidas pelas autoridades governamentais e/ou profissionais
competentes.

Assim, tém-se, no seguinte quadro, os seguintes expedientes sobre educacao superior

na primeira fase (pagina seguinte):
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Quadro 1 — Antecedentes do processo de Bolonha — primeira fase (1953-1985).

Conselho Convencao Europeia sobre Equivaléncia de Diplomas que d&o acesso a
1953 : S
Europeu Estabelecimentos Universitarios
Conselho x .
1954 Convencéo Cultural Europeia
Europeu
1955 CECA Conferéncia de Messina
Conselho x . L . L
1956 Europeu Convencao Europeia sobre Equivaléncia de Periodos de Estudos Universitarios
Conselho Convencéo Europeia sobre o Reconhecimento Académico de Qualificacdes
Europeu Universitarias
1959 Conferéncia de
Reitores Primeira reunido da Conferéncia de Reitores das Universidades Europeias
1961 CEE Declaracéo de Bonn
1963 CEE Deciséo 63/266/CEE sobre graus de formacéao profissional
Conselho .. . x
1964 Protocolo Adicional & Convencéo de 1953
Europeu
CEE Resolugdo com vistas & Comissdo promover cooperagao universitaria
1976 Convencao Internacional sobre Reconhecimento de Estudos, Diplomas e Graus de
Unesco Ensino Superior nos Estados Arabes e nos Estados Europeus Ribeirinhos do

Mediterraneo
Convencéo sobre o Reconhecimento de Estudos e Diplomas Relativos ao Ensino
Superior nos Estados da Regido Europa

1979  Unesco

1983 CEE Medidas para promoc¢édo da mobilidade no dominio do ensino superior
Parlamento Resolucdes sobre ensino superior, desenvolvimento da cooperagdo universitaria e
Europeu reconhecimento académico de diplomas e de periodos de estudo na CEE

1984 Comisséo Rede de Centros Nacionais de Informag&o sobre Reconhecimento Académico —
Europeia NARIC
CEE Reafirmacdo e intensificacdo de acdes referentes a promocao da cooperacdo

universitaria, previstas na Resolucéo de 1976

1985 — ~ - - - -
Parlamento Conferéncia sobre Cooperacgdo no Ensino Superior na Comunidade Europeia -
Europeu cooperacao universitaria e mobilidade dos estudantes na CEE

Fonte: elaborado por Siebiger (2012).

Como se pOde observar, desde a constituicdo da CECA, diferentes agentes, em
variados niveis de influéncia e decisdo, propuseram relevantes acordos no sentido de
viabilizar a construcdo de uma dimensao europeia no que tange a educacgéo superior.

E importante frisar que, nessa primeira fase, as convencdes e demais expedientes
relativos ao reconhecimento de qualificaces e periodos de estudos, por serem emanadas no
ambito das comunidades europeias vigentes, se restringiam aos Estados-membros dessas
comunidades. Quer dizer, a dimensdo europeia, tratada nesses expedientes, dizia respeito a
uma dimensdo circunscrita aos Estados-membros dessas comunidades. Os demais paises

europeus estavam, entdo, periféricos a essas politicas.
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Uma maior abertura a participacdo de demais paises iria acontecer a partir da criacao
do Programa Erasmus, em 1987.

1.2 - Segunda Fase: 1987 a 1998

Diferentemente da exposigdo da primeira fase, nesse momento, em vez de entidades,
sdo tomados por base os expedientes publicados, considerando que as medidas apresentadas
ndo se restringem apenas as nagdes circunscritas as comunidades europeias, mas sim, se

expandem a outros paises, tanto da Europa como de outros continentes.

1.2.1 - Programa Erasmus (1987)

A partir de uma proposta conjunta do Parlamento e do Conselho europeus, em 1987
tem-se a criagdo do Programa de Acdo Comunitario em Matéria de Mobilidade dos
Estudantes (European Community Action Scheme for the Mobility of University Students) -
Programa Erasmus, sob responsabilidade da Comissdo Europeia. De acordo com a Decisdo

87/327/CEE, do Conselho, o Programa Erasmus tem por objetivos:

i) Conseguir um aumento significativo do nimero de estudantes das universidades
[...] que efetuem um periodo de estudos integrado num outro Estado-membro, para
que a Comunidade possa dispor de pessoal com experiéncia direta dos aspectos
econdmicos e sociais de outros Estados-membros, sem deixar de assegurar a
igualdade de oportunidades entre estudantes do sexo masculino e do sexo feminino
quanto a participacdo nessa mobilidade; ii) Promover uma cooperacdo ampla e
intensiva entre as universidades de todos os Estados-membros; iii) Aproveitar todo o
potencial intelectual das universidades da Comunidade, gracas a uma maior
mobilidade do pessoal docente, permitindo, assim, melhorar a qualidade do ensino e
da formagdo ministrados por tais universidades, com vista a garantir a
competitividade da Comunidade no mercado mundial; iv) Reforcar as relagdes entre
os cidaddos dos diferentes Estados-membros para consolidar o conceito de uma
Europa dos Cidaddos; v) Assegurar a formacdo de um grupo de diplomados com
experiéncia direta de cooperacdo intracomunitaria e criar, assim, uma base a partir
da qual possa desenvolver-se uma maior coopera¢do nos sectores econdmicos e
social a nivel comunitario (CEE, 1987).

O Programa, ainda amplamente em vigéncia, compreende um conjunto de quatro
acoes, que podem ser assim sintetizadas (CEE, 1987):
1) Criacdo de uma rede universitaria, mediante acordos interinstitucionais, para viabilizar o
intercambio de estudantes e de docentes entre as universidades dos Estados-membros,
havendo o devido reconhecimento de periodos de estudos realizados fora da universidade de

origem;
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2) Promocao da mobilidade também mediante o reconhecimento académico de diplomas e
periodos de estudo realizados em outro Estado-membro, por meio do sistema de transferéncia
de créditos académicos em nivel de Comunidade (ECTS), entdo numa base experimental e
voluntaria;

3) Oferta de bolsa de estudos a estudantes, com vistas a cobrir os custos da mobilidade
(despesas de viagem, preparagdo linguistica quando necessaria, e despesas com custo de vida
mais elevado no pais anfitrido, entre outras). A entdo CEE tornou-se responsavel pelo sistema
de auxilio financeiro direto aos estudantes, por sua vez administrado pelos respectivos
Estados-membros;

4) Medidas complementares, por meio de diversas formas de incentivo financeiro: a
universidades que organizassem programas intensivos de curta duracdo; a associacdes de
universidades que tivessem acbes em nivel europeu, a publicaces que tivessem por objetivo
divulgar as opgdes de estudo noutros Estados-membros, e premiagdes para estudantes e
docentes que notadamente tivessem contribuido para o desenvolvimento da cooperacdo
interuniversitaria na comunidade.

O Programa Erasmus fundamenta-se em praticamente todo o conjunto de expedientes
sobre ensino superior mencionados na primeira fase, incluindo as convengdes do Conselho
Europeu, resolucbes do Parlamento e conferéncias da Unesco, citados anteriormente no
Quadro 1.

Ressalta-se que esse programa continua em vigéncia, sendo um dos principais

mecanismos de viabilizacdo da mobilidade estudantil no &mbito do processo de Bolonha.
1.2.2 - Magna Charta Universitatum (1988)

A Magna Charta Universitatum® é o resultado de uma proposta elaborada pela
Universidade de Bolonha, em 1986, com o objetivo de estabelecer principios fundamentais
para as Universidades de modo geral. Em 1988, por ocasido da comemoragdo dos 900 anos
dessa universidade, esse documento foi assinado por aproximadamente 400 IES europeias,
tornando-se uma carta de principios e medidas em defesa da autonomia dessas instituicoes
(MAGNA CHARTA UNIVERSITATUM, 1988).

Em seu teor, a Charta faz um apelo a consciéncia do papel que as universidades vém
sendo chamadas a desempenhar numa sociedade que, cada vez mais, se transforma e se

internacionaliza. Em termos sucintos, os principios constantes da Charta, e que devem

% Disponivel em: http://www.magna-charta.org. Acesso em 21 jan. 2012.
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sustentar a vocacdo da Universidade, séo:

a) a Universidade como instituicdo autbnoma que, de modo critico, produz e transmite a
cultura através da investigacao e do ensino;

b) deve ser uma instituicdo independente de qualquer poder politico, econdmico ou
ideoldgico;

¢) indissociabilidade entre ensino e pesquisa;

d) liberdade de pesquisa e de ensino;

e) recusa a intolerancia e defesa do dialogo permanente; e

f) deve ser uma instituicdo que transcenda fronteiras geograficas e politicas em favor do
conhecimento reciproco e da interagdo de culturas (idem, 1988).

Para se garantir a efetividade dos principios, constam relacionados 0s meios a serem
utilizados pelas universidades:

a) garantia de instrumentos necessarios a liberdade académica (sem, no entanto, relacionar
quais sejam);

b) metodologia de recrutamento e um estatuto do corpo docente orientados pelo principio da
indissociabilidade entre ensino e pesquisa;

c) garantia, aos estudantes, de liberdade e de condi¢bes necessarias para atingirem seus
objetivos em matéria de cultura e de formacéo;

d) troca reciproca de informacdes e de documentacdo e a multiplicacdo de iniciativas comuns,
enguanto instrumentos fundamentais para o progresso continuo dos conhecimentos (idem,
1988).

A Magna Charta tornou-se, assim, uma declaracdo universal de principios
fundamentais das Universidades ndo apenas na Europa, mas também em outras regides do
mundo®. E esses principios posteriormente foram tomados como referéncia dentre a prépria
Declaragéo de Bolonha (1999).

1.2.3 - Sistema Europeu de Transferéncia de Créditos - ECTS (1989)

Desenvolvido no ano de 1989 pela Comissdo Europeia e em conjunto com 145 IES, o
ECTS (European Credit Transfer System) constitui-se num recurso que possibilita a
comparagdo de periodos de estudos académicos realizados em diferentes universidades e

paises, com vistas a facilitar o reconhecimento de estudos concluidos no exterior e a

21 Atualmente, a Magna Charta conta com a adesdo de 752 universidades, em 80 paises diferentes. Ha,
inclusive, universidades brasileiras que séo signatarias, entre elas, a USP, Unicamp, UFES, UFRJ, entre outras.
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transparéncia na descricdo das atividades académicas, estabelecendo conexdes entre os
diferentes sistemas e estruturas de ensino superior europeus. Em termos sucintos, trata-se de
um sistema que permite calcular, acumular e transferir créditos académicos, com base no
registro dos resultados e processos de aprendizagem. Baseia-se, para tanto, na carga horaria
de trabalho do estudante em termos de atividades letivas, tais como aulas, seminarios,
projetos, trabalhos praticos, estudos individuais, avaliacdes, etc. (COMISSAO EUROPEIA,
2012).

O ECTS estabelece uma medida-padrdo para aferir as atividades académicas.
Atualmente, 1 (um) crédito corresponde de 25 a 30 horas de trabalho anuais. Por sua vez, o
ano letivo compreende cerca de 60 créditos anuais, ou 30 créditos por semestre. Assim, a
carga de trabalho de um estudante oscila entre 1500 e 1800 horas por ano letivo, ou 750/900
horas por semestre letivo (COMISSAO EUROPEIA, 2012a).

O créditos sdo atribuidos tanto a qualificacdes e programas de estudo completos como
componentes educacionais (tais como modulos, disciplinas, unidades curriculares, trabalho de
dissertacdo, estagios laborais, trabalho de laboratorio, etc.). A atribuicdo é feita apds a
concluséo, com éxito, das atividades académicas. O numero de créditos atribuidos é calculado
em termos da carga de trabalho necesséria para que os estudantes alcancem os resultados de
aprendizagem estabelecidos, sendo possivel sua transferéncia entre programas, instituicdes, e
paises, sendo essa a principal funcdo do sistema (idem, 2012a).

De acordo com a Comissdo Europeia (2012a), o ECTS, utilizado inicialmente no
Programa Erasmus como recurso para medir a carga horaria de trabalho dos estudantes do
ensino superior europeu, tem-se tornado uma referéncia inclusive para a concepcdo de
curriculos na atual reforma do processo de Bolonha, uma vez que possibilita as IES planejar
as atividades do aluno dentre as limitacGes de tempo dos programas de graduacdo, bem como
mensurar 0 ensino e a aprendizagem em termos de desempenho — por meio da defini¢do de

competéncias, resultados de aprendizagem e outros recursos, explanados mais adiante.

1.2.4 - Convencdo Europeia sobre Equivaléncia Geral de Periodos de Estudos
Universitarios (1990)

Publicada em 1990 pelo Conselho Europeu” a Convengdo Europeia sobre
Equivaléncia Geral de Periodos de Estudos Universitarios, propds medidas para o

reconhecimento de periodos de estudos realizados em instituices de ensino superior de

22 Disponivel em: http://conventions.coe.int/Treaty/EN/Treaties/Html/138.htm. Acesso em 21 jan. 2012.
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outros Estados-membros como equivalentes a periodos semelhantes na instituicdo de origem.
Tal encaminhamento seria possivel por meio do principio da equivaléncia geral de periodos
de estudos universitarios, prevendo-se acordos prévios entre as instituicdes de origem e
anfitria, além da garantia de emisséo de respectivo certificado comprobatério. De acordo com
Koppe (2008), trata-se de uma medida que, “[...] diferentemente das convengdes anteriores,
traz uma reflexdo sobre a necessidade de promover um maior intercambio de estudantes entre

0s paises europeus como uma agao positiva para a Europa como um todo” (p. 72).

1.2.5 - Criacdo da Unido Europeia (1992)

Entre os expedientes da educacgdo superior, faz-se parénteses para se registrar a criacao
da Unido Europeia (UE), em 1992, enquanto medida que representou uma reorganizacdo das
diretrizes e estruturas politico-administrativas de integracdo europeias.

Em 17 de fevereiro de 1986, com a assinatura do Ato Unico Europeu, fixou-se a data
de 01 de janeiro de 1993 como prazo para a plena realizacdo do mercado interno no
continente, bem como para a ado¢do de politicas estruturais para o desenvolvimento de
regides europeias e outras medidas previstas como indissocidveis do objetivo constante de
melhoria da qualidade de vida e de trabalho dos cidad&os europeus.

Em 7 de fevereiro de 1992, por meio da assinatura do Tratado de Maastricht, é criada a
Unido Europeia, ampliando-se a dimensdo fundamentalmente econdmica da CEE para uma
dimensdo assentada em trés pilares: a) comunitario, b) politica externa e seguranca, e c)
politicas internas, tais como imigracdo, policia, asilo e justica, como forma de afirmar a
identidade europeia no mundo. O tratado entrou efetivamente em vigor em 1 de novembro de
1993 (COMISSAO EUROPEIA, 1997).

Em sua criacdo, a UE criou e também incorporou um conjunto de institui¢des: o
Parlamento Europeu, o Conselho Europeu, o Conselho da Unido Europeia, a Comissao
Europeia, o Tribunal de Justica da Unido Europeia, o Banco Central Europeu e o Tribunal de
Contas. Do conjunto, destacam-se trés 6rgdos principais: o Parlamento Europeu, o Conselho
da UE e a Comissdo Europeia, que representam as principais instancias de decisdo politica da
Unido Europeia. Ou seja, todas as decisoes, para fins de efeito e aplicacdo, necessariamente
passam por essas instancias (KOPPE, 2008).

De acordo com o Tratado de Maastricht, a Unido dispGe de competéncia exclusiva no
gue tange a unido aduaneira, ao estabelecimento das regras de concorréncia necessarias ao

funcionamento do mercado interno e a politica monetaria dentre os Estados-Membros cuja
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moeda seja 0 Euro, entre outras atribui¢cfes. E, excetuando-se as de carater exclusivo, a UE

também dispde de competéncia para apoiar, coordenar ou completar a acdo dos Estados-

membros em outros dominios sociais, inclusive na area de educacao.

Nesse sentido, h4, no Tratado de Maastricht®®, dois artigos que dizem respeito

especificamente a competéncia da Unido Europeia no que tange a educacéo:

Artigo 126. 1. A Comunidade contribuira para o desenvolvimento de uma educacéo
de qualidade, incentivando a cooperagdo entre Estados-membros e, se necessario,
apoiando e completando a sua agdo, respeitando integralmente a responsabilidade
dos Estados-membros pelo contetdo do ensino e pela organizacdo do sistema
educativo, bem como a sua diversidade cultural e linguistica. 2. A ac¢do da
Comunidade tem por objectivo: - desenvolver a dimensdo europeia na educacéo,
nomeadamente através da aprendizagem e divulgacdo das linguas dos Estados-
membros; - incentivar a mobilidade dos estudantes e dos professores, nomeadamente
através do incentivo ao reconhecimento académico de diplomas e periodos de
estudo; - promover a cooperacdo entre estabelecimentos de ensino; - desenvolver o
intercdmbio de informagBes e experiéncias sobre questBes comuns aos sistemas
educativos dos Estados-membros; - incentivar o desenvolvimento do intercAmbio de
jovens e animadores socioeducativos; - estimular o desenvolvimento da educacéo a
distancia. 3. A Comunidade e os Estados-membros incentivardo a cooperacdo com
paises terceiros e com as organizagfes internacionais competentes em matéria de
educagio, especialmente com o Conselho da Europa [...] Artigo 127. 1. A
Comunidade desenvolve uma politica de formagéo profissional que apoie e complete
as acgdes dos Estados-membros, respeitando plenamente a responsabilidade dos
Estados-membros pelo contetdo e pela organizacdo da formacéo profissional. 2. A
accdo da Comunidade tem por objectivo: - facilitar a adaptacdo as mutacGes
industriais, nomeadamente através da formagdo e da reconversdo profissionais; -
melhorar a formacao profissional inicial e a formagao continua, de modo a facilitar a
insercdo e a reinsercdo profissional no mercado de trabalho; - facilitar o acesso a
formagdo profissional e incentivar a mobilidade de formadores e formandos,
nomeadamente dos jovens; - estimular a cooperacdo em matéria de formacao entre
estabelecimentos de ensino ou de formacao profissional e empresas; - desenvolver o
intercAmbio de informagdes e experiéncias sobre questdes comuns aos sistemas de
formacéo dos Estados-membros (EUROPA, 2012).

Em razdo de seus limites juridicos, a UE ndo compete influir ou propor, a seus

Estados-membros, alteracdes na legislacdo referente a educacdo. Contudo, a vontade politica

de se constituir um espaco de ensino superior que viesse a abranger todos 0s paises europeus

inspira-se, também, na propria vontade politica de a Europa constituir-se e se fortalecer como

bloco regional. E, ainda que ndo tenha autoridade para alterar as disposicdes legislativas e

regulamentagfes dos Estados-membros, o Conselho Europeu continua sendo a principal

instancia a adotar, dentre a area de educacéo, a¢fes de incentivo e recomendacdes.

% Disponivel em: http://eur-lex.europa.eu/pt/treaties/dat/11992M/htm/11992M.htmI#0001000001. Acesso em 14

fev. 2012.
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1.2.6 - Programa Socrates (1994)

Em 1994, ja sob a tutela da Unido Europeia e dos artigos 126 e 127 do Tratado de
Maastricht, duas instancias em conjunto — o Parlamento Europeu e o Conselho da UE —
lancam o Programa de acdo comunitaria Socrates, com o objetivo de contribuir para o
desenvolvimento de uma educacdo, formacdo de qualidade e de espaco europeu aberto a
educacdo (PARLAMENTO EUROPEU E CONSELHO DA UE, 1994).

Realizado em duas fases, o Programa compreendeu cinco linhas de acdo (ou
subprogramas), sendo cada uma para um nivel educacional distinto.

Na primeira fase, executada entre 1995 e 1999, foram:

a) Ensino superior (Programa Erasmus);

b) Ensino bésico e secundario (Programa Comenius); e,

c) Atividades transversais nas areas de competéncias linguisticas na Comunidade (Programa
Lingua).

Na segunda fase, executada no periodo 2000-2006, foram incorporados as outras duas
linhas de acdo, referentes a:

d) Educacdo aberta, educagdo a distancia e utilizacdo das tecnologias de informacéo e
comunicacdo para fins pedagdgicos (Programa Minerva); e,
e) Promocdao da dimenséo europeia na educacao geral de adultos (Programa Grundtvig).

Os objetivos previram, para a primeira fase, o desenvolvimento de uma dimensao
europeia em todos os niveis de educacdo, a promocdo de uma melhora qualitativa e
quantitativa no conhecimento de linguas da UE, o estimulo a maior cooperacdo entre
estabelecimentos de ensino, o incentivo a mobilidade de professores e estudantes, o
reconhecimento académico de diplomas, periodos de estudo e qualificacdes, o incentivo a
educacdo aberta e a distancia e uma maior troca de informacfes e de experiéncias entre 0s
sistemas educativos europeus (idem, 1994). E, em sua segunda fase, previram também uma
maior abertura a cooperacdo com organismos publicos e privados, em especial, com
associacOes, empresas e grupos de empresas, organizagdes profissionais, cdmaras de comércio
e industria, e centros de investigacdo (COMISSAO EUROPEIA, 2009).

Especialmente para o ensino superior, o programa compreendeu duas medidas:
promogcéo da dimens&o europeia dentre as universidades e o incentivo a mobilidade estudantil
por meio do financiamento de bolsas dentre o Programa Erasmus. Tais medidas tiveram por
objetivo promover o sistema ECTS, estimular o desenvolvimento conjunto de programas de

estudos superiores, e incentivar as universidades a desenvolverem atividades transnacionais
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destinadas a conferir uma dimensdo europeia em todas as areas de estudos. Isso seria
alcancado mediante, por exemplo, a introducdo, nos curriculos, de material que viesse a
favorer a compreensdo das especificidades culturais, artisticas, politicas, econémicas ou
sociais dos outros Estados-membros (médulos pluridisciplinares ou interdisciplinares), entre
outras possibilidades (PARLAMENTO EUROPEU E CONSELHO DA UE, 1994).

Posteriormente, em 2007, o Programa Socrates foi substituido pelo Programa de
Aprendizagem ao Longo da Vida (Lifelong Learning Program — LLP), com vigéncia prevista
para o periodo de 2007-2013. As iniciativas dos trés subprogramas dentre o Socrates, além de
outros programas de educacdo e formagdo promovidos pela UE, passaram a integrar o LLP
(COMISSAO EUROPEIA, 2009).

1.2.7 - Educacdo: um tesouro a descobrir — Relatério Delors (Unesco, 1996)

Quatro anos apds a constituicdo da UE, foi produzido, sob coordenacéo da Unesco, um
relatorio que apresentara um conjunto de reflexdes sobre educacdo superior, definindo-se
principios e medidas a se tomar numa perspectiva universal.

Em 1996, portanto, é publicado o documento intitulado “Educagdo: um tesouro a
descobrir — relatério elaborado para a Unesco da Comissdo Internacional sobre Educacdo para
o Século XXI”, sob coordenagdo de Jacques Delors, entdo presidente da Comissao Europeia.
Também conhecido por “Relatério Delors”, trata-se de um conjunto de reflexdes (ou
indicacdes) para se pensar a educagdo em um quadro prospectivo, “dominado pela
globaliza¢do”, tragando orientacdes no plano nacional e mundial na perspectiva de ampliacao
e aprofundamento da cooperacdo internacional para a area. O relatério foi originalmente
publicado em 1996 na Franca, e redigido em lingua inglesa (UNESCO, 2010).

De acordo com o Relatdrio, a educagdo deve ser pensada a partir de quatro pilares:
aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a conviver e aprender a ser®. A educacdo
superior e, em especial, a universidade, por sua vez devem ser revistas no que tange a
diversificacdo de sua oferta, desenvolvendo ac¢Ges que conciliem o “saber” com o “saber-
fazer” (UNESCO, 2010).

Essa diversificagdo seria alcancada por meio da oferta de “[...] qualificagdes

respaldadas em cursos e contetidos constantemente adaptados as necessidades da economia”

% De acordo com Mello e Dias (2011), os principios “aprender a conhecer”, “aprender a ser” e “aprender a
fazer” foram mencionados ja na década de 1970, por meio do Informe Edgar Faure (1972). Por sua vez, o
Informe Delors (1996) acrescentou o principio “aprender a viver juntos”.
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(p. 18) e numa perspectiva de educagdo ao longo da vida, que por sua vez “[...] implica o
estudo de novas formas de obtencdo de certificacdes que levem em consideracdo o conjunto
de competéncias adquiridas” (idem, p. 32).

Para tanto, o relatdrio faz um convite as autoridades da area de educacdo dos Estados-
nacgao para o debate em torno de uma perspectiva de reforma, num movimento de articulacdo
entre comunidade local, autoridades constituidas e comunidade internacional, sob o principio
da igualdade de oportunidades e da educagdo como “bem coletivo que deve ser acessivel a
todos” (idem, p. 24). Entre outros aspectos, ressalta também a necessidade de maior
cooperacao internacional, por meio dos ministérios em nivel regional, entre paises que
enfrentam problemas semelhantes e destes com organismos internacionais que se dedicam a
educacdo (a saber, a prépria Unesco).

Observam-se, no teor do documento, elementos que configurariam relevantes aspectos
do processo de Bolonha, tais como um projeto de aprendizagem ao longo da vida, a
necessidade de se evidenciar as disparidades dos sistemas educacionais para se justificar
medidas de comparabilidade e equivaléncia, e aces para harmonizacdo dos textos legislativos
com 0s instrumentos internacionais, ou seja, prever juridicamente, dentre a legislacdo dos
Estados nacionais, a ado¢do dos termos das convengdes emanadas em nivel supranacional em

matéria de educacéo superior.

1.2.8 - Convencdao sobre Reconhecimento das Qualificacdes Relativas ao Ensino Superior

na Regido Europa — Convencao de Lisboa® (1997)

Publicada em 1997, pelo Conselho Europeu/Unesco, e assinada pelos Estados-
membros do Conselho, a Convencdo de Lisboa tem por objetivo promover o incentivo a
mobilidade académica, permitindo o prosseguimento da formacéo, a realizacdo de periodos de
estudos e o reconhecimento de estudos, certificados, diplomas, e titulos obtidos em outros
paises, resguardando o principio de autonomia das instituicbes de ensino superior. Trata-se da
mais abrangente convencdo sobre reconhecimento de estudos na Europa, sendo extensiva a
todos os paises da regido europeia da Unesco (KOPPE, 2008; PORTUGAL, 2000).

Nessa convencao, parte-se do principio de que a educacéo é um direito, e reconhece-se
a diversidade dos sistemas de ensino europeus, compreendendo que essa diferentes matizes
refletem “[...] suas diversidades culturais, sociais, politicas, filosoficas, religiosas e

econémicas [...]”, a0 tempo que representam “uma riqueza excepcional que convém

% Disponivel em: http://www.gddc.pt/siii/docs/rar25-2000.pdf. Acesso em 21 jan. 2012.
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salvaguardar”. Ressalta-se também a preocupacdo com a empregabilidade dos cidaddos
europeus, na medida em que o “[...] reconhecimento pode facilitar o acesso ao mercado de
trabalho de acordo com as leis e regulamentos do Estado-parte ou da jurisdicdo do Estado
onde o reconhecimento ¢ solicitado [...]” (PORTUGAL, 2000, p. 20).

Dentre a convengdo, hé duas importantes medidas:

a) Criacdo do Suplemento ao Diploma, documento de formato padrdo para todos 0s
paises, emitido na lingua oficial do pais de origem e em inglés, e expedido junto ao Diploma,
constando as caracteristicas do curso e da universidade em que o estudante concluiu sua
qualificacdo (quer seja no primeiro, segundo ou terceiro ciclos), a estrutura do curso
(contetdo, médulos, unidades curriculares, estagios, etc.), os créditos ECTS integralizados, a
natureza dos estudos realizados e competéncias adquiridas (grau académico e/ou profissional),
as atividades extracurriculares desenvolvidas bem como o0s conceitos e notas recebidos pelo
estudante. Esse documento tem por objetivo proporcionar a transparéncia e o reconhecimento
de qualificacOes para fins académicos e profissionais, enquanto fonte de informacdes legiveis
principalmente para os empregadores (PORTUGAL, 2012).

b) Ao aderirem a convencdo, os Estados-parte signatarios devem constituir Centros
Nacionais de Informag&o sobre seus sistemas de ensino superior. Para tanto, cria-se a Rede
Europeia de Centros Nacionais de Informacdo sobre Reconhecimento Académico e
Mobilidade (European Network of National Information Centres on academic recognition
and mobility) - ENIC, que atuardo em parceria com 0s NARIC”s nacionais (PORTUGAL,
2012).

Essa convencgdo tornou-se uma das principais medidas sobre reconhecimento de
qualificacdes em vigéncia no processo de Bolonha, além de ser a Gltima decisdo do conselho
antes de se iniciar o processo de reforma a partir das declaracbes de Sorbonne (1998) e
Bolonha (1999). Vale notar que o ano seguinte a publicacdo da Convencgdo de Lisboa se
caracterizaria por uma efervescente e relevante producédo de expedientes sobre ensino superior

na Europa, como exposto a segulir.
1.2.9 - Pour un modeéle européen d”enseignement supérieur - Relatorio Attali (1998)
Elaborado por um grupo de consultores franceses, sob coordenacdo do Professor

Jacques Attali, o “Relatério Attali”, como ficou comumente conhecido, consiste num estudo

encomendado pelo governo francés que, a partir de uma avaliagdo do sistema de ensino desse
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pais, propde uma visdao em longo prazo com relagdo ao ensino superior europeu como um
todo (ATTALI, 1998).

No relatorio, a preparacdo a vida profissional aparece como um dos eixos essenciais
que deveria vigorar no projeto pedagdgico de qualquer estabelecimento de ensino superior.
Para tanto, recomendou-se a criacdo de um sistema mais homogéneo, que promovesse maior
coeréncia entre diplomas e cursos em todas as IES, para que os estudantes pudessem vir a
transitar de um estabelecimento a outro sem maiores entraves (idem, 1998).

Esse sistema compreenderia dois niveis de qualificacdo, com o objetivo de simplificar
0S cursos, organizando-os por niveis de referéncia, facilitando a inser¢do profissional de

egressos. Trata-se do esquema 3/5/8, expresso da seguinte forma:

= Um primeiro nivel equivalente a licenciatura, que € um curso de carater geral e
profissional, com duragéo de trés anos (ou seis semestres);

Nesse nivel, o primeiro semestre seria composto por disciplinas de carater geral para
0S varios cursos universitarios. Do segundo semestre até o final do segundo ano, o estudante
teria a possibilidade de escolher um campo disciplinar de especializacdo, contemplando-se um
determinado numero de disciplinas obrigatérias e de disciplinas de outras areas de
conhecimento, todas ainda de carater amplo. J& o terceiro ano seria fortemente marcado por
uma orientacdo profissional generalizada ou tecnoldgica (prevendo-se a possibilidade de
realizacdo de estdgios em empresas). E, ao final dos trés anos, o titular da licenca viria a
usufruir de um corpo de conhecimentos de base e uma capacidade de atuacao profissional util.
Para tanto, visando a mobilidade profissional no &mbito da Unido europeia, as convencdes

coletivas teriam a prerrogativa de reconhecer, internacionalmente, esses diplomas.

= Um segundo nivel, equivalente aos estudos de pds-graduacdo - Mestrado e Doutorado.

O Mestrado se constituiria de um periodo de dois anos de curso, compreendendo seis

meses de estudos, seis meses de estagio e um ano de pesquisa ou de estudos complementares,

e teria, basicamente, duas fungOes: preparar seu titular para fungdes de responsabilidade nos

setores publico e privado (formagédo para atuacéo profissional), ou preparar para 0 ingresso no
Doutorado (que por sua vez possibilitaria o exercicio das funcdes de docéncia e pesquisa).

No que tange ao Doutorado, esse seria um curso destinado a formacdo de

pesquisadores e docentes de nivel superior. Em sua estrutura, o primeiro ano compreenderia

seis meses de formacdo pluridisciplinar, e seis meses de estagio de pesquisa. Ja o segundo ano

seria dividido em seis meses de formacdo mais especializada, para proceder a escolha sobre
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um objeto a tratar em sua tese, e seis meses de iniciagdo a pesquisa. E, caso queira, no final
desse segundo ano, dentre o préprio Doutorado, o aluno teria a possibilidade de realizar
exames para obtencdo do grau de Mestre. Ou seja, trata-se de um programa unificado que
tornaria possivel, dependendo do estagio de desenvolvimento e do nivel de aprofundamento
da pesquisa, a obtengdo do titulo de Mestre ou de Doutor.

Quanto aos trés anos restantes, caso continue no programa de Doutorado, esses seriam
destinados a realizacdo do trabalho de pesquisa e a elaboracdo da tese. Os programas de
Doutorado seriam exclusivos das universidades. J& os Mestrados podem ser oferecidos por
IES n&o universitarias.

O relatoério recomendou também que as instituicGes de ensino superior devessem gozar
de mais autonomia. Porém, no entendimento do documento, essa autonomia seria
condicionada ao estabelecimento de contratos quadrienais entre Estado e IES, nos quais se
definiriam metas a serem cumpridas em nivel de graduacdo e de pds-graduacao, bem como a
realizacdo de avaliagOes sistematicas e periddicas dessas instituicdes, que passariam a receber
recursos de modo condicionado a seu desempenho, ou seu “mérito”. Essa avaliacdo seria
realizada por agéncias externas — entidades geralmente privadas e geridas por grupos
heterogéneos em sua composicao: universitarios, professores, pesquisadores, administradores
e empresérios®® (idem, 1998).

Outro aspecto ressaltado no relatério é a formacdo continua, em que se recomenda que
os estabelecimentos de ensino superior redefinam-se como centros de formacdo continuada.
Para tanto, as IES devem rever, juntamente com empresas, sua oferta de percursos de
formacdo, compreendendo tanto a formagdo profissional, na academia, como o
desenvolvimento de critérios para validacdo da experiéncia profissional adquirida fora da
academia, mediante acordos com “parceiros sociais”. Conforme o documento, essa seria a
perspectiva de aprendizagem ao longo da vida (idem, 1998).

Segundo Koppe (2008), esse estudo viria a motivar o encontro dos ministros da
educacdo da Franca, Alemanha, Italia e Reino Unido, realizado em 1998, que por sua vez teria
0 intuito de estabelecer um processo de europeizagdo dos sistemas de educacdo superior do

continente europeu.

% Trata-se de uma universidade orientada e avaliada, em suma, pelo mercado de trabalho.
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1.2.10 - Conferéncia Mundial sobre Educacgéo Superior (1998)

Por fim, antes da publicacdo da Declaracdo de Bolonha, a Unesco realizara, em 1998,
na sede da organizacdo, em Paris, o evento denominado “Conferéncia Mundial de Educacéo
Superior no Século XXI: Visdo e Ac¢do”, com 0 objetivo de promover um movimento de
reforma na educagdo superior mundial pautada nas novas exigéncias da sociedade do
conhecimento. Nessa conferéncia, foi emitido o documento intitulado “Declaracdo Mundial
sobre Educacdo Superior no Século XXI: Visdo e Acdo”, um texto composto de 17 artigos,
em que se advogam as seguintes diretrizes, que podem ser resumidas em seis pontos
principais:

a) O fortalecimento de vinculos com o mundo do trabalho, destacando-se: a participacdo de
seus representantes nos 6rgdos que dirigem as instituicfes de ensino superior; a participacdo
de estudantes e professores em estdgios que compreendam trabalho e estudo; a oferta de
intercdmbios entre 0 mundo de trabalho e as IES, e; um processo de revisdo curricular que
pressuponha maior aproximacdo com as praticas profissionais. Para tanto, as IES sao
chamadas a considerar as mudangas no mundo do trabalho e a rever conjuntamente o0s
processos de aprendizagem, programas e 0s processos de avaliacdo e de validacdo de
conhecimentos prévios que integrariam a teoria e a formacdo no prdprio ambiente
profissional;

b) O desenvolvimento de habilidades empresariais e senso de iniciativa, que se tornariam a
preocupacao principal da educacdo superior com vistas a facilitar a empregabilidade ante uma
mudanga do paradigma das ‘“sociedades contemporaneas”: em vez da funcdo de buscar
trabalho, a funcéo de criar trabalho;

c) A diversificacdo dos modelos de educacdo superior, prevendo-se instituicbes publicas,
privadas e sem fins lucrativos, e a ampliacdo da variedade de cursos — tais como habilitacGes
tradicionais, cursos breves, estudo de meio periodo, horarios flexiveis, cursos em maédulos,
ensino a distancia, entre outras - como forma de atender a “tendéncia internacional de
massificacdo da demanda”;

d) A criagdo de instancias nacionais independentes, reconhecidas em nivel internacional, para
avaliacdo da qualidade da educacdo superior, por sua vez entendida também em sua dimenséo
internacional, em que se privilegiam, como parametros, o intercambio de conhecimentos,
criagédo de redes interativas, mobilidade de professores e estudantes, e projetos internacionais
de pesquisa;

e) Maior cooperacédo internacional com base na solidariedade, o que implica em medidas de
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reconhecimento, de apoio e de parcerias que resultem em beneficio mutuo entre IES de paises
desenvolvidos e em desenvolvimento. A dimenséo internacional tornar-se-ia presente no
curriculo e nos préprios processos de ensino e de aprendizagem. Além disso, deveriam ser
ratificados e implementados instrumentos normativos regionais e internacionais relativos ao
reconhecimento de estudos, homologagcdo de conhecimentos e competéncias, permitindo
maior mobilidade estudantil;
f) Aliancas e parcerias entre diversas instancias e agéncias para que Se processem as
mudancas pretendidas na educacéo superior mundial.

Em suma, tem-se, no seguinte quadro, os expedientes sobre educacdo superior dessa

segunda fase de maior expansao das politicas para a area:

Quadro 2 — Antecedentes do Processo de Bolonha — segunda fase (1987-1998)

1987  Comisséo Europeia  Programa Erasmus
1988  Universidades Magna Charta Universitatum
1990 CE Convencao Europeia sobre Equivaléncia Geral de Periodos de Estudos
Universitarios
1992  Unido Europeia Tratado de Maastricht — criacdo da Uniéo Europeia
1994  Unido Europeia Programa Socrates
1996  Unesco Educacdo: um tesouro a descobrir — Relatério Delors
1997  Conselho Europeu/  Convencéo sobre Reconhecimento das Qualificagbes Relativas ao Ensino
Unesco Superior na Regido Europa — “Convencéo de Lishoa”
Suplemento ao Diploma
Rede Europeia de Centros Nacionais de Informagdo sobre Reconhecimento
Académico e Mobilidade — ENIC
1998  Unesco Pour un modeéle européen d “enseignement supérieur - Relatorio Attali
1998  Ministros da Declaracéo de Sorbonne®’
Educacéo
1998  Unesco Conferéncia Mundial sobre Educa¢do Superior

Fonte: elaborado por Siebiger (2012)

Nessa segunda fase, as iniciativas de integracdo se tornam mais amplas, passando de
uma contingéncia exclusivamente das comunidades europeias para a abrangéncia de outras
nacOes europeias e, inclusive, buscando alcancar paises de outros continentes. Esses desafios
estabelecidos para a educacdo superior europeia, por fim, sdo sintetizados nos objetivos

expressos na Declaracdo de Bolonha, em 1999.

%" Embora tenha sido expedida em 1998, a Declaracdo de Sorbonne seré tratada no tépico seguinte, juntamente
dos demais documentos referentes ao processo de Bolonha.
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Obviamente, as influéncias, ou os antecedentes que contribuiram para sustentar as
reformas do processo de Bolonha de modo algum se esgotam nos expedientes apresentados.
H& um expressivo contingente, sobretudo expedidas por organismos de carater
predominantemente econémico — OCDE, BM, FMI, OMC, AGCS, que ditam os rumos das
politicas sociais, tornando-se efetivas balizas para as politicas de educacdo. Contudo, dentre a
presente investigagdo, os expedientes ora mencionados tratam-se de medidas notadamente

pertinentes a educacao superior.

1.3 - O processo de Bolonha e sua consolidagéo

Ao longo dessas medidas, observa-se, histérica e efetivamente, 0s primeiros passos em
direcdo ao estabelecimento das principais bases que posteriormente se fariam presentes no
processo de Bolonha, iniciado em 1999. Esses expedientes se estabelecem como fruto de
diferentes concepgdes e finalidades impressas a educacao superior, de acordo com o perfil das
instancias que os produziram.

Nesse sentido, por um lado, os relatérios Delors e Attali compreendem-na como
servico basicamente de formacédo profissional para o mercado de trabalho — seja em nivel de
graduacdo ou pos-graduacdo —, numa arena em que a competitividade é requisito para a
sobrevivéncia das IES perante os “desafios da globalizagao™.

Por outro lado, a Unesco, em suas primeiras convencdes, entende a educacao superior
como bem publico e direito social, muito embora na | Conferéncia Mundial de Educacdo
Superior tenha absorvido uma boa parte dos pressupostos que pendem para sua compreensao
como bem de consumo, defendidos nos relatoérios franceses.

Em um terceiro plano, as convencdes expedidas no ambito do Conselho e do
Parlamento Europeus, bem como os programas sob responsabilidade da Comissdo Europeia,
concebem a educacdo superior como estratégia para promover, além da qualificacdo, a
mobilidade e empregabilidade de pessoas entre 0s paises europeus, buscando, sobretudo,
serem mecanismos que contenham a evasdo de estudantes, professores e pesquisadores a
outros continentes — a chamada “fuga de cérebros”.

Nesse sentido, tais expedientes ora pendem para uma concepc¢édo de educagéo superior
e de universidade inspirada em principios de liberdade académica, enquanto direito social, ora
pendem para uma orienta¢do pragmatica, imediatista, como um bem e/ou servi¢o com vistas a
atender demandas pontuais de empresas e de mercado.

Assim, as discrepancias ideoldgicas entre a natureza tanto dos expedientes como das
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instdncias que os emanam tecem o perfil muitas vezes ambiguo da educagdo superior
europeia, fendmeno que pode ser observado ndo apenas nos dominios do velho continente,
mas como sintoma generalizado nos movimentos de reforma desse nivel de ensino em outras

regides. E é esse o eixo de analise em que se tecem os fios da presente investigacéo.

1.3.1 - Por que um processo de reforma?

A Europa € reconhecida por sua diversidade e distincdo em diversos ambitos, em
especial o cultural, o linguistico, o politico e o educacional. Desde o surgimento, na Europa,
da primeira instituicdo de ensino superior com carater de universidade — Universidade de
Bolonha, em 1108 —, que a universidade europeia é fruto dessa diversidade. E, ante as
especificidades politicas, religiosas, culturais, econémicas e de suas diferentes relacbes com o
Estado e a sociedade civil, a universidade consequentemente passou a apresentar diferentes
perfis institucionais (LIMA; AZEVEDO; CATANI, 2008).

A obra de Dreze e Debelle (1983), ao tratar das distintas concepcdes de universidade,
aponta cinco modelos, reunidos em dois grupos: as “universidades do espirito”, voltadas a
emancipac¢do humana no que tange ao conhecimento e ao progresso da sociedade, que dizem
respeito as suas concepcbes como Centros de Educacdo (Newman), Comunidade de
Pesquisadores (Jaspers) e Nucleo de Progresso (Whitehead), e as “universidades do poder”,
voltadas ao atendimento dos interesses do Estado, que se referem ao seu entendimento como
um Modelo Intelectual (Napoledo) e um Fator de Producdo (URSS).

Nesse processo de formacdo das diversas identidades universitarias, e considerando
esse caminho sob o prisma das relagcGes entre universidade e Estado, estudos histéricos
apontam que a constituicdo dos Estados-nacdo europeus, no inicio do século XIX, implicou
em relevantes mudancas na natureza das universidades. Antes privadas, essas institui¢coes
tornar-se-iam tuteladas pelo Estado, e absorveriam como sua principal tarefa a formacgéo de
profissionais para a emergente era industrial (HORTALE; MORA, 2004). Para tanto, trés
principais modelos se estabeleceram:

Humboldtiano (Alemanha), que considera a pesquisa como a finalidade primeira da
universidade, convertendo-se as instituicdes universitarias existentes em centros de

desenvolvimento cientifico basicamente estatais;

b) Napolebnico (Franca), concebida como servigo estatal para satisfazer a necessidade de formar

funcionérios publicos e promover o desenvolvimento econdmico da nacdo por meio do

estabelecimento de uma “elite indispensavel” ao funcionamento do Estado;
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¢) Anglo-saxdo (Reino Unido), que concebe a universidade — universidades civis — como
instituicdes publicas no que diz respeito ao acesso de estudantes, mas privadas do ponto de
vista juridico.

Como bem observam Lima, Azevedo e Catani (2008), a diversidade de universidades
europeias e suas relacbes com o Estado ateé recentemente ndo significava um problema a
resolver, uma vez que essa diversidade resultava do processo de construcéo, da histéria e da
cultura de cada pais, bem como da influéncia de seus respectivos regimes politicos. Ante
esses aspectos, a universidade representa, pois, um dos elementos que caracterizam a propria
diversidade cultural da Europa.

Contudo, eis que, no final da década de 1990, surge um movimento de reforma da
educacdo superior europeia, que, numa iniciativa até entdo sem precedentes, tem por objetivo
“harmonizar” nao apenas a estrutura dos distintos modelos de universidade, mas também
aproximar o leste e 0 oeste europeus, regides que historicamente mantiveram-se distantes - e
mesmo opostas — tanto ideologicamente como em termos de regime de Estado. Além disso,
em seu formato mais recente, tal reforma também busca estabelecer simetrias com os sistemas
de educacdo superior em outros continentes, como exposto a seguir.

Hortale & Mora (2004), em um dos primeiros textos publicados no Brasil sobre o
processo de Bolonha — e com um olhar favoravel a reforma, apresentam um breve diagnostico
sobre a conjuntura da educacdo superior europeia que justificaria esse processo em curso.

Primeiramente, apontam as principais caracteristicas da estrutura da educacao superior
europeia. Segundo os autores:

1. A maior parte das instituicGes de educacdo superior é publica. Seu nimero é elevado, no
entanto, o nimero de estudantes seria proporcionalmente baixo;

2. Os docentes sdo servidores publicos estaveis, havendo dois modelos de vinculo
empregaticio: o germanico e o napolebnico. No germanico, o vinculo de trabalho ¢é
estabelecido diretamente com a universidade; no napolednico, os docentes fazem parte do
quadro de servidores do Estado, havendo menor integracdo com a instituicdo em que atuam;

3. O financiamento dos sistemas universitarios é essencialmente publico, o que seria devido a
dois motivos: Primeiro, devido ao carater publico da maioria das institui¢cdes, assim como do
quadro docente. Segundo, as taxas pagas pelos estudantes sdo relativamente baixas, e a
entrada de recursos por fontes externas (do ambiente produtivo, principalmente) néo
alcancaria propor¢es altas como ocorre com os Estados Unidos da América;

4. A autonomia das universidades é definida por lei, sendo limitada e reduzida

essencialmente a liberdade académica. As universidades séo subordinadas aos Estados, que
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regulam seu funcionamento, seu financiamento, seus docentes e os cursos oferecidos;

5. As instituicbes universitarias sdo administradas pelo quadro docente, pelo pessoal
administrativo e pelos estudantes. Considerando que a relacdo destes é efetivada quase que
exclusivamente com o setor publico, a resposta das universidades as demandas sociais seria
lenta, fragmentada e ineficiente®®;

6. Nas universidades que incorporaram o modelo napolebnico, os cursos séo relativamente
homogéneos, excessivamente regulados e de carater nacional, o que diminui muito a
possibilidade de as universidades se diferenciarem e flexibilizarem-se;

7. As carreiras universitarias estariam organizadas em ciclos Unicos de longa duragdo e, com
isso, possuiriam um forte componente académico. Registrar-se-ia, também, um alto indice de
abandono (evasdo), sem que os estudantes tivessem obtido um diploma util ao mercado de
trabalho. Além disso, o tempo real de duracdo dos cursos seria, efetivamente, muito maior que
0 estabelecido. Esses seriam indicadores da pouca eficiéncia dos sistemas universitarios
europeus. De acordo com Lépez (2009), essa demasiada énfase académica e a excessiva
preocupacdo com o dominio no ambito das disciplinas teriam provocado falhas na articulacéo
da educacdo superior com o mundo do trabalho. Teria havido, assim, um esvaziamento das
IES europeias. De acordo com os autores, anualmente, tanto as universidades quanto as
demais IES registram um significativo nimero de vagas ociosas, situacdo que, dentre outros
fatores, seria uma consequéncia da emigracdo de estudantes e de pesquisadores para outros
polos de educacgdo superior situados em outros continentes, em especial, os EUA, Australia,
Nova Zelandia e China. Segundo os autores, nesses paises, 0s investimentos em pesquisa,
principalmente nas areas tecnolégicas, vinham sendo expressivamente superiores a realidade
europeia (MELLO; DIAS, 2011; PORTUGAL, 2012; SIQUEIRA, 2005).

8. Os objetivos institucionais e o plano de ensino dos cursos de graduacdo das universidades
teriam pouca variagdo de uma instituicdo para outra.

Segundo Hortale e Mora (2004), essa conjuntura que indicaria a discrepancia da
educacdo superior europeia com as necessidades da sociedade contemporanea teria gerado
muitos problemas:

a) Os tratados da UE especificam que a educacdo € uma atividade sob jurisdi¢do dos Estados-
membros e, portanto, ndo é matéria de regulamentacdo. Assim, os sistemas de educacéo
superior teriam permanecido a margem da integracdo europeia. Ainda que a UE procure
manter e respeitar a diversidade cultural europeia, essas peculiaridades gerariam alguns

problemas, dentre os quais, a falta de comparabilidade dos sistemas universitarios,

%8 Evidencia-se a semelhanca com o discurso neoliberal em favor do Estado minimo.
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dificultando a mobilidade tanto de estudantes quanto de graduados;

b) Uma vez que as universidades séo subordinadas ao Estado, a demanda e a atencdo aos
usuarios ndo seriam prioridades. Sdo os docentes que estabelecem o tipo de ensino e seu
formato. A transparéncia das universidades seria baixa, como também sua integracdo com as
empresas e a sociedade em geral. Sdo, conforme os autores, instituicdes que se mantém
isoladas do ambiente externo. Acrescenta-se a esse quadro as demandas oriundas da
redefinicdo do espaco social e pds-industrial advindas da globalizacdo, em que a universidade
precisaria ser redefinida e reconstruida para atender as novas exigéncias da sociedade do
conhecimento (LOPEZ, 2009);

c¢) Insuficiente financiamento de natureza privada. Para Hortale e Mora (2004), se
comparadas as americanas, 0 montante do financiamento publico das universidades europeias
é semelhante, no entanto, o aporte de empresas e de usuarios € bem menor. Com isso, as
universidades europeias oferecem bem menos servigos que as universidades americanas. De
acordo com Mello e Dias (2011), a Europa estaria aplicando, em média, 1,2% do PIB, ante
2,6% nos Estados Unidos e 2,3% na Coreia do Sul. Frente a esse quadro, 0 ensino superior
europeu estaria perdendo competitividade e atratividade, principalmente com relacdo aos
Estados Unidos da América.

d) A organizagdo das universidades tenderia a rigidez em sua estrutura. “Seu funcionamento
esta distante do ideal de uma empresa de servigos em um mundo globalizado” (p. 943), o que
seria um grave problema para seu desenvolvimento em um contexto competitivo.

e) As universidades sofreriam problemas de eficacia e eficiéncia académicas. Haveria um
desajuste entre a oferta educativa (ainda relacionada as necessidades de uma sociedade
industrial) e a demanda da sociedade (cada vez mais relacionada com as necessidades da
sociedade do conhecimento). Além disso, as universidades ndo teriam dado conta de
responder adequadamente & nova situacdo: de uma universidade de massas. Esse contexto
teria resultado, na avaliacdo dos dirigentes politicos da UE, o entendimento de que as IES
europeias eram, em sua maioria, instituicdes distantes das atuais demandas sociais e
desinteressantes aos jovens aspirantes a uma vaga, bem como aos ja ingressos em suas
cadeiras.

Segundo os autores, esse quadro teria feito com que a educacdo superior europeia
perdesse competitividade em nivel internacional e diminuisse sua atratividade. Assim, nessa
concepgdo de sociedade contemporanea defendida por alguns autores que advogam a favor da
reforma, as universidades deveriam ser entendidas como empresas prestadoras de servigo,

sendo 0 ensino e a pesquisa caracterizados como tal. Os estudantes sdo compreendidos como
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clientes e/ou usuérios. E o mercado determina o que deve fazer parte dos curriculos.

Esse quadro demandaria mudangas tanto nos “paradigmas educacionais existentes”
(PORTUGAL, 2012) como nos interesses das politicas governamentais em matéria de
educacdo superior. Considerando o conhecimento como principal fonte de produtividade, os
sistemas de ensino superior viriam a ocupar 0 centro das preocupagdes dos governos
europeus. Nesse sentido, as autoridades educacionais europeias teriam percebido que a
construcdo de uma Europa competitiva e unida passa necessariamente pela consolidacdo de
convergéncias na educagdo superior (DIAS SOBRINHO, 2009; LOPEZ, 2009).

Vale frisar que a partir do ano 2000, o processo de Bolonha, assim como as demais
atividades educacionais da Unido Europeia, passaram a fazer parte da “Estratégia de
Lisboa”®, e de sua respectiva declaracdo, de que a Europa deveria tornar-se a “economia
baseada no conhecimento mais competitiva e dindmica do mundo, capaz de crescimento
econdmico sustentdvel com mais e melhores empregos € uma maior coesdo social”. De
acordo com o documento, isso exigiria, por um lado, uma revisdo completa do sistema
educativo europeu e, por outro, a garantia de acesso a formacéo ao longo da vida.

Conforme Robertson (2009), essa estratégia, além de propor definitivamente uma
compreensdo neoliberal da educacdo superior, tornou-se um compromisso politico da UE
tanto para a Europa como para suas relagcbes com outras regides do mundo, sob o signo da
“Europa do Conhecimento” (p. 410). Como aponta Bianchetti (2010), “[...] gradativamente,
passamos do campo institucional, universitario, da educacdo, para 0 campo da economia, do
mercado, das relagdes competitivas entre nacoes e blocos” (p. 266).

Contudo, como mencionado anteriormente, 0 processo de Bolonha é um movimento
de reforma que se fundamenta em diversos expedientes precedentes na area de educacao
superior europeia, emitidos em nivel supranacional. Ou seja, a construcdo de um EEES, por
meio desse processo, ndo se inicia, como aparentemente poderia parecer, a partir das
declaracdes de Sorbonne (1998) e Bolonha (1999), e sim, fundamenta-se em um caminho que
perfaz cerca de meio século desde as acOes iniciais de reconstrucdo da Europa pds-segunda
guerra mundial e das respectivas politicas de unificacdo. Em outras palavras, até a assinatura
dessas declara¢@es, houve um longo caminho que compreendeu instancias, niveis de deciséo e
acordos distintos em favor da construgdo de uma dimensdo europeia da educagdo superior.

Muitos elementos constantes dessas declaracdes se inspiraram e referenciaram-se nesses

 Disponivel em:
http://europa.eu/legislation_summaries/education_training_youth/general_framework/c10241 pt.htm. Acesso
em 20 jan. 2012.
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antecedentes, como pode ser constatado a seguir.

1.3.2 - A Declaracao de Sorbonne (1998)

Em maio de 1998, por ocasido do 800° aniversario da Universidade de Sorbonne, em
Paris, 0os Ministros da Educacdo responsaveis pela educacdo superior da Alemanha, Franga,
Italia e Reino Unido emitem a Declaragdo de Sorbonne, que se torna 0 marco do processo de
Bolonha.

Nesse documento, parte-se de uma andlise da realidade social e da educagdo superior
europeia, para se tecer os primeiros objetivos da reforma. Na argumentacdo, é posto que a
Europa ndo deva ser conhecida apenas pelo Euro, pelos bancos e pela economia, mas também
por ser uma “Europa do conhecimento”. E ressaltado também que os estudantes finalizam sua
formacdo sem terem vivido a experiéncia de passar ao menos um periodo de estudos fora de
sua instituicdo e de seu pais de origem. Ademais, argumenta-se que as mudancas nas
condicdes de trabalho requerem uma maior diversificacdo das carreiras profissionais, da
formacdo em nivel superior e uma perspectiva de educacdo continuada ao longo da vida.

A partir dessas observacBes, a universidade é atribuido um papel fundamental no
desenvolvimento das dimensdes intelectuais, culturais, sociais e técnicas do continente
europeu. Para tanto, seria necessario proporcionar a sociedade um espaco europeu de
educacdo superior dindmico que possibilite 0 acesso a estudantes de diferentes origens e em
qualquer altura de suas vidas, e que garanta o reconhecimento de estudos e de graus em uma
dimensao europeia.

Para tanto, seriam necessarias medidas como a remocao de barreiras a livre circulacéo
de pessoas como incentivo a mobilidade estudantil, promover a compreensao interna e externa
dos sistemas de educacgéo superior europeus para fins de reconhecimento internacional, prever
um sistema de dois ciclos (pré-graduado e graduado), incentivar o uso de um sistema de
créditos, reconhecer titulos e estudos das distintas universidades europeias, tornar o primeiro
ciclo de estudos como apropriado ao exercicio profissional, encurtar a formacdo em nivel
stricto sensu, encorajar 0s estudantes a passar a0 menos um semestre em universidades de
outro pais, apoiar a mobilidade tanto para fins estudantis como para o0 exercicio de atividades
profissionais, promover um quadro comum de referéncias no que tange a qualificacOes
profissionais de nivel universitario, entre outras. Essas medidas teriam por finalidade iniciar
um processo de criacdo de um espacgo europeu de educagdo superior que viesse a consolidar a

presenca da Europa no mundo por meio de suas politicas educacionais.
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Nessa declaracdo, que marca a estreia do processo de Bolonha, fez-se também
referéncia a Convencdo de Lisboa como um caminho para se pensar esquemas de
reconhecimento em uma perspectiva ampliada, como por exemplo, o reconhecimento mutuo

de graus para fins profissionais dentre as diretivas da Unido Europeia.

1.3.3 - A Declaragéo de Bolonha (1999)

Ap0s a publicacdo da Declaracdo de Sorbonne, o processo de reforma é estabelecido
oficialmente a partir da Declaracdo de Bolonha, assinada em 19 de junho de 1999 por 29
paises europeus. Esse documento baseia-se nos pressupostos da declaracdo emitida no ano
anterior, no que tange ao imperativo de se criar um Espaco Europeu de Educacdo Superior
(EEES) com o intuito de promover a livre circulacdo de pessoas e aumentar a
empregabilidade dos egressos da educagédo superior na regido europeia.

Para que sejam alcancados esses objetivos, a educacdo superior teria um importante
papel, sendo, no entanto, necessaria uma maior compatibilidade e comparabilidade entre os
sistemas de ensino superior dos Estados-nagdo, bem como o aumento da competitividade
desse novo sistema europeizado, o que em principio seria fundamentado no argumento de
atratividade que a tradigcdo cultural e cientifica europeia desperta noutros paises. Menciona,
como principios fundamentais das universidades, os expressos na Magna Charta
Universitatum.

Nessa declaracdo foram estabelecidos os seis principais (e iniciais) objetivos da
reforma com vistas a criacdo, até o ano de 2010, de um EEES, quais sejam:

1. Adog¢do de um sistema que compreenda graus académicos de facil equivaléncia,
viabilizado também mediante a implementagdo de medidas como a obrigatoriedade da
expedi¢cao do “Suplemento ao Diploma”, recurso que viria a facilitar a empregabilidade dos
cidadaos europeus e a propria competitividade do EEES;

2. Adogao de um sistema baseado em duas fases (ciclos) — pré-licenciatura e pds-licenciatura,
sendo a primeira com duragdo de, no minimo, 3 (trés) anos, e oferecendo j4 um grau de
habilitacdes apropriado para ingresso no mercado de trabalho europeu. A segunda fase seria
equivalente aos graus de mestre e/ou doutor;

3. Criagdo de um sistema de créditos, semelhante ao ECTS, para o incentivo a mobilidade
estudantil e que permita o reconhecimento de estudos inclusive em contextos de ensino nao-
superior (contanto que sejam reconhecidos pelas respectivas universidades);

4. Incentivo a mobilidade estudantil, por meio do acesso a oportunidades de estudo e



50

estagios, e a mobilidade de professores, pesquisadores e pessoal administrativo em geral, por
meio do reconhecimento e valorizagdo de periodos dedicados a agdes europeias letivas de
investigacao e de formacao, sem prejuizo de seus direitos estatutarios;

5. Incentivo a cooperagao europeia para a garantia de qualidade por meio do desenvolvimento
de critérios e metodologias comparaveis entre instituicdes e paises;

6. Promog¢ao da dimensdo europeia do ensino superior no que tange ao desenvolvimento
curricular, cooperagdo institucional, circulagdo de pessoas e da promocao de programas
integrados de estudo, estagio e pesquisa.

Esses objetivos estariam relacionados a uma ampliagao das relagdes da propria Unido
Europeia com outros paises europeus, resultando em maior solidez de suas dimensodes
intelectual, cultural, social, cientifica e tecnologica. Seu alcance, por sua vez, se basearia no
respeito a diversidade de culturas, linguas, sistemas de ensino nacionais € a autonomia das
universidades. Para tanto, a Declaracdo ressalta como fator preponderante a importancia da
cooperagdo intergovernamental ¢ com organizagdes nao-governamentais europeias que
tenham autoridade no ensino superior, reafirmando a expectativa de uma resposta positiva por
parte das universidades para a consecucdo dos objetivos estabelecidos.

Quanto aos aspectos juridicos, observa-se que a Declaracdo de Bolonha ndo se
constitui num tratado que obrigue os paises a transpor para seu respectivo ordenamento
juridico nacional o teor do referido documento. Segundo Cachapuz (2009), o que
efetivamente existe € um compromisso, assumido pelos Ministros de Educacdo dos paises
signatarios, de se encaminhar a consecu¢do dos objetivos constantes no texto aprovado por
meio de um programa de acdo, ou em outras palavras, um acordo que sé tem validade se os
governos o0 aceitarem em seus respectivos paises (HORTALE; MORA, 2004).

Porém, de forma semelhante as proprias politicas da Unido Europeia, ainda que ndo se
obrigue, solicita-se a adesdo dos paises a outros textos normativos de cunho supranacional —
em especial, a Convencdo de Lisboa — sendo que o teor das reformas para o alcance dos
objetivos acordados induz tacitamente a alteragcdes nas legislagfes nacionais. Um exemplo
nesse sentido é o caso de Portugal, que prevé, em seu ordenamento juridico, a adocdo de
varias medidas e ferramentas acordadas ao longo do processo de reforma.

Assim, tem-se um conjunto de acbes que dizem respeito a adocdo de praticas de
aprendizagem continua, a superacao de entraves burocraticos, e a eliminagdo de barreiras que
impedem a livre circulacdo de capitais, mercadorias, conhecimentos e pessoas, dentre ooutras
medidas. A énfase, sobretudo, recai sobre dois aspectos: a ampliagéo e a intensificacdo da

mobilidade académica, que requer um esforco de maior compatibilizacdo de curriculos e
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convergéncias entre as estruturas organizacionais dos sistemas, e a adaptacdo dos curriculos
as demandas e as caracteristicas do mercado de trabalho (DIAS SOBRINHO, 2009).

Conciliar, no sistema, as ideias de comparabilidade e compatibilidade com as de
flexibilidade e diversidade institucional, aumentaria a competitividade, eficiéncia e
atratividade da educagdo superior europeia em nivel mundial. Com isso, seria possivel
responder, de forma adequada e eficiente, aos problemas, oportunidades e desafios gerados
pela globalizacdo da economia (DIAS SOBRINHO, 2009).

1.3.4 - O Comunicado de Praga (2001)

No encaminhamento da reforma, a primeira conferéncia de Ministros da Educacédo
superior dos paises signatarios do processo de Bolonha ocorreu em Praga, em 2001. Nessa
reunido, os ministros receberam e analisaram o relatério "Furthering the Bologna Process",
elaborado pelo grupo de acompanhamento (BFUG), e verificaram o nivel de cumprimento das
metas estabelecidas. Essa pratica de analise de relatorios sobre a implantacdo da reforma
permearia todos os futuros encontros de ministros.

Nessa conferéncia foram definidos os outros trés objetivos para a reforma, somando-se
aos seis ja estabelecidos na Declaragdo de Bolonha, quais sejam:

7. Pensar a educacdo superior na perspectiva de aprendizagem ao longo da vida, o que
significa estabelecer estratégias para o enfrentamento dos desafios relacionados a
competitividade, uso de novas tecnologias, coesdo social, igualdade de oportunidades e
melhoria da qualidade de vida;

8. Aumentar a participagdo de IES e estudantes no encaminhamento da reforma, o que
significa compreender as IES e os estudantes como parceiros competentes, ativos e
construtivos no estabelecimento do EEES. Os estudantes sdo, portando, chamados a participar
e influenciar internamente a organizagao e os conteudos do ensino das universidades e demais
IES, numa busca por tornar visivel aos olhares mais criticos o que se entende por “dimensao
social” do processo de Bolonha.

9. Promover a atratividade do EEES tanto aos estudantes da Europa como de outras partes do
mundo, o que seria possivel com a ado¢do de medidas que venham a aumentar a legibilidade e
a comparabilidade dos graus académicos do ensino superior europeu em todo o mundo. Esse
objetivo seria alcangado por meio do estabelecimento de um quadro europeu comum de
qualificacdes, de mecanismos coerentes de garantia de qualidade (acreditacdo e certificagdo),

e de um volume cada vez maior de informagdes sobre o0 modelo de Bolonha.



52

A partir dessa conferéncia, os demais encontros seriam guiados por essa mesma pauta:
verificar o que foi ou ndo cumprido, programar novas acgdes e/ou correcbes de rumo,
convencer os Estado-nagédo ainda ndo signatarios da reforma a aderir ao tratado e, em suma,

consolidar o Espaco Europeu de Educacéo Superior (EEES).

1.3.5 - Aspectos da Reforma

Compreendendo-se a educacao superior como politica publica em nivel supranacional,
a reforma do processo de Bolonha surge no sentido de superar as barreiras culturais, de
idiomas e da diversidade de modelos educativos nesse nivel de ensino, promovendo-se
convergéncias na educacéo superior (DIAS SOBRINHO, 2009).

Do ponto de vista politico-territorial, o processo de Bolonha € um movimento de
reforma que:

a) Possui um conjunto de medidas em nivel supranacional;

b) Transcende os limites da Unido Europeia;

c) Embora ndo determine, induz os paises signatarios a preverem juridicamente, nas
respectivas legislacdes nacionais, as decisdes tomadas nas conferéncias ministeriais.

Quanto as medidas em nivel supranacional, os expedientes europeus mencionados
como antecedentes da reforma, especialmente os mais recentes, tal como a Convengdo de
Lisboa, os relatorios e a conferéncia da Unesco, o Programa Erasmus e mesmo a Magna
Charta, sdo exemplos que indicam uma definicdo de politicas de educacdo superior para a
Europa cada vez mais em nivel supranacional. Por sua vez, no que tange aos Estados-nacao,
essas medidas induzem & acdes numa perspectiva cada vez mais transnacional. E um fluxo, ou
uma relacdo ciclica, entre a defini¢do de politicas em um nivel crescentemente supranacional,
0 que consequentemente induz os paises e as IES a adotarem uma perspectiva cada vez mais
transnacional em suas ages.

Quanto aos limites da Unido Europeia, Fronzaglia (2011) ressalta que embora o
processo de Bolonha tenha também se baseado nos principios de integragdo e de livre
circulacdo da UE, trata-se de uma reforma de iniciativa dos Estados europeus, e ndo da UE. E
um movimento iniciado mediante cooperacdo intergovernamental, que ocorreu de forma
independente (ANTUNES, 2007). Cachapuz (2009) também faz essa ressalva, indicando “que
ndo ha, no inicio do processo, representacdo da Unido Europeia enquanto tal” (p. 18).

Também nesse sentido, outro aspecto a considerar é que a reforma néo se circunscreve

aos paises pertencentes a UE. A quantidade de Estados participantes do processo excede
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largamente o proprio conjunto de paises integrantes da Unido, considerando a intencdo, desde
0 inicio, de abranger um espaco politico-territorial que transcenda esses limites. Atualmente,
sdo 48 (quarenta e oito) paises signatarios da Declaracdo de Bolonha, sendo todos os 27 (vinte
e sete) paises integrantes da UE, e 21 (vinte e um) paises europeus e asiaticos ndo integrantes
a UE™. Inclusive, para ser signatario do processo de Bolonha, ndo é necessario ser Estado-
membro da Unido Europeia. Basta que aceite, por meio de assinatura, levar adiante os
objetivos expressos na Declaracdo de Bolonha e nos expedientes (comunicados) posteriores
(FRONZAGLIA, 2011).

Por outro lado, ainda que ndo seja iniciativa ou mesmo circunscreva aos dominios da
UE, Lima, Azevedo e Catani (2008) observam que a Unido Europeia vem se constituindo um
auténtico locus supranacional de defini¢do de politicas educacionais de carater transnacional,
especialmente com destaque para a educacdo superior. Quer dizer, ainda que ndo tenha
competéncia para alterar a legislacdo dos Estados nacionais sobre educagdo, essas instancias
propdem acordos, convencdes e outros expedientes que colocam os Estados huma situacgéo de,
ou aderirem, ou, numa postura de ndo adesdo, tornarem-se isolados, permanecendo
marginalmente no “processo europeu” de integracdo. Conforme Hortale e Mora (2004),
“Poder-se-ia dizer que o processo de Bolonha é um processo de todas e de cada uma das
nacoes europeias em que a UE atua como dinamizadora” (p. 946).

Reiterando esse aspecto, o fato é que, embora ndo tenha sido criado no ambito da
Unido Europeia enquanto instancia supranacional, esse movimento surgiu por meio da
iniciativa de quatro paises integrantes da Unido (Alemanha, Franca, Itdlia e Inglaterra) e,
posteriormente, tornou-se um processo de reforma acolhido por esta.

No proprio Tratado de Maastricht, varios elementos constantes das convengdes e
demais expedientes antecedentes se fazem presentes nos artigos que tratam sobre educacéo.
Nesse sentido, destaca-se, no Art. 126, o incentivo a mobilidade estudantil, ao aprendizado de
linguas estrangeiras, o reconhecimento de diplomas e periodos de estudo, a cooperagéo entre
IES e o intercambio de informacdes sobre programas, IES e sistemas de ensino superior®".

O que se revela é o reflexo, no processo de Bolonha, dos objetivos do Tratado de

%0 Atualmente, a Declaragdo de Bolonha ¢ assinada por 27 paises pertencentes & Unido Europeia - Alemanha,
Austria, Bélgica, Bulgaria, Chipre, Dinamarca, Eslovénia, Eslovaquia, Espanha, Estonia, Finldndia, Franca,
Grécia, Holanda, Hungria, Inglaterra, Irlanda, Italia, Letonia, Litudnia, Luxemburgo, Malta, Polonia, Portugal,
Republica Tcheca, Roménia, Suécia; por 17 paises europeus ndo-pertencentes & Unido Europeia - Albania,
Andorra, Bosnia-Herzegovina, Croécia, Federacdo Russa, Islandia, Liechenstein, Maceddnia, Moldavia,
Montenegro, Noruega, Republica da Macedonia, Sérvia-Montenegro, Suica, Turquia, Ucrania, Vaticano; além de
4 paises asiaticos - Arménia, Azerbaijao, Cazaquistdo, Geodrgia, totalizando 48 paises.

1 E interessante observar, também, que o Tratado apresenta um artigo especifico para a formacdo profissional
dentre os objetivos para a educacdo (Art. 127), o que indica primazia dada a educacdo voltada para o0 mercado de
trabalho.
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Maastricht relativos a educacgdo. As questdes relacionadas a mobilidade, ao reconhecimento, a
troca de informaces e a énfase na formacéao profissional, aparecem nitidamente direcionadas
a educacdo superior, especialmente no estabelecimento de um primeiro ciclo que forneca
habilitacdo para ingresso no mercado de trabalho, como serd visto a seguir no teor dos
documentos relativos ao processo de reforma.

O foco do presente trabalho reside, portanto, no 9° objetivo da reforma: o alcance
internacional do processo de Bolonha, buscando-se evidenciar em que medida isso ja vem
acontecendo no Brasil, ao se comparar os documentos referenciais da reforma europeia com
0s principais documentos que fundamentam as recentes medidas de reestruturacdo da
educacéo superior brasileira.

No proximo topico, sdo apresentadas as principais nuances da reforma, organizadas
em forma de temas, as quais foram Uteis tanto para a caraterizacdo do contexto europeu como
também serviram de matriz para a identificacdo e a analise das possiveis aproximagfes com o0

contexto brasileiro, esse Ultimo abordado no capitulo 1.

1.4 - Elementos do processo de Bolonha

Para a exposicdo que se propde nesse momento, faz-se pertinente elucidar algumas
consideragdes de ordem metodologica.

Primeiro, as declaracdes e os comunicados, embora sejam textos organizados
pontualmente — definicdo de objetivos, medidas a serem tomadas, metas quantitativas, entre
outros — tratam-se de documentos discursivos. No intuito de reorganizar o contetdo dos textos
dentre uma matriz*®> teméatica, houve a necessidade de se transformar os discursos em
sentengas.

Segundo, em vez de se seguir uma ordem cronoldgica dos documentos, preferiu-se a
organizacdo por assunto, inserindo-se o que os documentos indicam sobre cada assunto.
Nessa insercdo, buscou-se respeitar, por sua vez, a ordem cronoldgica de publicacdo dos
documentos.

Essas opcOes estdo de acordo com o procedimento metodoldgico utilizado — anélise de
conteudo, em que, a partir da analise das declara¢des e comunicados oficiais do processo de
Bolonha, foram estabelecidas as unidades e as categorias de analise. Com base em Franco

(2008), as unidades de analise foram definidas como unidades de registro do tipo “tema” (por

%2 As listas contendo o contetido de cada elemento foram elaborados pelo autor, tendo como base as declaragdes
(Dec.) e comunicados (Com.) oficiais respectivamente referidos.
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exemplo, educacéo superior, mobilidade, etc.). Ja as categorias de anélise®® foram criadas a
posteriori, das quais emergiram o0s temas em sentido amplo, tendo-se em vista o
reagrupamento dessas unidades dentre um critério semantico.

Sendo assim, a seguir expBem-se o0s tdpicos identificados, respectivamente

complementados por uma breve discussao em cada subtdpico.

a. Concepcoes

Nesse primeiro momento, tém-se elementos que indicam uma compreensdo mais
ampla, dentre os documentos analisados, sobre a Europa, a Educacdo Superior, e as
Universidades e demais IES. As concepgbes que ora se apresentam permeiam 0s tOpicos

seguintes, buscando fundamentar, e mesmo justificar, a consecucéo da reforma.

a.l - Europa
Europa ndo é apenas a do Euro, dos bancos e da economia: deve também ser uma Europa do  Dec. Sorbonne
conhecimento. (1998)

Devem ser realgadas as dimensoes intelectual, cultural, social, técnica, cientifica, tecnolégica
e sua diversidade linguistica, baseadas na heranca diversificada de tradi¢es.

A vitalidade e eficiéncia de qualquer civilizacdo podem ser medidas pela atracdo que outros
paises tém por sua cultura. Dec. Bolonha

Europa do Conhecimento: elemento indispensavel a consolidagdo e enriquecimento da (1999)
cidadania europeia reconhecida como fator imprescindivel do crescimento social € humano.

Deve ser capaz de oferecer aos cidaddos aptiddes necessarias para enfrentar desafios do novo

milénio. EEES e AEI sdo seus alicerces fundamentais.

Com. Praga

Europa do Futuro: construida sobre uma sociedade e economia baseadas no conhecimento. (2001)

A reforma vem no sentido de fortalecer e preservar essas dimensdes, bem como tornar a

Europa a “economia mais competitiva e dindmica do mundo, impulsionadora de um Com. Berlim
crescimento econdmico sustentavel com mais e maior emprego € maior coesdo social”, (200'3)
objetivos expressos nas conclusbes dos conselhos europeus de Lisboa (2000) e Barcelona

(2002)

A valorizagdo do rico patriménio e diversidade cultural europeias contribui para uma Com. Bergen
sociedade baseada no conhecimento (2005)

Sobre a Europa, é ressaltado o reconhecimento do continente ndo apenas pela moeda
comum (Euro), pelos bancos e pela economia, mas também como Europa do conhecimento. A
heranga cultural europeia passa a ser pensada em termos de eficiéncia da civilizacao.
Ingressam expressdes como a ja citada “Europa do conhecimento”, e “Europa do futuro”, que
indicam sua adesdo aos pressupostos de uma sociedade e uma economia baseados no

conhecimento. Nesse sentido, a retorica utilizada advoga que competitividade e o crescimento

% Por categorizacdo, Franco (2008) explica que se trada de uma “operacdo de classificagdo de elementos
constitutivos de um conjunto, por diferenciacdo seguida de um reagrupamento baseado em analogias a partir de
critérios definidos” (p. 59).
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econdmico, aliados a empregabilidade e a maior coesdo social, seriam as chaves para

enfrentar os desafios do novo milénio.

a.2 - Educacdo Superior

Bem publico que deve permanecer como responsabilidade publica. E:Z%rgi;raga
Estd situada no cruzamento da pesquisa, educacdo e inovagdo, sendo a chave para a Com. Bergen
competitividade europeia, devendo ser de qualidade e equitativamente acessivel a todos. (2005)

Dentre suas finalidades, deve: servir para o desenvolvimento econdmico e cultural das
sociedades e para a coesdo social europeia; elevar o nivel de conhecimento, habilidades e
competéncias na sociedade; contribuir para se construir sociedades sustentaveis, em niveis
nacional e europeu; contribuir para a recuperacdo econdmica e para o desenvolvimento social
sustentavel, e ser baseada, em todos os niveis, no estado da arte da pesquisa e

Com. Leuven/
Louvain-la-
Neuve (2009)

desenvolvimento, assim, promovendo a inovagao e a criatividade na sociedade.

E um investimento plblico de méaxima prioridade.

E ressaltado que a educacdo superior permanece um bem publico e uma
responsabilidade publica, incluindo seu financiamento. De modo semelhante a compreenséo
sobre o continente europeu, a educacdo superior nesse contexto deve ser um pilar para o
desenvolvimento cultural e econdmico, contribuindo na coesdo social, na recuperacao
econdmica e na construgdo de sociedades sustentaveis. Para tanto, deve se orientar pela

competitividade, inovacao, criatividade, qualidade e ser, também, equitativa no que tange ao

acesso.

a.3 - Universidades (e demais IES)

Aceitam o desafio e assumem papel preponderante na criacdo do EEES a luz dos principios
da Magna Charta Universitatum

. - —— - - - Dec. Bolonha
Autonomia e independéncia asseguram que 0 ensino superior e 0s sistemas de estudo se (1999)
adaptem a necessidade de mudanca, as exigéncias da sociedade e aos avancos do
conhecimento cientifico
IES devem desfrutar da autonomia necessaria para implementar as reformas acordadas E:Z%rgs)Bergen

Universidades e demais IES continuam a ter um papel fundamental no desenvolvimento das
dimensdes europeias, considerando suas tradi¢cBes como centros de aprendizagem, pesquisa,
criatividade e transferéncia de conhecimento bem como seu papel chave na definicdo e
transmissao de valores em que nossas sociedades sdo construidas.

Devem ser instituicBes fortes, diversificadas, autbnomas, receber

financiamento de forma sustentavel.

responsaveis, e

Com. Londres
(2007)

Responsaveis pelas necessidades mais amplas da sociedade por meio da diversificacdo de
suas missoes.

Suas missdes incluem: preparar estudantes para a vida como cidaddos ativos huma sociedade
democratica; preparar estudantes para suas carreiras futuras, permitindo seu desenvolvimento
pessoal; criar e manter uma ampla e avangada base de conhecimento, e estimular a pesquisa e
a inovacdo.

IES ganharam grande autonomia juntamente do rapido crescimento das expectativas de ser
responsivas as necessidades sociais e de prestar contas.

Com. Leuven/
Louvain-la-
Neuve (2009)

Os pilares postos para as universidades sdo, em grande parte, fundamentados nos
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principios da Magna Charta, pensados numa dimensdo universal. Porém, a autonomia e a
independéncia aparecem condicionadas a diretiva de mudanga e de implementacdo das
reformas propostas, indicando o que parece ser um tipo de barganha nesse sentido. Outro
aspecto diz respeito a necessidade de diversificacdo das missdes da universidade, sob o
argumento de se tornarem instituicdes efetivamente responsivas as necessidades mais amplas
da sociedade.

Nessa questdo de autonomia institucional, o Relatorio Attali propde que a autonomia
das universidades, bem como seu financiamento, sejam condicionados ao estabelecimento de
contratos quadrienais com o Estado, os quais funcionariam por meio do estabelecimento de
metas a serem cumpridas pelas instituicbes. Por sua vez, as universidades sdo entendidas
como uma espécie de organizacao social que prestaria servi¢os ao Estado, e ndo propriamente
uma entidade estatal ou mesmo puablica. Séo instituicdes que deveriam ser avaliadas por
agéncias externas, e o resultado dessas avaliagdes — que seria referente ao cumprimento das

metas contratuais — condicionaria o préprio recebimento de recursos por parte do Estado.

b. Aspectos politicos

Aqui, apresentam-se as questdes relacionadas as Politicas e os Sistemas de Educacdo
Superior, e ao proprio Espaco Europeu de Educacdo Superior (EEES) no que tange aos
aspectos relacionados a atratividade e a competitividade que se pretende alcancar a partir do

processo de reforma.

b.1 - Politicas de Educacdo Superior

Governos devem ter a consciéncia, na maioria dos paises, e ndo apenas dentro da Europa, da Dec. Sorbonne
necessidade de albergar tal evolugdo. (1998)

Importancia do ensino e da cooperacdo pedagdgica no desenvolvimento de sociedades

A o e Dec. Bolonha
estaveis, pacificas e democraticas.

Reformas do ensino superior na Europa como prova da determinagdo dos governos em agir. (1999)

Maximizar o potencial dos individuos em termos de seu desenvolvimento pessoal e sua

L . ) . . Com. Londres
contribuicdo para uma democratica e sustentavel sociedade baseada no conhecimento.

— - - —— 2007
Assegurar que IES tenham 0s recursos necessarios para continuar a cumprir suas finalidades. (2007)

Defendem a diversidade altamente valorizada dos sistemas educacionais e reconhecem

plenamente o valor das varias missGes da educacdo superior, essas por sua vez variando a

partir da docéncia e da pesquisa aos servicos a comunidade, engajadas na coesdo social e Com. Leuven/
desenvolvimento cultural. Louvain-la-

Reformas necessarias em curso nas politicas e sistemas de educacdo superior continuam a ser  Neuve (2009)
firmemente incorporadas nos valores europeus de autonomia institucional, liberdade
académica e equidade social, e requerem a participagao total de estudantes e funcionarios.

Dec.
Budapeste-
Viena (2010)

Assegurar que as IES tenham os recursos necessarios dentre um quadro estabelecido e
supervisionado pelas autoridades publicas.
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As politicas de educacdo superior, em uma dimensao europeia, devem ser pensadas
com vistas a construgdo de sociedades estaveis, pacificas, democraticas e, sobretudo, baseadas
no conhecimento. Isso implica em IES que desfrutem de liberdade académica e autonomia

institucional, permanecendo seu financiamento pablico.

b.2 - Sistemas de educacéo superior

Promover a compreensdo interna e externa dos sistemas, para fins de reconhecimento
internacional e de atracdo potencial dos mesmaos.

Remover barreiras e desenvolver enquadramento para o ensino e para a aprendizagem, que
promova a mobilidade e uma cooperagdo ainda mais estreita.

Promover a harmonizacdo progressiva da macroestrutura dos diversos graus e ciclos por meio
do fortalecimento da experiéncia jé existente, de diplomas conjuntos, das iniciativas piloto e
do dialogo entre todos os envolvidos. Dec. Sorbonne

Aumentar comparabilidade e compatibilidade entre os sistemas de ensino superior, (1998)
respeitando sua diversidade.

Aumentar a competitividade no sistema europeu de ensino superior.

Tornar 0s sistemas de ensino superior claros para todos.

Validar os créditos adquiridos para aqueles que escolham a educacéo inicial ou continuada
em distintas universidades europeias e que desejem adquirir graus em tempos oportunos ao
longo da vida.

Quanto aos sistemas de educacao superior, ainda que se respeite sua diversidade, uma
das tonicas da reforma esta em viabilizar meios de haver maior coeréncia desses sistemas e
maior harmonizacdo das estruturas educacionais, possibilitando a comparabilidade e a
compatibilidade dos mesmos. Isso contribuiria para a mobilidade académica e para a
transparéncia dos préprios sistemas, além de incentivar a atratividade e a competitividade da
EEES perante outros polos educacionais mundiais.

De acordo com Diogo (2009), a harmonizacédo ndo significaria necessariamente uma
“padronizacao”: de acordo com as conferéncias de ministros e com a prépria Associagdo de
Universidades Europeias, 0 processo de Bolonha pretende criar convergéncia, e nao
padronizacdo ou uniformizagdo. Os principios fundamentais de autonomia e diversidade

seriam, em tese, respeitados.

b.3 - Espaco Europeu de Educacéo Superior (EEES)

Iniciar processo de criagdo de uma &rea europeia do ensino superior, onde as identidades
nacionais e 0s interesses comuns possam interagir e reforcar-se mutuamente para beneficio da

. e Dec. Sorbonne
Europa, dos seus estudantes e, na generalidade, dos seus cidad&os.

Prever ingresso de estudantes no mundo académico em qualquer altura de suas vidas (1998)
profissionais e independentemente de suas diferentes origens.

Qriar até 2010, o Espaco Europeu de Educacdo Superior (EEES). Dec. Bolonha
Area dedicada ao ensino superior é caminho crucial para promover a circulacdo de cidadaos, (1999)

as oportunidades de emprego e o desenvolvimento global do continente.

Deve promover comparabilidade, compatibilidade, transparéncia e qualidade no ensino Com. Berlim
superior, em niveis institucional e nacional. (2003)

A EEES é estruturada em torno de trés ciclos, onde cada nivel tem a funcdo de preparar o  Com. Bergen
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estudante para o mercado de trabalho, no desenvolvimento de competéncias adicionais e para  (2005)
a cidadania ativa.

EEES deve responder a um mundo globalizado.

EEES construida na rica e diversa heranga cultural europeia.

EEES baseada na autonomia institucional, liberdade académica, igualdade de oportunidades e
principios democraticos que irdo facilitar a mobilidade, melhorar a empregabilidade e
fortalecer a atratividade e competitividade da Europa.

Com. Londres
(2007)

Deve se adaptar os sistemas de educagdo superior para assegurar que o EEES permaneca
competitivo e possa responder efetivamente aos desafios da globalizagéo.

EEES deve promover estreita cooperacdo entre IES, funcionarios, estudantes e outros
interessados, com vistas a concluir as reformas em curso para permitir que estudantes e
funcionarios sejam “madveis”, melhorar o ensino e a aprendizagem nas IES, melhorar a
empregabilidade dos graduados e oferecer educagao superior de qualidade para todos.

Dec.
Budapeste-

Baseia-se nos principios do desenvolvimento sustentavel, qualidade, transparéncia, liberdade Viena (2010)

académica, autonomia e de responsabilidade das IES.

No que tange especialmente ao estabelecimento do EEES, sdo colocados em pauta
todos os pressupostos referentes aos elementos que definem e compdem o movimento de
reforma. A mobilidade, tanto académica como profissional (para fins de empregabilidade), é a
tonica do EEES, e todos os demais objetivos, sistemas e recursos seriam estruturados para
esse fim.

Na concepcdo do EEES se observa que, em nivel de discurso, trata-se de uma politica
gue ao mesmo tempo busca conciliar cooperacdo, liberdade académica, autonomia
institucional, principios democraticos, com as ideias de igualdade de oportunidades,
atratividade, competitividade e atendimento a demandas do mercado do trabalho. O respeito e
a valorizacdo da heranca cultural europeia, por meio da interacdo e refor¢o das identidades
nacionais e da cidadania, tornam-se fundamentos que recebem o mesmo nivel de importancia
de preocupacdes com o desenvolvimento sustentavel e a necessidade de se responder aos
desafios da globalizacdo. E é nesse cenario que irdo figurar as medidas de mobilidade
académica, comparabilidade e compatibilidade de sistemas, empregabilidade, circulacdo de

pessoas, entre outros. De acordo com Mello e Dias (2011),

Dificil de ser definida, a dimensdo europeia pode ser interpretada como a exigéncia
de se dar resposta as necessidades da Europa em formacdo de pessoal de alto nivel
com capacidade de ser empregado. Somente ocasionalmente se fala numa Europa de
cidadaos, baseada em principios humanistas e na tolerancia (p. 417).

Esse discurso de conciliacdo — e que na verdade evidencia algumas contradigcdes — €
fundamentado principalmente no Relatério Delors (1996), que apresenta um entendimento
sobre educagdo numa sentenga, no minimo, curiosa: “bem coletivo acessivel a todos”. Nao se
evidencia, portanto, se tratar de um “bem publico”. E “acessivel” ndo quer dizer equitativo,

muito menos universal: baseia-se no principio de ordem liberal relacionado a “igualdade de
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oportunidades”.

Nessa discussdo, figura também a questdo do financiamento da educagéo superior. Os
documentos sobre a reforma enfatizam a educacdo superior como responsabilidade publica,
assim como seu financiamento. Porém, é um tipo de financiamento que compreende apenas 0
primeiro ciclo. Bianchetti (2011) aponta que o Estado anteriormente financiava o estudante
por meio de bolsas durante 5 (cinco) anos e, portanto, distante do mercado de trabalho (ou,
economicamente inativo). Atualmente, o Estado tem financiado o estudante por no maximo 3
(trés) anos (o que também obriga as universidades a oferecerem suas licenciaturas com essa
duracdo), visando sua rapida insercdo no mercado de trabalho. Quanto ao Mestrado e ao
Doutorado, estes devem ser concebidos como cursos “autossustentiveis” com 0S recursos
advindos das inscri¢Oes e de respectivas taxas, que por sua vez sao custeadas pelos estudantes.

De acordo com Bianchetti e Mattos (2011), isso significa que o Estado passou a
“fatiar” a formacéo superior. Segundo os autores, os trés anos de licenciatura séo gratuitos,
mas de pouca utilidade para os discentes, uma vez que em determinadas areas, como as
humanas e sociais, o diploma ndo os habilitaria para o trabalho. Para trabalhar, eles
precisariam, no caso dessas areas, ter formacdo em nivel de licenciatura ou em outra
habilitagdo que somente pode ser obtida cursando 0s dois anos que anteriormente
completavam a graduacgéo e que foram transformados em mestrado profissionalizante, pago
pelos estudantes. Da mesma forma, o doutorado também é pago.

Correia (2012a) observa que, mesmo para 0s cursos de maior duracdo, a tendéncia tem
sido o Estado financiar somente o primeiro ciclo, generalizando-se 0 pagamento de taxas para
0 segundo e terceiro ciclos. O autor alerta para essa situacdo, especialmente no que tange a
possivel migracdo de estudantes a paises em que a formacg&do nos trés ciclos ainda é financiada
pelo Estado®*.

Assim, ao mesmo tempo em que se observa uma reducdo do financiamento do Estado
na educagdo superior europeia, por sua vez o Estado passa a financiar exclusivamente o
primeiro ciclo, que € voltado a formacéo profissional para ao mercado de trabalho. Fica,
portanto, evidente a preferéncia do Estado com rela¢do a educacao superior: preparar o jovem

para tonar-se um cidaddo economicamente produtivo o quanto antes e com a maior reducao

¥ Ao exemplificar a formagdo na area de engenharia, Correia (2012a) demonstra que, na maioria dos paises
europeus, o grau de engenheiro exige o cumprimento de 300 créditos ECTS, ou 5 anos de curso, considerando a
média de 60 créditos por semestre. Em alguns paises da Europa do Norte, o engenheiro formado em 5 anos ja
obtém o titulo de mestre, ndo passando pelo grau prévio de bacharel. J& nos paises que adotaram o sistema 3+2, o
grau de engenheiro é concedido apenas no final do segundo ciclo (ja se formam mestres), e o0 primeiro ciclo, ou
bacharelado, confere o grau de técnico. Para 0 autor, essa situagdo impde um desafio as universidades: formar
engenheiros plenos em cinco anos, ou profissionais técnicos em trés anos para 0 mercado de trabalho? De acordo
com o autor, é uma discussao relacionada a empregabilidade em curto ou em longo prazos.
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de custos possivel.

Um terceiro aspecto relaciona-se ao um processo de europeizacdo das politicas de
educacdo superior. De acordo com Diogo (2009), “europeizagdo” é um conceito relativamente
novo, relacionado a economia do conhecimento, a cooperacdo internacional e a acordos de
mobilidade. No entanto, ressalta a autora, a “europeizacdo” implicaria também em um
processo gradual de desnacionalizacdo e de integragdo com sistemas regulatérios
supranacionais. Ao se estabelecer o objetivo de criar uma area comum de ensino superior
europeu, e aumentar a atratividades das IES nesse espaco, levantar-se-ia um debate
controverso sobre o permanecimento da educagao superior como uma responsabilidade estrita
aos Estados-nacdo, ou se sob orientacBes europeias/supranacionais®>. Conforme a autora,
considerando que a educacgdo ainda € uma area fortemente enraizada no quadro politico dos

Estados-nacdo, a construcdo do EEES seria 0 caminho para esse processo de europeizagao.

b.4 — Atratividade e Competitividade

Possibilitar que o sistema europeu de ensino superior adquira grau de atragdo semelhante as Dec. Bolonha
extraordinarias tradi¢des culturais e cientificas europeias. (1999)

Aumentar atratividade do EEES dentre a Europa e ante outras regiées do mundo.

Estabelecer quadro comum de qualificacGes e mecanismos coerentes de garantia, acreditacdo
e certificacdo de qualidade e disponibilizacdo de informacdes para fins de atratividade da

educagao superior europeia. E:z%rgl)P faga

Pressupde IES e programas com diferentes perfis dentre o EEES.

Implica na colaboracdo entre paises europeus no que tange as possiveis implicacBes e

perspectivas da educagéo transnacional.

Programas de bolsas de estudo para estudantes oriundos de paises terceiros como mecanismo

de atratividade. .
—— — —— - - — Com, Berlim

Pressupd@e intercAmbios internacionais geridos na base da qualidade e em valores académicos. (2003)

Requer realizagdo, em cooperacdo com paises terceiros, de conferéncias e seminarios para
divulgacdo do processo de Bolonha junto a representantes de outros paises.

A atratividade do EEES relaciona-se as questdes de valorizacdo das tradi¢fes e da
heranca cultural europeias. O estabelecimento de uma estrutura de qualificagdes, bem como
de diferentes perfis curriculares e institucionais, a realizacdo de parcerias interinstitucionais e
intercdmbios, e a oferta de bolsas de estudo, seriam 0s principais mecanismos de atratividade.
Alia-se a isso a preocupacdo com a garantia, traduzida nas medidas de certificacdo e de

acreditacdo de qualidade. Grande énfase é dada, tambem, na divulgacdo de informacdes, bem

% para Olsen (2002), citado por Diogo (2009), o processo de europeizacdo se daria por cinco fatores: [1] o
alargamento das fronteiras da UE (e com a Declaragdo de Bolonha, a definicdo de “Europa” ¢ ainda mais
abrangente), [2] o desenvolvimento de instituicbes em nivel europeu — com certo grau de coordenacgdo e
coeréncia entre elas, [3] a crescente semelhanca entre os marcos regulatérios dos sistemas nacionais de
governanca em varias esferas (mesmo com as decisfes ocorrendo ainda em nivel nacional e local), [4] as formas
de organizacdo politica da Europa com relacdo as exportacdes para regides diferentes do territorio europeu, e [5]
o0 grau de unificacdo e de fortalecimento politico da Europa enquanto entidade.
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como na realizacdo de seminarios e conferéncias sobre o processo de Bolonha em outros
paises e continentes, disseminando os pressupostos da reforma.

Para se alcancar uma dimensdo europeia no processo de reforma, a cooperacdo, e
diversos niveis e entre diversas entidades e sujeitos surge no sentido de melhorar o didlogo
politico internacional em nivel europeu e também intercontinental, tornando-se uma estratégia
para a competitividade em escala mundial. Cabe observar, contudo, que a parceria com outros
paises e sistemas de educacdo superior é interessante até o ponto em que o EEES signifique
uma vantagem competitiva em termos de atendimento de demandas estudantis oriundas de
varias regides do mundo, dentre seus trés ciclos de formacao.

Essa atratividade pressupfe, necessariamente, um aumento no nivel de conhecimento
qgue governos, IES e comunidade académica possuem sobre os respectivos sistemas e
programas de educacdo superior. A partir de 1984, com a criacdo dos centros NARIC,
registra-se um processo de efetiva sistematizacdo de informagdes sobre reconhecimento, IES,
programas e sistemas de ensino em nivel europeu. Apds o estabelecimento da Unido
Europeia, em 1992, esses centros passariam também a disponibilizar informacdes sobre as
profissbes regulamentadas no ambito da UE, bem como realizar o acompanhamento da
aplicacdo da Convencdo de Lisboa dentre os paises signatarios.

Atualmente, dentre o processo de Bolonha, as redes ENIC/NARIC tem sido
convocadas a organizar relatérios, informes e outros documentos que compreendam, entre
outros aspectos, informacdes sobre: IES e respectivos programas de estudo, sistemas de graus,
ciclos e créditos, mobilidade, reconhecimento de graus e periodos de estudo, reconhecimento
de aprendizagens prévias, quadros de qualificacdes, politicas de aprendizagem ao longo da
vida e de garantia de qualidade.

Analises qualitativas sobre a situacdo socioecondmica de estudantes e sobre
empregabilidade de graduados também séo objeto de divulgacdo desses centros. Em suma, 0
levantamento dessas informacGes deve contribuir para a mobilidade, a atratividade e a
competitividade do EEES, bem como subsidiar parcerias entre IES e “parceiros sociais”
(empregadores e stakeholders) no sentido de se pensar conjuntamente os percursos formativos
em consonancia com as demandas de mercado.

A competitividade, por sua vez, € um objetivo que esta presente em praticamente todos
0s elementos que caracterizam o processo de Bolonha. Desde a compreenséo da Europa como
um continente que busca resgatar sua presenca no mundo, perpassando pelas ferramentas que
promovam a compatibilidade, a comparabilidade e a mobilidade (graus, ciclos, créditos), e a

prépria garantia da qualidade, a competitividade da educagdo superior europeia deve orientar
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0 desenvolvimento de cada um desses aspectos.

De acordo com Hortale e Mora (2004), no processo de Bolonha, competitividade é
sindnimo de atratividade. Considerando a perda relativa de atratividade da educacao, uma das
primeiras medidas que o processo propde é que os diplomas sejam compreensiveis tanto para

empregadores como para estudantes de qualquer lugar do mundo.

c. Participacdo de Universidades, demais IES e estudantes

A partir da Conferéncia de Praga (2001), a participacdo de IES e estudantes no
processo de Bolonha tornou-se um dos objetivos da reforma.

Estudantes sdo membros de pleno direito da comunidade do ensino superior.

Envolvimento de universidades, IES e estudantes como parceiros competentes, ativos e
construtivos no estabelecimento do EEES. Com. Praga

Estudantes devem influenciar internamente a organizacdo e os conteddos de ensino nas (2001)
universidades e IES (dimensdo social).

Participacao é requisito para um EEES compativel, eficiente, diversificado e adaptavel.

Reforcar capacidade de decisdo das IES para assegurar que sejam realizadas as reformas
necessarias ao integral cumprimento do processo de Bolonha.

Medidas para participagdo estudantil na gestdo da educagdo superior para o éxito na

x . . % . PO Com. Berlim
conclusédo dos estudos e melhoria das condic6es de trabalho e de seu futuro socioecondmico.

Garantir participacdo de organizaces estudantis em todas as fases da reforma. (2003)

Contribuicdo na producdo de dados comparativos sobre situacdo socioecondmica dos
estudantes.

Por um lado, uma das principais criticas a implementacdo das medidas da reforma diz
respeito a inexpressiva participacdo da comunidade académica nesse processo. Segundo
alguns autores, esse “processo de renovacdo” ndo teria surgido propriamente nas
universidades, e sim, a partir do comando de dirigentes politicos, resultando num movimento
contrario ao da democracia (HORTALE; MORA, 2004). Tratar-se-ia, conforme Dias
Sobrinho (2009), de uma reforma aplicada de cima para baixo, basicamente de carater legal,
sem que a comunidade tivesse oportunidade de participar amplamente de suas discussoes,
prejudicando a autonomia das instituigdes.

Por outro lado, Lima, Azevedo e Catani (2008) destacam a perda de protagonismo dos
estados nacionais ‘“a tal ponto que talvez se possa falar de uma espécie de
“desnacionalizacdo” da educagédo superior ou, de outro ponto de vista, de uma decisiva e
definitiva “europeizacdo” das universidades” (p. 12), ao se reduzir sua autonomia em matéria
de educacédo superior, uma vez que tanto a arena quanto a agenda de discussdo de politicas

passa a ser transferida a um nivel supranacional. De acordo com Cachapuz (2009), essa
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mudanga de protagonismo na condugdo do processo teria implicado em uma énfase em
discussdes especificamente sobre a nova estrutura de graus, a qual teria sido imposta em nivel
nacional, porém, eximindo-se de reflexdes mais aprofundadas sobre os aspectos pedagogico,
de qualidade e sobre guestdes como a Aprendizagem ao Longo da Vida (CACHAPUZ, 2009,
p. 19).

Diogo (2009) elucida melhor essa questdo ao apontar que a UE utiliza um modo
hibrido de governanca para lidar com os diferentes setores das areas politicas. Por um lado,
identifica-se a cooperagdo intergovernamental tradicional, que trabalha em conjunto com
instituicOes supranacionais. Por outro lado, essas instituicbes podem tanto posicionar o
Estado-nacdo como centro principal da atividade e principal interlocutor, ou virem a tratar
diretamente com a UE de modo integral, enquanto entidades Unicas, praticamente
independentes. Nessa segunda opcao, os Estados-nacdo tem uma posicdo apenas secundaria

na interlocugéo. Segundo a autora,

[...] apesar de seu carater ndo vinculativo, os paises signatarios foram globalmente
impelidos de assinar a declaragdo [de Bolonha]. No entanto, [...] as institui¢fes
estavam livres para decidir sobre a forma como iriam implementar as linhas de acéo
de Bolonha. E por isso que as principais estratégias utilizadas no processo de
implementagdo ndo sdo verdadeiramente de cima para baixo, ou de baixo para cima,
em sua natureza, mas sim, abordagens hibridas. O desafio &, portanto, encontrar um
equilibrio entre uma complexidade de atores e niveis envolvidos, a0 mesmo tempo
respeitando a identidade de cada nagdo e diversidade” (DIOGO, 2009, p. 101)%.

Buscando reverter esse quadro, a partir de 2001 — como se observa no Comunicado de
Praga e nos comunicados subsequentes — foram realcados o papel e a importancia da
participacdo das IES e de seu corpo académico nos niveis de decisdo do processo,
principalmente com relacdo as organizacGes estudantis. Nesse sentido, e no que diz respeito
aos estudantes, as discussdes ndo compreenderam propriamente questdes curriculares, e sim,
questdes relacionadas a conclusdo dos estudos e a relacdo da formacdo académica com o
futuro socioecondmico e profissional dos estudantes dentre o mercado de trabalho.

E interessante observar também que, igualmente & questio da autonomia universitaria,
a participacdo da comunidade académica é condicionada a viabilizacdo das medidas para a
realizacdo da reforma. Ou seja, € um tipo de participacdo que caminha mais no sentido de

% Do original: “[...] despite its non binding character, the signatory countries were globally impelled to sign the
declaration. Nevertheless, within these new pressures, institutions were free to decide on the way they would
implement the Bologna action lines. That is why the main strategies used in the implementation process are
neither truly top-down nor bottom-up in their nature, but rather hybrid approaches. The challenge is thus to find
a balance between such a complexity of actors and levels involved, while simultaneously respecting each
nation”s identity and diversity” [tradugdo livre do autor].
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corresponsabilizacdo e anuéncia a “inevitabilidade” das mudangas propostas, do que a uma
participagdo democratica que pressuponha uma contribuigdo critica ao processo.

A fragmentacdo do processo de reforma, em que se verificam medidas pontuais em
vez de uma mudanca sistémica, é agravado por conta dessa incipiente participacdo da

comunidade académica. Como bem apontam Mello e Dias (2011),

Desde seu inicio, 0 Processo recebeu criticas diversas provenientes de movimentos
estudantis, associacfes de docentes, organizacfes académicas e cientificas,
sindicatos, partidos politicos, intelectuais e outros setores da sociedade civil. As
obje¢des iam desde observacBes pontuais, circunscritas a forma de condugdo das
decisBes e a capacidade efetiva dos governos em melhorar o0 ensino universitario
(auséncia de vontade politica e de prioridade de financiamento), aquelas mais
vigorosas, que acusam a posicdo oficial de uma disfarcada politica de
mercantilizacdo do espaco académico e de introducdo do ensino pago nas
institui¢des puablicas (p. 416).

d. Aspectos curriculares

Esse topico refere-se aos aspectos estruturais e académicos da reforma, mais
especificamente em relacdo as estruturas de graus, créditos e ciclos, e a elaboracdo de
programas de estudo, de uma metodologia baseada na aprendizagem centrada no estudante e,
na sinergia entre a educacdo superior (mais propriamente as questbes de ensino) e a

investigacao (pesquisa).

d.1 - Sistema de Graus

Deve ser de facil equivaléncia.

Deve promover a empregabilidade dos cidaddos europeus. Dec. Bolonha

Deve promover e competitividade do EEES. (1999)

Legislacéo nacional e instrumentos europeus devem facilitar o reconhecimento académico e
profissional de unidades curriculares, graus e titulos académicos. Com. Praga

Deve assegurar que as pessoas possam usar suas qualificagdes, competéncias e aptiddes no  (2001)
EEES.

Paises devem ultrapassar obstaculos quanto ao estabelecimento e reconhecimento de graus. Elz%rg.S)Berllm
Deve propor graus legiveis e comparaveis Com. Londres
propor g g p : (2007)

No que diz respeito aos sistemas (leia-se padronizagdes académico-estruturais), €
posto que o sistema de graus deva ser de facil equivaléncia, promovendo graus legiveis e
comparaveis, 0 que contribuiria para a empregabilidade de egressos e para a atratividade do
EEES de uma maneira geral. Essa homogeneiza¢do dos graus académicos deve também
promover o reconhecimento de unidades curriculares, graus e titulo académicos, bem como

possibilitar as pessoas 0 uso de suas respectivas qualificacdes, competéncias e aptiddes
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profissionalmente dentre a EEES. Para tanto, sua previsdo nas legislacGes nacionais é

requisito.

d.2 - Sistema de Ciclos

Fazer emergir um sistema em que dois ciclos principais, pré-graduado e graduado, deverdo
ser reconheciveis para comparacao e equivaléncia internacional.

Reconhecer internacionalmente o grau de primeiro ciclo como um nivel apropriado de
qualificacdes. Dec. Sorbonne

Prever, no ciclo graduado, a realizacdo de escolha entre programas de mestrado (master”s) (1998)
curtos e graus mais longos de doutoramento, com possibilidade de transferéncia de uns para
0S outros.

Enfatizar, em ambos 0s graus, a pesquisa e o0 trabalho autbnomo.

Inicialmente, composto de duas fases: pré-licenciatura e pés-licenciatura.

Primeira fase com duracdo de 3 (trés) anos, proporcionando habilitacdo para ingresso no Dec. Bolonha
mercado de trabalho. (1999)

Segunda fase equivalente aos graus de mestre e doutor.

A partir de 2001, passou a contar com um terceiro ciclo, equivalente ao doutorado.
Com. Praga

Primeiro e segundo ciclos devem ter orienta¢des diferentes de acordo com os objetivos (2001)
individuais e académicos, mas ambos devem atender necessidades do mercado de trabalho.

Com. Londres

Reforma deve remover barreiras de acesso e progressao entre os ciclos. (2007)

De modo sucinto, o sistema de ciclos prevé trés niveis — graduacdo, mestrado e
doutorado, que devem ser pensados como formacéo para fins de atendimento as demandas da
sociedade contemporanea (ou, em outras palavras, do mercado de trabalho).

Sobre essa concepcao, vale ressaltar que é o Relatorio Attali, publicado em 1998, que
iria inspirar a criacdo do sistema de ciclos dentre o processo de reforma. O modelo estrutural
da educacdo superior proposto na declaragdo de Bolonha segue, ipsis litteris, as
recomendacdes do referido relatorio: um sistema de dois ciclos, sendo um primeiro nivel,
equivalente a licenciatura, com trés anos de duracéo e voltado a formacédo profissional, e um
segundo nivel, equivalente ao mestrado e ao doutorado, sendo esses também voltados para
atender ao mercado de trabalho. No segundo ciclo, a duragdo dos cursos também é reduzida:
dois anos para o mestrado, e trés anos para o doutorado. E o chamado “esquema 3-2-3”. Nesse
sentido, de acordo com Diogo (2009), com relacédo a estrutura de ciclos, as palestras advindas
da Declaracdo de Sorbonne apresentaram a estrutura francesa como modelo de organizagao da
educacéo superior.

Como visto nos antecedentes do processo de Bolonha, o Relatdrio Attali apresenta,
com certo nivel de detalhe, a composicdo e a finalidade de cada ciclo. Tomando-se, por
exemplo, o primeiro ciclo, o terceiro ano dos cursos seria voltado a orientacdo profissional,
prevendo-se estagios em empresas. Em todo caso, as certificacdes devem ser reconhecidas em

toda Unido Europeia. Verifica-se, assim, que o EEES € inspirado nessa concepcao de
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estrutura formativa em ciclos e de carater supranacional.

d.3 - Sistema de Créditos

E um indicativo da originalidade e flexibilidade do sistema.

Deve ser baseado no ECTS.

—— = T - Dec. Bolonha
Deve viabilizar a mobilidade de forma mais livre possivel.

Deve possibilitar que créditos sejam obtidos em contextos de educacdo superior e nao- (1999)

superior, dentre a concepcao de aprendizagem ao longo da vida.

Deve possibilitar maior flexibilidade nos processos de aprendizagem e obtencdo de Com. Praga

qualificagdes. (2001)

ECTS para a mobilidade e desenvolvimento de curriculum internacional. E:Z%rgé)Berlim
ECTS deve ser baseado em resultados de aprendizagem e na carga horéria de trabalho do Com. Londres
estudante. (2007)

ECTS deve ser utilizado para as fungdes de transferéncia e de acumulacgéo de creditos. (CZ%rS%)Londres

Baseado no ECTS, o sistema de créditos tem por objetivo facilitar a mobilidade, o
desenvolvimento de curriculum internacional, e ser um indicativo da originalidade e
flexibilidade do processo de reforma, principalmente no que tange as mudancas de orientacdo
quanto aos processos de aprendizagem e de obtencdo de qualificacbes. E um sistema que
possibilitaria a comparabilidade, a compatibilidade e o reconhecimento de estudos dentre as
estruturas de graus e ciclos.

Conforme os antecedentes do processo de Bolonha, uma das primeiras acfes em nivel
europeu na area de educacao superior dizem respeito a medidas de reconhecimento. J& em
1953, registra-se a expedicdo da Convencdo do Conselho Europeu sobre equivaléncia de
diplomas que possibilitam 0 acesso a estabelecimentos universitarios. Seis anos mais tarde,
em 1959, tem-se uma nova Convencao que segue a mesma orientacdo, contudo, propondo o
reconhecimento de qualificacfes universitarias entre os diferentes paises e IES signatarios.

E em 1987, com o Programa Erasmus, que o reconhecimento de diplomas e de
periodos de estudos, bem como o surgimento do sistema ECTS, ainda em carater
experimental, ganha a dimenséo de programa em termos de comunidade europeia. Em 1989, o
ECTS torna-se oficialmente a ferramenta para fins de reconhecimento de estudos, descri¢ao
das atividades académicas e calculo da carga horaria de trabalho dos estudantes.

O ECTS tornou-se, atualmente, um pardmetro inclusive para a definicdo dos proprios
curriculos, o que tem lhe rendido criticas no sentido de condicionar as atividades académicas
a um formato padrdo e, consequentemente, tendo implicagdes na concepcao dessas atividades
e na docéncia. Conforme Bianchetti (2011), o ECTS tem provocado a intensificacdo do

trabalho docente, por duas razdes: primeira, na medida em que 1 (um) crédito, que antes
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correspondia a 10 horas-professor, passa a ser de 25 horas-aluno; segunda que ao tempo que
houve o aumento da carga horaria de trabalho, manteve-se a mesma quantidade de recursos
humanos, técnicos, materiais e de tempo. Acrescenta-se também que, com a légica do ensino
centrado no estudante, todas as atividades académicas vém sendo caracterizadas como

atividades discentes.

d.4 - Programas de estudo

Possibilitar acesso aos pré-graduados a uma diversidade de programas, incluindo
oportunidades para estudos multidisciplinares, para o desenvolvimento de uma proficiéncia
nas linguas e para a capacidade de usar as novas tecnologias da informacao.

Dec. Sorbonne
(1998)

IES: programas com perfis diferenciados para responder necessidades académicas, laborais e

individuais.

IES: desenvolver programas de estudo que combinem qualidade académica e relevancia
social com vistas a uma empregabilidade duradoura.

Com. Praga
(2001)

Reforma curricular que compreenda qualificacdo voltada ao mercado de trabalho e para o

Com. Londres

prosseguimento de estudos. (2007)

o . . oo L . Com. Leuven/
IES: mais programas conjuntos e curriculos flexiveis que prevejam janelas de mobilidade Louvain-la-
nessa estrutura. Neuve (2009)

No EEES, os programas de estudo devem ser pensados como qualificacbes para o
mercado de trabalho, o que inclui a proficiéncia em linguas e o uso de novas tecnologias da
informacdo. Devem ser também flexiveis a ponto de permitirem “janelas de mobilidade” (o
que significa atrair estudantes estrangeiros para cursarem um periodo de estudos dentre os

curriculos europeus), e serem pensados numa perspectiva de garantir a empregabilidade dos

€gressos.

d.5 - Aprendizagem centrada no estudante

Deve promover educagdo superior centrada no estudante.

Com. Londres
(2007)

Requer o refor¢o individual de estudantes, novas abordagens de ensino e aprendizagem,
suporte efetivo e estruturas de orientagdo e um curriculo focado mais claramente no aluno nos
trés ciclos.

Deve inspirar percursos de aprendizagem mais flexiveis.

Prevé reformas curriculares orientadas para a qualidade, para o desenvolvimento de percursos
educacionais flexiveis e individuais, e para resultados de aprendizagem.

Prevé que corpo académico da universidade, em cooperagdo proxima com representacfes
estudantis e de empregadores, deva continuar a desenvolver resultados de aprendizagem e
pontos internacionais de referéncia para um crescente nimero de areas tematicas.

Com. Leuven/
Louvain-la-
Neuve (2009)

E caminho para a capacitacdo do aluno em todas as formas de educacéo, oferecendo a melhor
solugdo para percursos de aprendizagem flexiveis e sustentados, o que requer também a
cooperacao de professores e pesquisadores em redes internacionais.

Dec.
Budapeste-
Viena (2010)

A aprendizagem centrada no estudante € uma perspectiva que busca orientar o

planejamento curricular em torno da carga horaria de trabalho estudantil nas atividades
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académicas. Requer, para tanto, maior esfor¢co individual do aluno, bem como maior
autonomia, uma vez que ele se torna “responsavel” por trilhar sua trajetoria académica. Essa
concepcao se relaciona diretamente com o sistema de créditos, ja que todas as atividades do
aluno devem ser passiveis de afericdo por meio desse sistema, e com as ferramentas que
buscam promover maior sinergia entre academia e mercado — quadros de qualificacdes,
suplemento ao diploma e resultados de aprendizagem, como exposto adiante no item referente

a formacéo académica e mercado de trabalho.

d.6 - Sinergia entre EEES e a investigacdo, e programas de doutorado

Deve estabelecer lagos mais fortes entre os sistemas de educacdo superior e de investigacdo
em cada pais.

Compreende Investigacdo, formacdo em investigagdo e interdisciplinaridade como elementos
necessarios a melhoria da qualidade, da atratividade e da competitividade no ensino superior.

IES: aumentar cooperacgdo em nivel de doutoramento e de formacdo de jovens investigadores, Com. Berlim
aumentando sua atratividade. (2003)

IES: incrementar o papel e a aplicabilidade da investigacdo em funcdo do desenvolvimento
tecnoldgico, social e cultural e das necessidades da sociedade.

Melhorar sinergia e alinhamento entre a educacéo superior e 0s setores de pesquisa em cada
pais, e entre 0 EEES e o Espago Europeu de Investigacéo (EEI).

Qualificacdo em nivel de doutorado deve se alinhar com o quadro de qualificagcdes do EEES,
utilizando-se, para tanto, a abordagem baseada em resultados.

Doutorado: pressupde avanco do conhecimento por meio de uma pesquisa original.

Universidades: criar programas de doutorado que promovam formacéo interdisciplinar e o
desenvolvimento de habilidades transferiveis para satisfazer necessidades do amplo mercado
de empregos.

Com. Bergen
(2005)

Publico do doutorado: estudantes e pesquisadores em fase inicial.

Aumentar nimero de candidatos ao doutorado que queiram assumir carreiras de investigacao
dentre o EEES.

Prever desenvolvimento e manutencdo de uma variada rede de programas de doutorado
alinhados ao Quadro Geral de Qualificagcdes do EEES.

Evitar excesso de regulamentacdo dos programas de doutorado.

Deve aumentar oferta no terceiro ciclo e melhorar o status, as perspectivas de carreira € 0
financiamento de est&gios iniciais de pesquisa sdo pré-condi¢Bes essenciais para cumprir 0s
objetivos europeus de fortalecer a capacidade de pesquisa e melhorar a qualidade e

competitividade da educacdo superior europeia. Com. Londres

AUE: continuar a apoiar o compartilhnamento de experiéncias entre as IES sobre programas (2007)

inovadores de doutorado.

AUE: incentivar intercambio de informagdes sobre financiamento da pesquisa, transparéncia
nos acordos de acesso, procedimentos de supervisdo e avaliacdo, desenvolvimento de
habilidades transferiveis e caminhos para melhorar a empregabilidade.

Deve aumentar contingente de pessoas com competéncia para a pesquisa.

Programas de doutorado devem oferecer pesquisa de alta qualidade e rigor disciplinar, bem
como programas interdisciplinares e intersetoriais.

Com. Leuven/

Autoridades publicas e IES devem tornar o desenvolvimento de carreiras de pesquisa em Louvain-la

estagio inicial mais atrativas.

< - — - - = Neuve (2009)
Compreende educagdo superior europeia dindmica e flexivel com foco na inova¢do como

base da integracdo entre educacdo e pesquisa em todos 0s niveis.

A sinergia entre ensino e pesquisa se estabelece na criacdo, paralelamente ao EEES, de

um Espaco Europeu de Investigagdo (EEI), voltada também para a atratividade e



70

competitividade da educagdo superior europeia. O EEI pressupbe cooperagéo
interinstitucional e internacional em nivel de doutoramento e poés-doutoramento para a
formacdo de jovens investigadores. Para tanto, percursos interdisciplinares devem ser
pensados para a aplicabilidade da investigacdo em termos de desenvolvimento tecnolégico,
social e cultural, de acordo com as necessidades da sociedade. Dentre a investigacdo, 0s
programas devem ser pensados também em correspondéncia com os quadros de qualificagdes,
e alinhados a perspectiva de resultados de aprendizagem, com vistas ao desenvolvimento de
habilidades transferiveis para atender um amplo mercado de empregos e se prever a oferta de

carreiras atrativas no que tange as atividades de pesquisa dentre o EEES.

e. Mobilidade

A mobilidade, tanto académica como profissional, ¢ um dos principais objetivos do
processo de Bolonha. As demais medidas da reforma devem ser pensadas para garantir que a
mobilidade aconteca, uma vez que ela implica tanto no transito de europeus dentre o EEES,
quer seja para fins estudantis como profissionais, bem como na atracdo de estudantes de
outros continentes para os curriculos europeus (porém, no caso dos nao-europeus, convém
frisas que é sO para esse fim). Também se refere as questdes de reconhecimento, a
necessidade de assinatura da Convencéo de Lisboa, e a assisténcia estudantil (entendida como

a dimensdo social do processo de reforma).

e.1 Mobilidade

Encorajar os estudantes, em ambos os niveis pré-graduado e graduado, a passar pelo menos
um semestre em universidades de outro pais.

Apoiar, por intermédio da Unido Europeia, a mobilidade de estudantes e docentes, e um Dec. Sorbonne
maior nimero de pessoas das &reas de ensino e pesquisa a trabalhar em paises europeus (1998)
distintos do seu.

Baseia-se no principio da livre circulacdo de pessoas.

Deve possibilitar, aos estudantes, o acesso a oportunidades de estudo, estagio e servicos
relacionados.

Deve possibilitar, aos professores, investigadores e pessoal administrativo, o reconhecimento (Dltz)(;g?olonha
e a valorizacdo de periodos de estudo, investigacdo e formacgdo, sem prejuizo de seus direitos
estatutarios.
Papel do governo: promover pleno reconhecimento de periodos de estudo no exterior dentre
0s programas de mobilidade da Comunidade Europeia.
Deve possibilitar a estudantes, docentes, investigadores e pessoal administrativo de se Com. Praga
beneficiarem da riqueza da Area Europeia do Ensino Superior, incluindo seus valores (200'1)
democréticos, diversidade cultural e linguistica, e variedade de sistemas de ensino superior.
Deve prever remocgdo de obstadculos a livre circulagdo de estudantes, professores,
investigadores e funcionarios (dimensao social).
Deve ocorrer em nivel de doutoramento e pés-doutoramento. .

< — o Com. Berlim
Deve aumentar producdo de dados estatisticos sobre mobilidade. (2003)

Assume grande importancia em nivel académico, social, politico e socioecondmico.
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Papel do governo: criacdo de sistemas nacionais de subvenc@es, empréstimo e bolsas de Com. Bergen
estudo. (2005)

Papel do governo: aumentar a expedicdo de vistos e permissdes de trabalho.

Deve proporcionar oportunidade de crescimento pessoal, desenvolvimento da cooperacéo
internacional entre individuos e instituicdes, melhorando a qualidade da educacdo superior e

: o - - Com. Londres
da pesquisa, e dando substancia a dimensao europeia.

IES: responsaveis pela mobilidade de estudantes e funcionarios, devendo ocorrer de forma (2007)

equitativa e balanceada dentre os paises do EEES.

Paises: maior diversificacdo nos tipos e escopos de mobilidade, assegurando sua qualidade.

Deve prever condicdes de trabalho e percursos (carreiras) atrativos e adaptados a mobilidade
para fins de recrutamento de professores e investigadores em nivel internacional para as IES.

Deve prever condicBes de acesso a seguridade social, facilitando a portabilidade de direitos e

pensdes complementares para a mobilidade de funcionérios, dentre a legislagdo vigente.
Com. Leuven/

E fundamental para o desenvolvimento pessoal e empregabilidade, fomentando o respeito a
diversidade e a capacidade de tratar com outras culturas, encorajando o pluralismo
linguistico, assim, subjacente a tradigdo multilinguistica do EEES e aumenta a cooperacao e a
competicdo entre as IES.

Louvain-la-
Neuve (2009)

Deve prever financiamento, reconhecimento, infraestrutura disponivel, regulacdo de vistos e
permissdes de trabalho.

Deve acontecer dentre cada um dos trés ciclos e dentre os programas estruturados em graus.

Como mencionado anteriormente, a mobilidade é um dos principais objetivos do
processo de Bolonha, uma vez que se relaciona a circulacdo de pessoas para fins académicos e
laborais (empregabilidade). De acordo com a Declaragdo de Bolonha, muitos estudantes
estariam concluindo seus graus sem nunca terem tido o beneficio de um periodo de estudo
fora das fronteiras nacionais. A mobilidade, portanto, deve ser prevista em todos os niveis de
ensino, dentre as estruturas de ciclos e de graus. E, para tanto, os obstaculos a circulacdo de
pessoas devem ser removidos, ao tempo em que devem ser asseguradas medidas de
seguridade social, expedicdo de vistos, permissdes de trabalho, e manutencdo tanto dos
direitos estatutarios quanto das subvenc¢des a funcionarios do Estado.

Historicamente, a mobilidade e a circulacdo de pessoas sdo preocupacbes que
perpassam todos os expedientes antecessores ao processo de Bolonha. Desde 1953, com a
expedicdo da Convencdo sobre reconhecimento de diplomas para fins de acesso a
universidade, que a mobilidade é pensada tanto do ponto de vista académico como
profissional. As medidas subsequentes vém no sentido de reforcar, aprofundar e especificar
sua natureza e formas de realizacdo.

A mobilidade na educacéo superior torna-se efetivamente uma politica, em nivel de
Comunidade Europeia, em 1987, com a criagdo do Programa Erasmus. Sete anos mais tarde, a
perspectiva da mobilidade é ampliada a outros niveis educacionais com a criagdo, em 1994,
do Programa Socrates, no sentido de agrupar tanto a mobilidade quanto o reconhecimento de
diplomas e periodos de estudo, o aprendizado de linguas e a troca de informacbes e

experiéncias entre os estabelecimentos de ensino em diversos niveis educacionais.
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Como mencionado nos antecedentes, o Programa Socrates reuniu 0s programas
Erasmus (educacdo superior), Comenius (ensino béasico e secundario), Lingua (aprendizagem
de linguas estrangeiras), Minerva (educacdo a distancia) e Grundtvig (educacdo de adultos)
em um mesmo bloco com ag¢BGes comuns para todos. Posteriormente, essas acdes seriam
integradas ndo mais apenas dentre um programa unificador, mas em uma politica em nivel de
Unido Europeia denominada de Aprendizagem ao Longo da Vida (Lifelong Learning — LLL),
explanada mais adiante.

De acordo com Bianchetti e Mattos (2011), a mobilidade teria como objetivo aumentar
0 publico juvenil internacional presente nas universidades da UE (o que seria, em principio,
uma medida de internacionalizacdo das universidades europeias). No entanto, segundo 0s
autores, essa aparente internacionalizacdo encobriria questdes politicas de ordem
macrossocial relacionadas as determinacfes de organismos internacionais, especialmente o
Banco Mundial (BIRD), numa politica mercantilista de concorréncia com Estados Unidos e
outros polos educacionais no que tange a captacdo de estudantes internacionais para as
universidades dentre a Unido Europeia.

Em suma, considerando que a mobilidade estd intimamente relacionada as questdes
académicas, bem como de empregabilidade e de acesso ao mercado de trabalho trata-se de um
recurso imprescindivel para que os pressupostos de integracdo e mercado comum europeus
impliquem, além da livre circulacdo de bens, produtos e servicos, a circulacdo de pessoas
qualificadas em nivel superior (DIAS SOBRINHO, 2009).

e.2 - Reconhecimento

ENIC/NARIC: promover reconhecimento simples, eficiente e justo em niveis institucional, Com. Praga
nacional e europeu, respeitando a diversidade de qualificacdes. (2001)

Autoridades nacionais e outras partes interessadas devem elaborar planos para o

reconhecimento de qualificagfes e diplomas expedidos em dois ou mais paises do EEES, de Com. Bergen
. ; Lo x . (2005)

titulos de doutorado e de aprendizagem prévia, seja formal, ndo-formal ou informal.

Deve ser pensado em termos internos ao EEES e num contexto global. (CZ%rS%)Londres

Para que a mobilidade acontega efetivamente, sdo necessarios mecanismos de
reconhecimento de periodos de estudo bem como da certificagdo emitida entre os paises em
gue o estudante realizou seu transito. Esse reconhecimento, além de bilateral, deve ser
também ratificado por todos os paises do EEES.

Mobilidade e reconhecimento sd@o medidas interdependentes. Em termos de realizacéo
de acordos em nivel europeu, as questdes de reconhecimento passaram a ter contornos mais

definidos a partir da década de 1990. O subprograma Erasmus, iniciado em 1987, tornou-se
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uma atividade consubstancialmente mais consolidada com a publicacdo, em 1990, da
Convencdo Europeia de Equivaléncia Geral de Periodos Universitarios. Expedida pelo
Conselho Europeu, essa convencdo possibilitou o alargamento da questdo do reconhecimento,
ao propor um leque maior de medidas de equivaléncia e de reciprocidade quanto aos periodos
de estudo realizados dentre as IES, e ao compreender a mobilidade estudantil como um dos
vetores pra o desenvolvimento da Europa como um todo (KOPPE, 2008).

e.3 - Convencao de Lisboa

Necessdria ratificacdo da Convengdo de Lisboa por todos os paises signatarios. Com. Berlim
ENIC/NARIC deve garantir o encaminhamento dos principios dessa convencéo. (2003)
Com. Bergen

Que seus principios sejam incorporados e desenvolvidos nas legislagdes nacionais. (2005)

Um ano antes da publicacdo da Declaragdo de Sorbonne, o Conselho Europeu expede
a Convencao sobre Reconhecimento de QualificacGes Relativas ao Ensino Superior na Regiao
Europa — Convencdo de Lisboa (1997). Diferentemente da Convencdo de 1990, essa
regulamentacdo propés medidas de reconhecimento de diplomas, certificados, titulos e
estudos, com vistas a mobilidade, ao prosseguimento de estudos e a empregabilidade. Nessa
convencdo, € criada também a rede de centros nacionais de informacdo — ENIC, bem como o
Suplemento ao Diploma, uma espécie de apéndice ao diploma com o objetivo de traduzir,
principalmente aos empregadores, os conhecimentos académicos em termos de competéncias
adquiridas, abordado mais adiante.

A Convencdo de Lisboa trata-se de um acordo gue atualmente configura-se como uma
das principais normatizaces do processo de Bolonha no que tange a efetivacdo das questdes
de reconhecimento de titulos e estudos, a qual continua em vigéncia e deve ser ratificada por

todos os paises signatarios da Declaracdo de Bolonha.

e.4 - Dimensao social

Dec. Bolonha

Consciéncia de partilha de valores e de pertenca a um espago social e cultural comum. (1999)

Promover cooperagdo intergovernamental e interinstitucional com as organizagfes de
estudantes e programas comunitarios para estabelecer similaridades e vantagens resultantes
dos diferentes sistemas culturais, linguisticos e nacionais.

Com. Praga
(2001)

Parte constituinte e condigdo necessaria para a atratividade e competitividade do EEES.

Compreende medidas tomadas pelos governos para ajudar estudantes, especialmente os
oriundos de grupos socialmente desfavorecidos, em aspectos financeiros e econdmicos, e
fornecendo-lhes servicos de orientagdo e aconselhamento, com vistas a ampliar o acesso a
educacao superior.

Com. Bergen
(2005)

Que estudantes ingressem, permanecam e concluam a educagdo superior em todos 0s niveis

) . N . . n Com. Londres
sem obstaculos relacionados a sua realidade socioecondmica

Deve refletir a diversidade das popula¢des europeias. (2007)
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Compreende oferta de servicos estudantis adequados.

Pressupde percursos de aprendizagem mais flexiveis dentre a educagao superior.

Prevé participagdo de estudantes em todos os niveis da educacdo com base na igualdade de
oportunidades.

Representa melhorias no ambiente de aprendizagem, removendo-se barreiras e criando-se
condi¢Bes economicamente favoraveis para estudantes se beneficiarem de oportunidades de  Com. Leuven/
estudo em todos os niveis. Louvain-la-

Estudantes e funcionarios das IES devem ser preparados a responder as demandas em Neuve (2009)
mudanca da sociedade em rapida evolugao.

Prevé inclusdo mais efetiva de funcionarios e estudantes na educacdo superior na

implementac&o e promocéo do desenvolvimento do EEES. Dec.
> —— < - - < Budapeste-
Deve prover oportunidades iguais & educagdo de qualidade, prestando particular atencdo aos Viena (2010)

grupos ndo-representados.

A dimens&o social aparece como um dos requisitos para que a mobilidade se efetive.
Diz respeito a medidas de apoio, tomadas pelos governos, para garantir 0 acesso e a
permanéncia dos estudantes na educacgdo superior, possibilitando a conclusdo de seus estudos.
Tais medidas incluem a concessdo de bolsas, servigos estudantis (orientacdo e
aconselhamento), principalmente a estudantes oriundos de grupos menos favorecidos
economicamente, independentemente de sua origem. Busca ser um mecanismo de integracao
e de representatividade das diversas populacfes europeias bem como um dos aspectos da
atratividade e competitividade do EEES, ao tentar conter a emigracdo de estudantes a outros
polos de educacdo fora do continente europeu (EUA, Australia, Nova Zelandia, para citar
alguns).

A preocupacdo com o custeio de estudantes aparece em nivel supranacional a partir da
criagdo do Programa Erasmus, em 1987, mediante a previsdo de bolsas de estudo com vistas a
cobrir os custos com mobilidade, incluindo despesas de viagem, preparacdo linguistica e
apoio no que tange ao custo de vida geralmente mais elevado no pais anfitrido (considerando
que o fluxo de estudantes se da, na maioria dos casos, de paises europeus periféricos para 0s
da Europa ocidental). A partir da experiéncia acumulada com esse programa, tais medidas se

aplicariam de modo analogo dentre 0 movimento de reforma em questéo.

f. Garantia de qualidade

A garantia de qualidade, como um dos objetivos do processo de Bolonha, envolve uma
reestruturagdo em nivel institucional, nacional e supranacional no que tange a acreditacéo,

certificacdo, supervisdo e reconhecimento de critérios e sistemas.
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D - . Lo Dec. Bolonha
eve prever critérios e metodologias comparaveis. (1999)

Qualidade na educacdo superior e na investigacdo sdo a marca fundamental da atratividade e

competitividade internacional da Europa.

Deve facilitar a comparabilidade das qualificacdes em toda a Europa.

Cooperagdo é o principio para a garantia de qualidade.

Pressupde cooperagdo entre redes europeias de garantia de qualidade e entre IES,

universidades e a Rede Europeia de Garantia de Qualidade no Ensino Superior (ENQA), com

vistas a confianga e aceitagdo mitua de sistemas nacionais de garantia de qualidade, no Com. Praga

estabelecimento de quadro comum de referéncia e de mecanismos de avaliacio, acreditacio e  (2001)

certificacdo.

Qualidade é condicdo basica para a confianca, relevancia, mobilidade, compatibilidade e

atratividade do EEES.

Necessidade de reconhecimento comum de um sistema de garantia de qualidade para facilitar

0 acesso de estudantes ao mercado de trabalho.

Deve aumentar a compatibilidade, atratividade e competitividade da educagdo superior

europeia frente a outros polos mundiais.

Paises devem desenvolver medidas adequadas a certificagdo de qualidade de cursos

integrados conducentes a graus conjuntos.

IES: responsaveis pela certificagdo e promogdo dos sistemas nacionais de acreditagao.

ENQA, AUE, EURASHE e ESIB: desenvolvimento de medidas e de procedimentos de .

certificacdo Com. Berlim

: (2003)

Sistemas de garantia de qualidade devem contemplar: definicdo de responsabilidades de cada
IES, avaliacdo de programas e de IES, incluindo avaliacdo externa, participagdo dos
estudantes e publicacdo de resultados; sistema de acreditacdo, certificacdo ou procedimentos
comparaveis; participacdo internacional, cooperagdo e sistemas de redes.

Realizagdo, em 2006, do Férum Europeu de Garantia de Qualidade.

Criacdo, em 2006, do Grupo E4 — ENQA, AUE, EURASHE e ESIB, para assegurar a
implementacdo das politicas de garantia de qualidade.

Com. Londres
(2007)

Criacdo, a partir de uma base nacional, do Registro Europeu de Agéncias de Garantia de
Qualidade, com implementagdo sob responsabilidade do E4.

Registro Europeu de Agéncias de Garantia de Qualidade: permitir que todas as partes
interessadas e o publico em geral tenha acesso aberto a informacdes objetivas e dignas de
confianca sobre as agéncias de garantia de qualidade que estdo trabalhando em linha com os
padrdes e diretrizes de garantia de qualidade acordados em Bergen e no Férum de 2006;
aumentar a confianca na educac&o superior dentre o EEES e facilitar o reconhecimento mdtuo
das decisfes sobre acreditacdo e garantia de qualidade; registro voluntério, autofinanciado,
independente e transparente; os pedidos de inclusdo de agéncias nesse registro serdo
avaliados de acordo com sua conformidade com os padrdes da ENQA, dependendo também
do endosso por parte de autoridades nacionais.

E4: assegurar que o referido registro seja avaliado externamente de acordo com a visdo de
todos os interessados.

Educacdo transnacional deve ser orientada por padrfes e diretrizes para garantia de qualidade
em conformidade com os referenciais de garantia de qualidade do EEES e alinhada com as
Diretrizes para Garantia de Qualidade na Educacdo Superior Transfronteirica, da
Unesco/OCDE

Implementar padrdes e diretrizes de qualidade propostos pela ENQA.

Perspectiva de aprendizagem centrada no estudante deve ser prioridade na implementacdo das
diretrizes e padrBes europeus de garantia de qualidade.

Foco constante na qualidade, com vistas a exceléncia em todos os aspectos da educacdo
superior ante os desafios da nova era.

Com. Leuven/
Louvain-la-
Neuve (2009)

Ainda que nos documentos do processo de Bolonha a educacéao superior seja entendida

como bem publico e responsabilidade publica, a garantia de qualidade, principalmente por

meio de avaliacdo por agéncias externas, foi incorporada como um de seus principais

objetivos, e permeia todos os demais aspectos da reforma. A criacdo de padrdes e diretrizes
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comuns, bem como uma rede europeia de agéncias certificadoras de qualidade, relacionar-se-
ia aos sistemas de graus, ciclos e créditos, e também as questdes de mobilidade, de
reconhecimento, de intercambio de informacdes e de orientacdo académica, entre outras.

No que tange aos antecedentes citados, vale ressaltar que a criacdo de instancias
nacionais e supranacionais independentes para avaliagéo e certificacdo das IES inspira-se nas
recomendacdes tanto do Relatorio Attali como das diretrizes da Conferéncia Mundial sobre
Educacdo Superior, ambos de 1998. Dentre os parametros de qualidade, incluir-se-iam o
intercdmbio de conhecimentos, a existéncia de redes académicas, promoc¢do da mobilidade e
quantidade de projetos de pesquisa.

Ademais, a garantia de qualidade das atividades de ensino e de pesquisa deve
contribuir, em ultima instdncia, para a atratividade, compatibilidade e competitividade

internacional da Europa frente a outros polos de educacao superior mundiais.

g. Formacdo académica e mercado de trabalho

Em sintonia com a mobilidade, a formacdo académica busca garantir a
empregabilidade dos egressos dentre 0s paises europeus pertencentes ao EEES. Nesse sentido,
trés outros elementos que buscam funcionar em sinergia dizem respeito a perspectiva de
Aprendizagem ao Longo da Vida, ao reconhecimento de aprendizagens prévias e a

implementacdo de quadros de qualificacdes, 0s quais concorrem para ambos os fins.

g.1 - A Aprendizagem ao Longo da Vida e o reconhecimento de aprendizagens prévias

Deve melhorar a coesdo social, a igualdade de oportunidades, e a qualidade de vida dos Com. Praga
cidadéos europeus ante os desafios de competitividade e de uso das novas tecnologias. (2001)

Deve viabilizar reforma nas legislagdes nacionais para contemplar a educagdo superior na
perspectiva da aprendizagem ao longo da vida.

Com. Berlim

Deve ampliar as oportunidades a todos os cidaddos, de acordo com suas aspiracdes e (2003)

capacidades, de seguir percursos de aprendizagem ao longo da vida dentre o ensino superior.

IES: criar condicOes para a aprendizagem ao longo da vida dentre a educagéo superior.

Prevé o reconhecimento de aprendizagens prévias baseadas em resultados de aprendizagem
independentemente se o conhecimento, habilidade e competéncias foram adquiridos por meio
de percursos de aprendizagem formal, ndo-formal ou informal.

Deve assegurar acessibilidade, qualidade na oferta, financiamento, estrutura organizacional
adequada e transparéncia das informacdes.

Com. Leuven/
Louvain-la-
Neuve (2009)

Requer parceiros fortes dentre autoridades publicas, IES, estudantes, empregadores e
empregados, sendo a parceria definida segundo principios da Carta das Universidades
Europeias sobre Aprendizagem ao Longo da Vida, desenvolvida pela AUE.

O desenvolvimento de quadros nacionais de qualificacdo em consonédncia com o Quadro
Geral de Qualificacbes do EEES deve possibilitar, dentre o0s contextos nacionais,
qualificagdes intermediarias dentre o primeiro ciclo como meio de ampliar 0 acesso a
educagao superior.
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A Aprendizagem ao Longo da Vida®” é uma perspectiva de educacdo continuada que
busca atender todas as faixas etarias da populacdo europeia dentre os diversos niveis e
modalidades educacionais possiveis. Para tanto, impds-se a necessidade de se proceder a
reformas nas legislacdes dos diversos paises compreendidos no EEES que sdo signatarios da
Declaracdo de Bolonha, no sentido de prever essa perspectiva. Isso inclui a adog¢do dos ja
mencionados quadros de qualificagbes e do reconhecimento de aprendizagens prévias
(abordado a seguir), aléem de possibilitar a existéncia de qualificacbes e certificacdes
intermedidrias, especialmente no primeiro ciclo (licenciatura), com perfil voltado ao mercado
de trabalho.

Essa concepcdo de aprendizagem ao longo da vida, que implica na diversificagdo das
qualificacdes na educacdo superior, e na flexibilizacdo dos cursos e conteddos de modo que
atendam as necessidades do mercado de trabalho, sdo aspectos fundamentados principalmente
no Relatério Delors (UNESCO, 1996). As teses de “aprender a conhecer”, “aprender a fazer”,
“aprender a conviver” e “aprender a ser” se relacionam a aquisicdo de competéncias ante 0s
“desafios da globaliza¢do da economia”, conforme argumenta o informe.

E nesse relatorio que se inicia a defesa de uma reforma que viesse a resolver as
disparidades dos diferentes sistemas educacionais entre os paises. Os ministérios da educacéao
nacionais deveriam tomar medidas de comparabilidade e equivaléncia, bem como de
harmonizacdo dos textos legislativos com as convengfes e instrumentos existentes em nivel
supranacional em matéria de educacdo superior. A assinatura da Declaracdo de Sorbonne, em
1998, por iniciativa dos ministros da educacdo da Alemanha, Franca, Inglaterra e Italia,
correspondeu claramente a essa recomendagéo.

A Aprendizagem ao Longo da Vida ganhou maior consisténcia com a publicagio do
Relatério Attali, em 1998, que recomendou aos estabelecimentos de educacdo superior
redefinirem-se como centros de formacdo continua. Conforme o relatério, essas instituicdes
deveriam, em conjunto com empresas, proceder a uma revisao de seus curriculos no sentido
de prever tanto a formacao profissional na educacao superior como a validacao da experiéncia
profissional adquirida fora da academia. Essa recomendacdo aparece claramente na

orientacdo, dentre o processo de reforma, de que se proceda a elaboracdo de curriculos e

37 «Aprendizagem ao Longo da Vida” ¢ uma expressdo para designar uma politica da UE que compreende um
conjunto de medidas com vistas a absorver publicos de diversas faixas etarias nos varios niveis e modalidades de
ensino europeus. Como mencionado nos antecedentes, essa politica teve inicio com a implantagcdo do Programa
Socrates, iniciado em 1994, enquanto estratégia de convergéncia de trés programas entdo em vigéncia —
Comenius, Erasmus e Grundtvig, direcionados respectivamente ao ensino basico e secundario, ao ensino
superior e a educacdo e formacdo de adultos. Mais tarde, em 2007, converteu-se no Programa de Aprendizagem
ao Longo da Vida (Lifelong Learning Program — LLP), sob competéncia da UE, e com vigéncia prevista até
2013.
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percursos de aprendizagem flexiveis na educacdo superior, bem como o reconhecimento de
aprendizagens previas.

A Conferéncia Mundial sobre Educacdo Superior (1998) também recomendou que se
realizasse uma revisdo curricular com o intuito de aproximar a academia das préaticas
profissionais, prevendo-se inclusive a participagdo de empresarios nos 6rgédos dirigentes das
IES para se encaminhar as “mudancas necessarias” (UNESCO, 1998). De forma semelhante
as recomendacdes do Relatorio Attali, tal revisdo deveria considerar, para tanto, as mudancas
no mundo do trabalho e prever a validacdo de conhecimentos prévios adquiridos e da

experiéncia profissional.

Reconhecimento de aprendizagens prévias. Em ambas as situacdes apontadas acima, ha
uma medida que diz respeito ao reconhecimento de aprendizagens prévias adquiridas tanto em
contextos formais, ndo formais e/ou informais de educacéo, ou a partir da propria experiéncia
profissional da pessoa. Assim, tanto na educagdo superior como nos demais niveis de ensino,
na Aprendizagem ao Longo da Vida o reconhecimento de aprendizagens prévias € feito com
base nos quadros de qualificagcbes, num processo em que esses conhecimentos séo
primeiramente enquadrados para, entdo, serem reconhecidos. Essas trés medidas também
devem orientar a elaboracdo de programas baseados em resultados de aprendizagem®.

De acordo com a argumentacgéo constante da Declaracéo de Bolonha, atualmente vive-
se um periodo de grandes mudancas tanto na educacdo como nas condicdes de trabalho, que
estariam caminhando rumo a uma diversificacdo dos percursos das carreiras profissionais.

A partir dessa perspectiva, 0os programas de estudo precisariam ter, portanto, perfis
diferenciados para responder tanto a necessidades académicas, como individuais e,
principalmente, laborais. A proficiéncia em linguas e o aprendizado para o uso de novas
tecnologias de informacdo e comunicagdo seriam, também, aspectos fundamentais para a
empregabilidade. Em suma, as qualificacbes / formac6es académicas devem atender, portanto,
as demandas do mercado de trabalho.

Ressalta-se que a questdo das aprendizagens prévias ja constara, de certa maneira, no
teor da Convencéo de Reconhecimento de Estudos e Diplomas na Regido Europeia, expedida

em 1979, pela Unesco. Nessa convencao, previa-se a validacdo de conhecimentos por meio do

%8 De acordo com o processo de Bolonha, resultados de aprendizagem (learning outcomes) representa aquilo que
um estudante deve saber, compreender e ser capaz de fazer ao final de um processo de aprendizagem. Envolve
conceitos como competéncias, aptidfes e conhecimentos, em uma mudanca da ténica do processo de formacédo:
em vez de programas curriculares centrados no contexto educacional e na area de conhecimentos a transmitir,
considerados tradicionais, privilegia-se a formagdo para o atendimento as necessidades do mercado de trabalho e
de emprego. Disponivel em: http://www.ehea.info. Acesso em 13 mai. 2012,



79

reconhecimento de estudos concluidos, de estudos parciais e de experiéncias e/ou
competéncias individuais que poderiam ser consideradas validas pelas autoridades
competentes. Para tanto, a definicdo de uma terminologia e de critérios de avaliagdo comuns
constituiriam as ferramentas desse sistema de validacao.

Nessa mesma convengdo, as medidas de reconhecimento tinham por finalidade
promover a mobilidade tanto para fins académicos como de exercicio de atividade
profissional. E, considerando essa dupla finalidade, previa também o aperfeicoamento de
programas de estudo para responder aos desafios de desenvolvimento econémico, social, as
politicas nacionais e viabilizar o cumprimento das proprias recomendac6es da Unesco.

Retomando os termos do reconhecimento de aprendizagens prévias dentre a
perspectiva de Aprendizagem ao Longo da Vida, é importante frisar que trata-se de um
processo em que a academia passa a reconhecer conhecimentos e habilidades adquiridos
informalmente e/ou com base na experiéncia profissional da pessoa. E, também, cabe notar
que, em termos processuais, esses saberes passam antes pelo enquadramento nos quadros
nacionais de qualificacdo (e no QEQ) e apenas posteriormente sdo reconhecidos pela
academia. Ou seja, em outras palavras, tem-se um movimento em que o0 reconhecimento
académico passa a depender do (e ser condicionado ao) enquadramento desses saberes em
termos de competéncias profissionais (na mesma linha dos resultados de aprendizagem).

A validacdo desses saberes pela academia tem a finalidade também de habilitar ao
prosseguimento de estudos dentre a prépria universidade. Nesse sentido, a coeréncia com a
perspectiva de aprendizagem ao longo da vida se revelaria também na abertura a outros tipos
de puablico até entdo excluidos da educacdo superior de possibilidades de ascenderem a
universidade, o que traduz as politicas da Unido Europeia para o setor.

Como se pbde observar, a partir dessa breve abordagem, as concepcdes apresentadas
estdo evidentes na triade [estrutura de qualificagcbes — reconhecimento de aprendizagens
prévias — aprendizagem ao longo da vida], que por sua vez sdo importantes medidas da

reforma que vem se encaminhando com o processo de Bolonha.

0.2 - Quadros de Qualificacbes

Promover um quadro comum de referéncia, apontado para a melhoria do reconhecimento Dec. Sorbonne

externo e a facilitando a mobilidade dos estudantes assim como a empregabilidade. (1998)
Necessidade de criar marcos comuns de qualificagdes baseados em créditos. E:Z%r(r)ll)p raga

Deve promover didlogo entre IES e entidades empregadoras para o estabelecimento de novas
certificag@es. Com. Berlim

Criar quadros de qualificagBes comparaveis e compativeis em termos de empregabilidade, (2003)
niveis, competéncias e perfis, dentre os sistemas nacionais de educagdo superior e no EEES.
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Deve promover diversificacdo dos sistemas de educacdo superior.

Quadros de qualificagBes devem prever percursos flexiveis de aprendizagem, incluindo
estudos de periodo parcial, aprendizagem em servigo e métodos condizentes com o sistema de
créditos.

Prever quadros nacionais de qualificagdo que sejam compativeis com o Quadros Europeu de
Qualificacbes e com o quadro de qualificacbes da Aprendizagem ao Longo da Vida,
compreendendo educacgdo geral, vocacional e treinamento.

Com. Bergen
(2005)

Principio da reciprocidade: IES e centros ENIC/NARIC devem avaliar as qualificaces de
outras partes do mundo com a mesma mente aberta com que esperam que as qualificacGes
europeias sejam avaliadas em outros lugares.

Deve ser instrumento para 0 alcance da comparabilidade e transparéncia do EEES.

Deve facilitar mobilidade de estudantes e professores dentre os sistemas de educacédo
superior, aumentando também sua empregabilidade.

E elemento central na promogéo da educacao superior europeia num contexto global

Os quadros de qualificagBes, tanto nacionais quanto europeus, devem auxiliar as IES a
desenvolver modulos e programas de estudo baseados em resultados de aprendizagem e em
créditos.

Com. Londres
(2007)

Deve aumentar o reconhecimento de qualificacfes e de todas as formas de aprendizagem
prévia.

Deve ser implementados integralmente, certificados perante o Quadro Geral de Qualificagdes
do EEES, e devendo ser compativeis com a proposta da Comissdo Europeia em um Quadro
de Qualificagdes Europeia para a Aprendizagem ao Longo da Vida.

Conselho Europeu: apoiar o compartilhamento de experiéncias na elaboracéo dos quadros de
qualificagBes em todos os niveis (institucional, nacional e europeu).

Os Quadros de Qualificacdes sdo matrizes académico-profissionais (pode-se dizer,
hibridas) que contém informacdes sobre niveis de estudo e a qualificagdo correspondente a
cada nivel. De acordo com os documentos da reforma, esses quadros devem proporcionar a
comparabilidade, compatibilidade, diversificacdo e transparéncia dos sistemas de educacgédo
superior dentre o EEES.

Em suma, todos 0s paises europeus signatarios do processo de Bolonha devem criar
seus quadros nacionais, e esses devem ser compativeis tanto com o Quadro Europeu de
Qualificagdes (QEQ)*, estabelecido pelo Parlamento Europeu, como com o0s quadros

elaborados para a politica de Aprendizagem ao Longo da Vida, de competéncia da UE*,

% O QEQ é uma matriz composta por oito niveis de referéncia, os quais descrevem os conhecimentos, o nivel de
compreensdo e as aptiddes que o formando deve apreender ao final do ciclo, independentemente do sistema em
que se encontra — 0 que é denominado por resultados da aprendizagem. Além de reconhecer os estudos
realizados dentre a academia, 0 QEQ busca abranger o conjunto da aprendizagem, inclusive a efetuada fora do
circuito de ensino formal e dos estabelecimentos de formagdo (PARLAMENTO EUROPEU, 2008).

“ De acordo com o Parlamento Europeu (2008), 0 QEQ néo pretende substituir cada um dos sistemas nacionais
de qualificacBes, mas sim completar a acdo dos Estados-Membros, facilitando a cooperacdo entre eles. Assim,
deve ser instituido em todos os Estados participantes um sistema de comparagao entre 0s sistemas nacionais € 0
QEQ, em que todos os novos certificados emitidos por estabelecimentos de ensino pos-secundario da UE fagam
sistematicamente referéncia a um dos oito niveis de qualificagdes do quadro europeu. Segundo as previsdes
feitas em 2008, até 2010 ja deveria estar instituido, em todos os Estados participantes, um sistema de
comparacdo entre os sistemas nacionais de qualificacdo e 0 QEQ. E, para 2012, foi estabelecida a meta de que
todos os novos certificados emitidos por estabelecimentos de ensino pds-secundario da UE ja deveriam fazer
sistematicamente referéncia a um dos oito niveis de qualificagbes do quadro europeu (PARLAMENTO
EUROPEU, 2008).
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g.3 - Suplemento ao Diploma

Todos diplomados tem de receber o Suplemento ao Diploma.

E emitido automaticamente e gratuitamente junto ao diploma, e expedido em lingua falada
em nivel europeu (inglés). Com. Berlim

Tem por objetivo proporcionar transparéncia e flexibilidade do sistema de graus do ensino  (2003)
superior, no nivel de empregabilidade e de prosseguimento de estudos.

IES e entidades empregadoras devem fazer uso do Suplemento ao Diploma.

O Suplemento ao Diploma ¢é o “apéndice”, expedido junto ao Diploma, que tem o
objetivo de “traduzir” a formagéo académica em termos de competéncias adquiridas. Como
visto anteriormente, esse instrumento foi regulamentado pela Convencdo de Lisboa e, tal
como essa convencdo, deve ser adotado por todas as IES dos paises signatarios do processo de
Bolonha.

De acordo com Hortale e Mora (2004), o suplemento ao diploma tem por fungéo
apresentar, de forma explicita, os contetdos aprendidos durante a permanéncia do estudante
na universidade, entendendo que estes ndo devem ser somente 0os conhecimentos adquiridos
como também as competéncias gerais (habilidades e atitudes) necessarias ao mercado de
trabalho e a vida pessoal. Ou, nas palavras de Lima, Azevedo e Catani (2008), uma forma de
se certificar as chamadas “competéncias transversais” dos alunos (p. 12). Nesse sentido, tanto
as IES quanto as entidades empregadoras devem fazer uso desse apéndice.

0.4 — Empregabilidade e mercado de trabalho

Com. Berlim

Intensificar cooperacdo com organizacGes representativas de empresas e parceiros sociais. (2003)

Prevé maior dialogo entre IES, governo e parceiros sociais com vistas a aumentar a Com. Bergen
empregabilidade de graduados, prevendo-se o acesso a postos de trabalho no servigo publico.  (2005)

BFUG: estratégias para aumentar a empregabilidade em relagdo a cada um dos ciclos bem
como no contexto da aprendizagem ao longo da vida.

Governos e IES devem se comunicar com empregadores e outros interessados (stakeholders)
sobre a necessidade das reformas em curso. Com. Londres

IES: parcerias e cooperagdo com empregadores para inovagdo curricular baseada em (2007)
resultados de aprendizagem.

Empregabilidade e estrutura profissional (carreiras) dentre o servigo publico devem ser
integralmente compativeis com o sistema de graus.

Compreende cooperacdo entre governos, IES, parceiros sociais, agéncias governamentais e
empregadores para aumentar oferta, acessibilidade, qualidade das carreiras profissionais e dos

. . L i Com. Leuven/
servicos relacionados a orientacdo de estudantes e alunos.

Louvain-la-

Prevé colocagdes no trabalho baseadas em programas de estudo e na aprendizagem em
servico, com vistas as IES serem mais responsivas quanto as necessidades de empregadores e
empregados, proporcionando melhor compreensdo da perspectiva educacional.

Neuve (2009)

A melhoria da empregabilidade dos egressos da educagdo superior europeia € uma

questdo crucial do processo de Bolonha, e envolve o didlogo entre IES, estudantes e,
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especialmente, empregadores, ou seja, aqueles que irdo “recrutar” os formados.

Praticamente todos os elementos do processo de reforma apontam como objetivo o
aumento da empregabilidade dos cidaddos europeus. Nos documentos, evidencia-se uma
preocupacdo principalmente com os recém-graduados, no que diz respeito a sua absorcao
dentre os quadros publicos do Estado e no mercado de trabalho concorrencial. Para Mello e
Dias (2011) essa seria a finalidade da dimensdo europeia: “a exigéncia de se dar resposta as
necessidades da Europa em formacdo de pessoal de alto nivel com capacidade de ser
empregado” (p. 418).

No processo de Bolonha, a empregabilidade € assunto que deve perfazer todos 0s
ciclos da educacdo superior, bem como a politica de Aprendizagem ao Longo da Vida. Para
tanto, devem ser estabelecidas parcerias entre os governos, IES e “parceiro sociais”
(empregadores) no sentido de se conciliar as carreiras profissionais com a formacéo
proporcionada na educacao superior. Nessa perspectiva de cooperagdo, imp0s-se que as IES
sejam mais responsivas as necessidades das empresas, e que estas, por sua vez, auxiliem os
estabelecimentos de educacdo superior na elaboracao dos percursos de aprendizagem, ou seja,
de sua respectiva revisdo curricular.

Essas orientacbes fundamentam-se principalmente nas recomendacdes dos Relatérios
Delors e Attali e nas diretrizes da | Conferéncia Mundial sobre Educacdo Superior, de 1998.
A Conferéncia aponta que uma das principais preocupacdes da educacao superior deve ser o
desenvolvimento de habilidades empresariais e de senso de iniciativa, no sentido de facilitar a
empregabilidade ante uma mudanca de paradigma das sociedades contemporaneas: em vez de
buscar trabalho, criar trabalho. E um discurso arraigado na concepgdo de empreendedorismo,
que por sua vez é transferido para 0 ambiente académico. O aluno passa a ser concebido como
aluno-empreendedor de seu percurso académico e de sua carreira profissional.

De acordo com Bianchetti e Mattos (2011), embora na Europa unificada seja
legalmente possivel os profissionais de um pais trabalhar em outro, as organizagdes
profissionais negavam essa possibilidade, uma vez que um curriculo obtido em um pais nao
era homologavel para trabalhar em outro, pois diferiam em carga horéaria e em contetdos.
Nesse sentido, os sistemas de graus, ciclos e créditos, bem como as medidas que dizem
respeito aos quadros de qualificacOes, a aprendizagem ao longo da vida e ao reconhecimento
de aprendizagens prévias, sdo concebidos como recursos para viabilizar esse transito com
vistas a empregabilidade.

Mercado de Trabalho. Se por um lado a mobilidade é pensada para fins académicos

e profissionais, a empregabilidade esta diretamente relacionada as demandas do mercado de
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trabalho. Nessa relagdo, o atendimento as demandas laborais é a tdnica que ira orientar as
politicas de mobilidade e de empregabilidade na Europa do processo de Bolonha.

Segundo Hortale e Mora (2004), um dos grandes problemas da educacdo superior
europeia é seu distanciamento do novo mercado de trabalho que tem se configurado na atual
“sociedade do conhecimento”. Conforme os autores, para uma melhor adaptacdo as essas
demandas, seria necessario estabelecer:

a) um modelo de educacdo superior que compreenda a definicdo clara dos objetivos de
aprendizagem de cada curso;

b) as competéncias (conhecimentos, habilidades e atitudes) necessarias para realizar uma
determinada atividade profissional e para o desenvolvimento pessoal; e

c) um claro sistema de garantia de qualidade dos programas de ensino que assegurem que
aquelas competéncias sao as verdadeiramente adquiridas pelos graduados daqueles cursos.

Segundo alguns autores, em termos curriculares, os conhecimentos incluidos nas
diferentes matérias da titulacdo teriam por objetivo estabelecer fundamentos basicos,
competéncias, habilidades e atitudes necessarias para o0 exercicio profissional, em
atendimento as necessidades laborais e as caracteristicas circunstanciais dos empregos
contemporaneos. Em outras palavras, a reforma viria para atender as exigéncias de eficacia e
competitividade da atual economia neoliberal, em que a formagdo com vistas ao atendimento
de interesses de grandes empresas se sobrepde a formacdo para a cidadania (BOLIVAR,
2009; DIAS SOBRINHO, 2009; MELLO; DIAS, 2011).

Conforme Mello e Dias (2011), esse modelo econdmico ¢ influenciado pelas politicas
recomendadas da UE, BIRD e OCDE, sintonizadas com o0s interesses da grande inddstria
(multinacionais) e do capital financeiro e favoraveis ao enquadramento definitivo da educacéo
superior aos parametros do Acordo Geral sobre o Comércio de Servicos (AGCS) da
Organizacdo Mundial do Comércio (OMC). A universidade estaria, portanto, pautando-se nos
valores de aumento de produtividade e eficiéncia, ao enfatizar contetdos que fornegam
competéncias para a inser¢do dos estudantes no mercado de trabalho, e sendo por este, em
ultima instancia, avaliada.

Como consequéncia, de acordo com alguns autores, por um lado tem-se a privatizacdo
progressiva dos espacos de formacdo de nivel superior (via aumento das concessdes de
acreditacdo de instituicdes privadas e transformacdo do modus operandi das universidades
publicas), bem como a redugdo proporcional do financiamento publico da rede universitéria
de natureza estatal. E, por outro lado, a “profissionalizacdo” do estudante, que passa a ser

orientado pelas instituicdes a preparar-se unicamente como profissional a ser incorporado pelo



84

mercado de trabalho (DIAS SOBRINHO, 2009; MELLO; DIAS, 2011).

Bianchetti (2011) aponta que o elemento “mercado” introduz também uma nova
racionalidade no ambiente académico: aluno é convertido em cliente, professor é convertido
em vendedor de servicos, e a criacdo ou eliminacao de especialidades seria resultante mais de
critérios mercantis que académicos. Esse carater mercantilista resultaria num viés pragmatista
que pouco estaria contribuindo para a qualidade da pesquisa. E, quanto ao ensino, tratar-se-ia
de um modelo que propde uma formacdo universalizante, em que os planos de estudo
compreenderiam, em conteudo, 70% de uma matriz homogénea em nivel de EEES, 20% do
pais e 10% da universidade (BIANCHETTI; MATTOS, 2011).

Isso representaria, segundo os autores, uma proposta indutiva de homogeneizacao das
universidades, desconsiderando-se peculiaridades da cultura e das instituicdes, sob o
argumento de atender as necessidades da globalizacdo. O sistema LMD 3-2-3 (licence,
master, doctor, em anos), a0 mesmo tempo que estimula a mobilidade estudantil, tornaria
inatil essa circulagcdo, uma vez que a homogeneidade curricular prejudicaria as proprias
intencdes de se promover uma experiéncia de diversidade, de diferenca, ou de salvaguardar a
heranca cultural europeia, como inicialmente previsto (BIANCHETTI; MATTQOS, 2011).

Nesse sentido, evidencia-se no sistema de ciclos uma reducdo generalizada no tempo
de formacéo nos trés ciclos. Como apontado anteriormente, o primeiro ciclo, com duragéo
maxima de trés anos, € voltado exclusivamente a aquisicdo de habilitacdo/qualificacdo para o
mercado de trabalho. Os demais sdo voltados para a pesquisa e para a docéncia. No entanto,
ainda que haja uma diferenciacdo na natureza académica dos ciclos, os trés devem se orientar
o atendimento das necessidades de mercado. Como tambeém observado anteriormente, esse
modelo se inspira diretamente nas recomendacdes feitas pelo Relatério Attali, de 1998.

Esse aligeiramento da formacdo profissional em um primeiro ciclo de estudos
universitarios seria a principal estratégia para a atratividade e competitividade internacional
da educacédo superior europeia, no contexto de uma arena regulada pela I6gica mercantil de
prestacdo de servicos educacionais comercializaveis. Com relacéo a esse aspecto, nas palavras
de Dias (2003),

Na medida em que o comércio vira o critério dominante na definicdo de politicas
educacionais [...] a ideia de servico publico é minada profundamente. [...] A
definicdo de politicas educacionais sera feita no exterior, e sera definida ndo
soberanamente pelos governos democraticamente eleitos, mas sim pelo jogo do
comeércio, restringindo-se ainda mais a soberania dos paises em desenvolvimento (p.
829).
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Nas palavras de Mello e Dias (2011), tal “deslocamento da nogdo de ensino e de pesquisa
como bem publico para bem comercial estaria, assim, a demarcar a nova concepgdo de
“universidade empresarial”” para a educacdo superior europeia. Nesse sentido, Bianchetti
(2010) define a atual concepgdo de universidade e de educacdo superior no ambito dos
Ministros da Educagdo da UE e das reformas do processo de Bolonha: uma universidade
estandardizada, barata, rapida, financeiramente sustentavel e mercadologicamente adaptada,

com orcamento condicionado a adesao ao tratado (p. 271).

h. Alcance mundial da reforma

Para fins desse trabalho, enfatiza-se, como Ultima categoria de analise, 0 que as
declaracfes e comunicados do processo de Bolonha propdem em termos de alcance mundial
da reforma, com énfase na aproximacgdo que o modelo reformista busca estabelecer com o

continente latino-americano e, especialmente, com o Brasil.

h.1 - Alcance mundial da reforma

Consolidar, mediante acdo conjunta de outros estados membros da Unido, outros paises Dec. Sorbonne
europeus e todas as universidades europeias, a presenca da Europa no mundo através da (1958)
educacdo melhorada e continuada para os seus cidadaos.

Reconhecimento da participacdo de paises europeus ainda ndo signatarios do processo de Com. Berlim
Bolonha e dos Comités da Unido Europeia, América Latina e Caribe (UEALC) (2003)

Importéncia do entendimento e respeito intercultural no que tange ao EEES como parceiro de

sistemas de educacdo superior em outras regides do mundo por meio do intercAmbio de

estudantes e de funcionérios e da cooperacéo com IES, para fins de atratividade da educacdo Com. Bergen
superior europeia (2005)

Reforcar o conhecimento do processo de Bolonha em outros continentes por meio do
compartilhamento de experiéncias em processos de reforma

Registro do interesse de outras regides do mundo pelas reformas do processo de Bolonha

Registro de discussdes com parceiros europeus e internacionais sobre questdes que incluem o
reconhecimento de qualificagfes, os beneficios da cooperacdo com base na parceria, na
confianga e no entendimento mituo, e os valores subjacentes do processo de Bolonha

Reconhecimento dos esforcos realizados em alguns paises em outras partes do mundo para

: x - . Com. Londres
tornar seus sistemas de educacdo superior alinhados com o quadro de Bolonha

- - 2007
Estratégia “EEES em uma configuragdo global”: melhorar a informagdo sobre e promover a ( )

atratividade e a competitividade da EEES; reforcar a cooperagdo baseada em parceria;
intensificar o didlogo politico; melhorar o reconhecimento, objetivos balizados pelas
Diretrizes para Garantia de Qualidade na Educacdo Superior Transfronteirica, da
OCDE/Unesco.

IES: promover a internacionalizacdo de suas atividades e se engajar na colaboracdo global
para o desenvolvimento sustentavel

Mobilidade estudantil, de pesquisadores em estagio inicial e de funcionarios aumenta a
qualidade dos programas e a exceléncia na pesquisa, reforcando a internacionalizacdo
académica e cultural da educacdo superior europeia

Com. Leuven/
Louvain-la-

— - - — — N 2
Competicdo em uma escala global serd complementada com a melhoria do dialogo politico e euve (2009)

cooperacao baseada na parceria com outras regides do mundo, particularmente por meio da
organizacdo do F6rum das Politicas de Bolonha, envolvendo uma variedade de interessados
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h.2 - Divulgacdo de informacdes, coleta e registro de dados

Deve melhorar comunicagdo, em nivel nacional, sobre compreensao do processo de Bolonha
entre todos interessados e da sociedade como um todo

Prover informagdes acessiveis sobre sistemas e quadros de qualificagdes com vistas a
mobilidade, atratividade e competitividade do EEES

ENIC/NARIC: analise de planos de acdo nacionais para divulgacao de boas praticas

Compreende divulgacédo de boas praticas de garantia de qualidade

Relatérios devem incluir dados sobre sistema de graus, empregabilidade dos graduados,
reconhecimento de graus e periodos de estudo, quadros nacionais de qualificacdo, resultados

de aprendizagem, reconhecimento de aprendizagens prévias, créditos, aprendizagem ao longo Com. Londres
da vida, implementagdo da garantia de qualidade alinhada aos padrdes e diretrizes (2007)
estabelecidos em Bergen, bem como analises qualitativas sobre mobilidade, dimenséo social e

contexto global do processo de Bolonha

Deve melhorar a disponibilidade de dados sobre mobilidade e sobre dimenséo social em todos
0s paises participantes do processo de Bolonha

Comissdo Europeia (Eurostat), Eurostudent e BFUG: desenvolver indicadores e dados
comparaveis e confiaveis sobre participacdo equitativa e sobre empregabilidade dos
graduados, bem como, medir progressos quanto a mobilidade estudantil, de funcionarios, e
quanto a dimenséo social em todos os paises do processo de Bolonha

Coleta de dados contribui na monitoria do processo e deve servir como base tanto para
registro como para aferi¢do

Reqgistro deve ser realizado mediante metodologia baseada em evidéncias

Prevé o desenvolvimento, mediante consulta com interessados-chave (stakeholders),
mecanismos que auxiliem os sistemas e IES a identificar e comparar suas respectivas
potencialidades.

Com. Leuven/
Louvain-la-

- — — —— — Neuve (2009
Prevé a criagdo de ferramentas multidimensionais sobre transparéncia do processo, que ( )

devem estar relacionadas com os principios de garantia de qualidade e de reconhecimento do
processo de Bolonha, e devem ser baseadas em dados comparaveis e indicadores adequados
que descrevam os diversos perfis das IES e seus respectivos programas

O 9° objetivo da reforma, referente a seu alcance mundial, consiste em aumentar a
presenca da Europa no mundo por meio de politicas de divulgacao e de tracdo de estudantes,
docentes e pesquisadores de outros continentes ao EEES (em carater transitorio, ressalta-se).
Para tanto, por meio da cooperacdo e do dialogo politico, uma das medidas diz respeito a
expansdo das diretrizes da reforma europeia a outros continentes, buscando o alinhamento de
seus sistemas educacionais ao espago europeu, numa perspectiva de educacdo transnacional.
Esses aspectos traduziriam, também, a atratividade e a competitividade desse espaco.

Essas recomendacbes fundamentam-se na | Conferéncia Mundial sobre Educacdo
Superior, de 1998, em que foi estimulada a realizacdo de parcerias entre paises desenvolvidos
e em desenvolvimento com vistas a promover uma dimensdo internacional tanto nos
curriculos como nos processos de ensino aprendizagem. Nessa conferéncia, foi ressaltada a
importancia de se definir normatizagdes nacionais e supranacionais para o reconhecimento de
estudos e diplomas, validacdo de conhecimentos e competéncias, e de incentivo a mobilidade
estudantil, devendo esses aspectos ser pensados numa dimensdo mundial.

Quanto a esse indicativo da exportacdo dessa nova configuracdo do ensino superior a
outros continentes, Bianchetti e Mattos (2011) apontam que:
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[...] Com Bolonha ndo estd em jogo apenas a educagdo superior da UE. As leituras
permitem perceber que estamos frente a mais uma das indicages do quanto esta
iniciativa esta no contexto da busca de globalizacdo de um determinado tipo de
universidade, que desconhece fronteiras, seja na condicdo de ja implementada, seja
na de aspirada (p. 68).

Nas palavras de Dias Sobrinho (2009), o desafio de se construir de convergéncias na
educacdo superior europeia também tem por objetivo alcancar outros continentes; em
especial, a América Latina. Para que isso se torne possivel, a premissa se traduz em
“consolidar um modelo convergente que permita a propagacdo de uma concep¢do de
educacéo superior e a transnacionalizagdo de suas respectivas estruturas internacionais e seus
programas pedagogicos a paises de outros continentes menos desenvolvidos” (p. 136).

Considerando a politica de expansdo e o0 objeto da presente investigacao, questiona-se:
que elementos de reforma pretende-se que sejam exportados a outros paises e continentes, no
intuito de tornar o EEES uma referéncia para outros sistemas de educacao superior?

Com relacdo ao Brasil, e buscando responder também esse questionamento, a anéalise
dos recentes expedientes governamentais sobre educacdo superior do pais, a luz dos
elementos que caracterizam o processo de Bolonha europeu, teve por objetivo subsidiar a
identificacdo de possiveis aproximacOes entre ambos 0s contextos. Essa matriz para 0s

documentos brasileiros é o tema do capitulo seguinte

1.5 - Apontamentos sobre os elementos constitutivos do processo de Bolonha

O processo de Bolonha é a denominagdo que usualmente tem se adotado para designar
o conjunto de medidas com vistas a consolidacdo do que se denomina de Area Europeia de
Ensino Superior. Ambas — “processo de Bolonha” e “Espago Europeu de Educagéo Superior”
— sdo expressdes subjetivas que se traduzem em ajustes pontuais no ensino superior europeu.

O conjunto de tdpicos apresentados anteriormente constitui os elementos fundamentais
desses ajustes, tendo-se como base as declaragfes e os comunicados oficiais expedidos nas
conferéncias dos ministros da educacdo que representam os paises que aderiram a reforma.

Por um lado, cabe esclarecer que ndo se pretendeu analisar o processo de reforma
empiricamente a partir dos documentos expostos. Para esse momento, considerando tais
documentos como a expressdo em nivel governamental de uma politica pablica de educacgdo
superior — que implica um movimento de reforma —, o objetivo consistiu em identificar, a

partir do contetido discursivo desses documentos, 0s principais elementos desse processo de
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reforma, os quais foram organizados em temas.

Por outro lado, as diversas finalidades — principalmente as referentes a atratividade,
empregabilidade, mobilidade, comparabilidade dos sistemas, mercado de trabalho — estdo
difusas em cada elemento do processo. Por isso que, na maioria das vezes, tornam-se
expressdes efou terminologias reincidentes em vérias sentencas, solicitando algumas
consideragdes complementares, como as que se fizeram ap0s as listas descritivas dos referidos
elementos/temas.

Nesse sentido, em principio, a ideia de “unidade processual” justificar-se-ia no
discurso de que esses ajustes s6 poderiam acontecer se realizados em conjunto. No entanto,
conforme Cachapuz (2009), trata-se de um discurso que se dissolveria na pratica. Para o autor,

[...] Um dos tragos do modelo de mudanga seguido no processo de Bolonha é o seu
cardter ndo sisttmico. Na verdade, ele é fortemente marcado por um modelo
sequencial e segmentado. De forma sumaéria, e com mais ou menos variantes, em
cada pais: define-se em primeiro lugar a estrutura de graus, em seguida, 0 nimero de
ECTS/disciplinas de cada curso, depois os curriculos das disciplinas e perfis de
competéncia dos alunos, sistemas de avaliacdo e acreditacdo e, durante esta
sequéncia, a formacdo de docentes (quando hd) para lidar com o novo quadro
pedagdgico. E um modelo de racionalidade instrumental com processos de decisio
claramente “top-down”, em que cada etapa condiciona ou até determina a seguinte.
Ignora as necessarias articulacdes temporais e retroatividade entre essas etapas, em
particular entre a escolha da estrutura de graus, 0s ECTS, os curricula disciplinares e
a descricdo dos saberes que se deseja que os alunos aprendam. Olha para cada uma
das partes e esquece o todo (p. 23).

O encadeamento discursivo presente no conteddo dos documentos descritos nao
evidencia, propriamente, um elemento central na reforma. Talvez, possa se afirmar que a
necessidade de recuperagdo econdmica europeia e de restabelecimento de sua
competitividade, tanto internamente como em relacdo a outros continentes, seja 0 eixo
principal. Seus elementos (objetivos, medidas, recursos, ferramentas, etc.) sdo questdes
pontuais que, juntas, foram ressignificadas e reorganizadas como uma politica de educacao
superior com orientacdo supranacional. A explanagédo sobre os expedientes que antecederam e
que, em maior ou menor grau, podem ser identificados dentre os elementos que fundamentam

as bases da reforma, respaldam esse entendimento.



CAPITULO I

RECENTES MEDIDAS DE REESTRUTURACAO DA EDUCAGAO SUPERIOR
BRASILEIRA: INSTANCIAS, ENTIDADES E DOCUMENTOS REFERENCIAIS

No capitulo I, foram abordados os principais expedientes emitidos em nivel
supranacional relacionados a reforma da educacéo superior europeia do processo de Bolonha.
Esses expedientes, ao passo que num primeiro momento tornaram-se acordos internacionais
para fins de estabelecimento de convergéncias nesse nivel de ensino, num segundo momento
subsidiaram, em certos aspectos, as proprias diretrizes da respectiva reforma.

A especificidade desse segundo capitulo diz respeito a natureza da propria proposta de
investigagdo, que busca analisar determinados expedientes documentais referentes a defini¢do
de politicas publicas para educacdo superior no Brasil compreendidas na primeira década do
século XXI (periodo equivalente a implantacdo do processo de Bolonha), para fins de se
identificar aproximacdes com a reforma europeia. Assim, o contexto nacional é a ténica desse
capitulo.

Antes, porém, realizar-se-4 uma breve recuperacdo da memoria acerca das recentes
mudangas na educagéo superior brasileira, em especial as principais medidas realizadas pelos
governos democraticos apés o término do regime militar, em 1985, e da promulgacdo da
Constituicdo Federal, em 1988. Esse resgate tem por objetivo situar as politicas de educacéo
superior brasileiras que se desenvolveram dentre um perfil de Estado que, ao recuperar
novamente seu regime democratico, erigiu-se com base em pressupostos ideoldgicos
neoliberais.

Posteriormente, serdo relacionadas as principais instancias e/ou entidades e respectivos
expedientes compreendidos na formulacdo das politicas publicas de educacdo superior no
Brasil, e que sdo objeto de analise da presente investigacéo.
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2.1 - Breve historico das recentes politicas de educacgdo superior brasileiras

Apols o término do regime militar, em 1985, e da promulgacdo da Constituicdo
Federal, em 1988, a politica dos governos que se estabeleceram teve por caracteristica uma
reconfiguracdo da concepcédo de Estado, de suas fungdes e de suas instituicbes (LIMA, 2007;
LIMA, 2011; SILVA JR.; SGUISSARDI, 2001).

No periodo dos governos de Fernando Collor (1990-1992) e Itamar Franco (1993-
1994), iniciou-se um processo de liberalizacdo do comeércio e de privatizacfes (notadamente
por meio do Programa Nacional de Desestatizacédo - Lei 8.031/1990), bem como de contencao
da hiperinflagdo, reducéo da circulagdo da moeda mediante o confisco das cadernetas de
poupanca, entre outras medidas que viriam a configurar a expressao do neoliberalismo nesse
inicio de redemocratizacdo do Estado brasileiro (LIMA, 2007).

De acordo com Lima (2007), no governo de Fernando Collor (1990-1992), o programa
de acdo para a éarea de educacdo foi orientado pelos pressupostos de equidade,
competitividade e eficiéncia, numa logica de modernizacdo ante os desafios da economia
globalizada (p. 131). Sucessivas medidas — incluindo dois projetos de emenda constitucional
com vistas a reducdo do percentual dos recursos da Unido destinado ao financiamento das
universidades, e uma proposta de transformacao das universidades publicas em organizac6es
sociais — foram submetidas ao Congresso Nacional, sendo abandonadas ap0s criticas e
protestos de organizacdes representativas da comunidade académica. Inclusive, é nesse
periodo que a Capes vem a ser extinta, ainda que por um breve periodo (de 15/03/90 a
11/04/90), sendo novamente restabelecida em 12/04/90, por meio da lei 8.028/1990.

Sem realizar rupturas com a pauta politica do governo de Fernando Collor, o governo
de Itamar Franco (1993-1994) mantém o projeto de modernizacdo da educacao superior
dentre uma logica de expansdo da globalizagdo econémica de orientagdo neoliberal. Dentre
suas principais medidas, destaca-se a criacdo do Programa de Avaliagdo Institucional das
Universidades Brasileiras (Paiub), e a publicacdo da Lei 8.598/94, que permitiu as IFES a
contratacdo de instituicGes privadas para dar apoio as atividades de ensino, pesquisa, extensdo
e desenvolvimento institucional, cientifico e tecnologico de interesse mutuo. Essa lei
viabilizou o ingresso de recursos privados nas universidades publicas, desresponsabilizando o
Estado de seu financiamento (LIMA, 2007, p. 133).

No periodo do governo de Fernando Henrique Cardoso, de dois mandatos (1995-1998
e 1999-2002), tem-se a criacdo do Ministério de Administracdo e Reforma do Estado
(MARE), em 1995. A partir desse ministério, é publicado o Plano Diretor da Reforma do
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Estado, um programa de ac¢des que definiu objetivos e estabeleceu diretrizes para a reforma da
administracdo publica brasileira, com vistas & modernizagdo do aparelho estatal. Esse plano
foi fundamentado nos pilares da administracdo gerencial, orientada predominantemente sobre
os valores da eficiéncia e qualidade na prestacdo de servicos publicos e pelo desenvolvimento
de uma cultura gerencial nas organizacgdes (LIMA, 2011).

O ministro Bresser-Pereira, mentor das reformas conduzidas pelo MARE, prop0s que
0 Estado moderno deveria se constituir, basicamente, de quatro esferas de atuacdo: 1) um
nucleo burocréatico-estratégico, 2) atividades exclusivas do Estado, 3) servigos ndo exclusivos
e competitivos, e 4) a producédo de bens e servigos para 0 mercado (idem, 2011).

Nessa nova configuragdo, o Estado “deixaria de ser o responsavel direto pelo
desenvolvimento econdmico e social, por meio da producdo de bens e servicos, passando a

exercer a funcdo de promotor e regulador deste desenvolvimento” “

(idem, p. 86). Isso
ocorreria mediante a transferéncia da responsabilidade por essa producédo ao “setor privado,
por meio da politica de privatizacdo, e para o setor publico ndo-estatal, um setor parcialmente
subsidiado pelo Estado e que executaria servi¢os ndo-exclusivos do Estado” (LIMA, 2007, p.
98).

Dentre as esferas de atuacdo propostas por Bresser-Pereira, destaca-se a terceira,
referente as atividades ndo exclusivas do Estado — aquelas que embora necessitem de
subsidios do poder publico, ndo seriam necessariamente por ele executadas. Essas atividades
compreenderiam as areas de educacdo, saude, atividades sociais e culturais (LIMA, 2011, p.
83).

A educagdo superior faria parte dessas atividades. E, por sua vez, as universidades
seriam transformadas em entidades publicas ndo estatais, mais propriamente, em organizacées
sociais, juridicamente caracterizadas por fundacGes de direito privado, que celebrariam
contratos de gestdo com o Poder Executivo® (SILVA JR.; SGUISSARDI, 2001). No entanto,

1 Como aponta Lima (2011), essa reforma ndo se tratava de uma ideia criada no governo de Fernando Henrique
Cardoso ou mesmo pelo ministro Bresser-Pereira, e sim, de um modelo anteriormente implantado na Inglaterra,
Nova Zelandia e Australia, na década de 1980, e nos Estados Unidos, nos anos de 1990 (p. 87). De acordo com
Anderson (1995), as principais medidas de efetivacdo dessa politica neoliberal foram o corte de gastos sociais,
desmobilizagdo de sindicatos, a criagdo de indices de desemprego masssivos, elevacdo de taxa de juros,
liberalizacdo de fluxos financeiros e, posteriormente, as privatizacdes. Conforme o autor, de medidas
inicialmente econémicas, o neoliberalismo tornou-se uma politica de Estado, e, posteriormente, uma hegemonia
ideoldgica: quer sejam de extrema direita, ou de esquerda, quaisquer governos (em principio europeus e norte-
americanos, e posteriormente, os latino-americanos) iriam velar por sua existéncia.

2 Observa-se, nessas diretrizes, uma clara semelhanca com as recomendacdes do Relatério Attali no que diz
respeito a relacdo das universidades europeias com os Estados-nacdo, uma relacdo que seria estabelecida por
meio de contratos quadrienais, os quais vinculariam o repasse de recursos ao cumprimento de metas
estabelecidas pelos governos e ao desempenho das IES em avaliagcBes periddicas realizadas por agéncias
externas.
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0 projeto do MARE de transformar as universidades em organizacgdes sociais foi rechacado
pela comunidade académica, sem entrar efetivamente em vigéncia (LIMA, 2007).

No ano seguinte ao lancamento do plano de reforma do Estado, tem-se a promulgacéo
da nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) — Lei 9.394/96, aprovada em
20 de dezembro de 1996. Nesse texto legislativo, I&-se que a “educacdo superior sera
ministrada em instituicGes de ensino superior, publicas ou privadas, com variados graus de
abrangéncia ou especializagdo” (Art. 45). No entanto, a Lei se pronuncia apenas sobre a
organizacdo das universidades (Arts. 51 a 54), ndo se manifestando sobre os demais tipos de
IES criadas no proprio texto legislativo.

A natureza e a organizacdo dos demais tipos de IES viriam a ser definidas em
sucessivos decretos expedidos ap6és a promulgacdo da nova LDB®. Cabe assinalar que,
invariavelmente, o decreto subsequente revogava o anterior, indicando a indecisdo e a
pluralidade de concepcdes ante os modelos institucionais que deveriam prevalecer. Assim, € 0
Decreto 5.773, publicado em 9 de maio de 2006, que estabelece os tipos de IES atualmente
em vigéncia. De acordo com o decreto, “As instituicbes de educacdo superior, de acordo com
sua organizacdo e respectivas prerrogativas académicas, serdo credenciadas como: | —
faculdades; 11 - centros universitérios; e 1l — universidades” (Art. 12).

E nesse periodo de governo (1995-2002) que, além da nova LDB, outros importantes
expedientes seriam emitidos na &rea educacional, os quais implicariam em mudangas na
configuracdo da educacdo superior nacional. Em 2001, é aprovado o Plano Nacional de
Educacao, publicado por meio da Lei 10.172, que se trata de um plano de acdo em longo
prazo, com vigéncia de dez anos (2001 a 2010), estabelecendo diretrizes, objetivos e metas
para melhoria da qualidade em todos os niveis e modalidades de ensino oficiais do pais.

Nesse plano, se observam recomendacdes para uma maior diversificacdo de tipos de
IES, flexibilizacdo curricular e de certificagdo, ingresso de recursos privados no
financiamento das atividades universitarias publicas (especialmente na pesquisa), bem como,
de incentivos publicos a IES privadas e ndo universitarias (especialmente 0s centros
universitarios comunitarios) (BRASIL, 2001).

Essa politica de reforma do Estado estaria, segundo Silva Janior e Sguissardi (2001),

afinada com as diretrizes do BIRD* e do FMI aos paises em desenvolvimento, que preveem,

3 Decreto 2.207, de 15 de abril de 1997, Decreto 2.306, de 19 de agosto de 1997, Decreto 3.860, de 9 de julho
de 2001 e, atualmente em vigéncia, o Decreto 5.773, de 9 de maio de 2006.

* Em especifico, as orientacdes do BIRD no que tange a reforma da educacdo superior em paises em
desenvolvimento dizem respeito ao incentivo a maior diferenciagdo institucional, incluindo o desenvolvimento
de institui¢des privadas; incentivo a diversificagdo de fontes de financiamento; redefini¢do da fungdo do governo
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entre outros aspectos, a busca pelo equilibrio orcamentéario por meio de reducdo dos gastos
publicos, desregulamentacdo do mercado interno, redugdo da intervengdo estatal, e da
privatizacdo de empresas e dos servicos publicos, destacando-se 0s servigos educacionais, de
ciéncia, pesquisa, cultura e saude (p. 68).

Com a transicdo de um governo social-democrata para um governo trabalhista®®, Lima
(2007) aponta que nos anos iniciais do primeiro mandato do governo Lula (2003-2006) a
educacdo superior continuaria a ser compreendida como um servico publico ndo-estatal. Ao
ser entendida como “bem publico”, sua natureza passa a ser de um servico que pode ser
prestado tanto por IES publicas como privadas, mantendo-se a diversificacdo da tipologia de
instituigdes bem como de suas fontes de financiamento.

Na sequéncia do segundo mandato do governo Lula (2006-2010), bem como
atualmente no governo de Dilma Rousseff (2011-2014), observam-se medidas semelhantes,
que indicam a continuidade de uma reforma a “conta-gotas”, “[...] realizada a partir de um
conjunto de leis, medidas provisdrias e decretos promulgados” (LIMA, 2007, p. 169).
Inclusive, vem se postergando a discussdo e a aprovacdo do proprio Projeto de Lei 7.200/06,
referente a reforma universitaria, que, considerando o quadro das atuais politicas
estabelecidas, ja se encontra defasado em varios aspectos, uma vez que contempla questdes
pensadas para uma realidade que, atualmente, ndo mais se configura como tal.

Em suma, ao se observar o conjunto de planos, programas e textos legislativos
expedidos ao longo dos governos eleitos pos-ditadura militar, o que se questiona é em que
medida essas politicas de educacdo superior sdo “exclusivamente nacionais”, independentes
de influéncias externas, ou se possuem correspondéncia e mesmo incorporam recomendacoes
de agéncias e outras entidades/instancias que operam em nivel supranacional em matéria de
educacdo.

Nesse sentido, verifica-se, na literatura especializada, um expressivo contingente de
estudos que apontam a influéncia de organismos internacionais nas politicas de educacgéo
brasileiras, seja por meio de contratos de financiamento, em especial com o Fundo Monetario
Internacional (FMI) e o Banco Mundial (BIRD), seja por meio de recomendacgdes e
“objetivos” definidos supranacionalmente, dos quais o Brasil vem sendo signatario,

destacando-se a Unesco, além de outras entidades/instancias influentes que contribuem na

na educacao superior; e a adogdo de politicas que deem prioridade aos objetivos de busca de maior qualidade e
equidade (SILVA JUNIOR; SGUISSARDI, 2001).

> A referéncia aos governos como “social-democrata” e “trabalhista” se deu em funcéo da identificacdo do
partido ora no governo (Partido da Social Democracia Brasileira - PSDB e Partido dos Trabalhadores - PT), o
que ndo quer dizer que, na pratica, as acBes tenham se desenvolvido em coeréncia com a nomenclatura
partidaria.
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defini¢do dessas politicas em nivel nacional. No caso da presente investigacéo, o paralelismo
que busca ser estabelecido, inclusive em termos temporais, refere-se as medidas da reforma
do processo de Bolonha europeu, apresentadas no Capitulo I, iniciando-se com a delimitagéo
das entidades e instancias e seus respectivos documentos referenciais que subsidiam as
recentes medidas de reestruturacdo da educagdo superior brasileira, tratados no tdpico

seguinte.

2.2 - Instancias, entidades e documentos referenciais: objetos de analise

Retomando-se 0 objetivo desse capitulo, que consiste na categorizacdo dos
documentos referenciais ao contexto nacional em temas e respectivas sentencas — orientando-
se pela mesma metodologia de exposicdo do capitulo anterior, a seguir serdo expostos 0s
elementos identificados que configuram as recentes medidas de reestruturacdo da educacgdo
superior brasileira.

Como ponto de partida, sdo abordadas duas instancias/entidades supranacionais —
Unesco e lesalc — e suas recomendacfes para esse nivel de ensino tanto em nivel mundial

como regional, quais sejam:

Quadro 3 — Documentos referenciais supranacionais

Instancia/Entidade Ano Documento

Unesco 1998 Declaracéo da | Conferéncia Mundial de Educacéo Superior

Unesco/lesalc 2008 Comunicado da Conferéncia Regional de Educacdo Superior da
América Latina e do Caribe

Unesco 2009 Declaracdo da Il Conferéncia Mundial de Educacdo Superior

Fonte: elaborado por Siebiger (2012)

Além de se averiguar a influéncia dessas conferéncias e respectivos documentos na
producdo dos expedientes brasileiros, considera-se a hipoOtese dessas acdes em nivel
supranacional tornarem-se uma possivel “ponte” para a disseminacdo dos pressupostos do
processo de Bolonha a outros continentes, o que contribuiria para a consolidagdo de uma das
diretrizes da prépria reforma europeia que diz respeito a sua dimensdo mundial e a pretensao
de se tornar um modelo de referéncia para a revisdo dos sistemas de educacao superior em
outras regides do mundo.

E, em nivel nacional, sdo abordadas as principais instancias/entidades responsaveis por
encaminhar as politicas de educagdo superior no pais, ou que sdo consultadas para tanto, e

seus respectivos documentos referenciais, quais sejam:
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Quadro 4 — Documentos referenciais brasileiros

Instancia/Entidade

Ano

Documento

Associagdo Brasileira de
Ciéncias (ABC)

2004  Subsidios para a Reforma da Educacéo Superior (ABC)

Governo Federal
(Ministérios da Educacéo,

Fazenda e do
Planejamento)

2006 Projeto de Lei 7.200/06 — Estabelece normas gerais da educacdo

de Ciéncia e Tecnologia, da

superior e a regula no sistema federal de ensino (Projeto de Lei de
Reforma Universitaria - RU)

Ministério da Educacao

2007  Plano de Desenvolvimento da Educacéo (PDE) *

Conselho Nacional de
Educagdo/MEC

2009 Documento sintese do Forum Nacional de Educagdo Superior (FNES)

Ministério da Educacao

2010 Minuta do Il Plano Nacional de Educacdo 2011-2020 (PNE) — PL

8.035/10

2010 Referenciais Orientadores para os Bacharelados Interdisciplinares e

Similares (BI)

Capes

2010 Plano Nacional de P6s-graduagéo 2011-2020 (PNPG)

Fonte: elaborado por Siebiger (2012)

Além desses expedientes, também sdo citados textos legislativos ja sancionados e que

representam a efetivacdo do processo de reestruturacdo desse nivel de ensino no pais, a saber:

Quadro 5 — Textos legislativos nacionais

Documento Ementa

Lei 10.172 2001  Plano Nacional de Educacdo 2001-2010 (PDE I)

Lei 10.793 2004  Lei de incentivo a inovacao e pesquisa cientifica e tecnoldgica no ambiente
produtivo (Lei de Inovacao)

Lei 10.861 2004  Institui o Sistema Nacional de Avaliacdo da Educagdo Superior (Sinaes)

Lei 11.079 2004  Normas para Parcerias Publico-Privadas no ambito da administracdo
publica (PPP)

Lei 11.096 2005 Institui o Programa Universidade para Todos (Prouni)

Decreto 6.095 2007  Constituicdo dos Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia
(Ifets)

Decreto 6.096 2007  Programa de Apoio a Planos de Reestruturacdo e Expansdo das
Universidades Federais (Reuni)

Decreto 7.233 2010  Procedimentos orgamentarios e financeiros relacionados a autonomia
universitaria

Decreto 7.234 2010  Programa Nacional de Assisténcia Estudantil (Pnaes)

Fonte: elaborado por Siebiger (2012)

“® Vale ressaltar que o Plano de Desenvolvimento da Educacdo é um documento de governo (e ndo de Estado)
que se reporta aos programas criados no ambito da gestdo do Presidente Luis Inacio Lula da Silva e do Ministro
da educacdo Fernando Haddad, em especial, 0 Programa de Reestruturacdo e Expansdo das Universidades
Federais (Reuni) — Dec. 6.096/07, a criacdo dos Institutos federais de educagéo, Ciéncia e Tecnologia (Ifet”s) —
Dec. 6.095/07, o Programa Universidade para todos (Prouni) — Lei 11.096/05, e o Sistema Nacional de
Avaliacdo da Educag8o Superior (Sinaes) — Lei 10.861/04.
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Para esse segundo momento, a partir do procedimento da analise de conteddo, a
definicdo de temas de andlise seguiu a mesma orientacdo estrutural dos temas definidos no
primeiro capitulo. No entanto, considerando a natureza e o contetdo dos documentos, nem
todos os temas apresentados no Capitulo | se fizeram presentes nesse capitulo. Surgiram,
contudo, outros temas, o que contribuiu para a compreensdo, em nivel discursivo, das
semelhancas e diferencas entre os documentos expedidos na Europa, na América Latina e
Caribe e no Brasil, bem como das proprias aproximacfes entre a reforma do processo de
Bolonha e as recentes medidas de reestruturacdo da educacdo superior brasileira, também em

nivel discursivo.

2.2.1 — Em nivel supranacional

Em nivel supranacional, sdo abordadas duas conferéncias sobre educagdo superior: a
Conferéncia Regional da América Latina e do Caribe, realizada sob responsabilidade da

lesalc-Unesco, em 2008, e a Conferéncia Mundial da Unesco, realizada em 2009.

a) Conferéncia Regional de Educacéo Superior para América Latina e Caribe (lesalc,
2008)

Em 2008, o lesalc*’, em conjunto com outras entidades, realizou a Conferéncia
Regional de Educacdo Superior para Ameérica Latina e Caribe (CRES 2008), em Cartagena de
indias (Colémbia), sendo o Brasil um dos paises participantes do encontro. De acordo com o
Ministério da Educacao,

Nessa conferéncia, reuniu-se a comunidade educativa e representacdo oficial de
governos de 34 paises da América Latina e Caribe, além de convidados de outros
continentes, com o objetivo de analisar e deliberar sobre a realidade e necessidade
de realizar mudangas estratégicas na Educacdo Superior da regido, adequando-a aos
desafios do compromisso social, da pesquisa estratégica, da educacdo para todos e
para toda a vida e da integracédo regional. O Ministério da Educagdo participou das
discussdes e delegou ao Conselho Nacional de Educacdo (CNE) a participacdo na

*T'O Instituto Internacional da Unesco para a Educacdo Superior na América Latina e no Caribe (lesalc) foi
criado em 1978, ainda sob a denominacéo de Centro Regional para a Educacgdo Superior na América Latina e no
Caribe (CRESALC). Trata-se de uma entidade vinculada a Unesco, e tem por objetivo contribuir para o
desenvolvimento da educacdo superior nos Estados-membros latino-americanos e caribenhos, participando da
concepcdo de programas, objetivos e estratégias da Unesco para esse nivel educacional. Tais acfes se
materializam por meio da constituicio de redes de producdo e difusdo de estudos e pesquisas, e do
assessoramento aos Estados-membros por meio da formulagdo de politicas em nivel nacional, sub-regional e
regional (IESALC-UNESCO, 2012).
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elaboragdo de documento com o objetivo de difundir as bases lancadas para a
Educacdo Superior na América Latina e Caribe (doravante ALC) no préximo
decénio, propostas na CRES 2008 (BRASIL, 2012a).

Ao final da conferéncia, foi publicada a “Declaragao da Conferéncia Regional de
Educagdo Superior para América Latina e Caribe”, um documento que a0 mesmo tempo é um
relatorio sucinto da conferéncia e um conjunto de diretrizes para a educacdo superior na
regido latino-americana e caribenha, entendendo-a como “[...] um bem publico social, um
direito humano e universal e um dever do Estado” (DECLARACAO, 2009, p. 1). Tais
diretrizes compreendem o0s seguintes itens: a) Contexto; b) Educacdo Superior como direito
humano e bem publico social; c) Cobertura e modelos educativos e institucionais; d) Valores
sociais e humanos da Educagdo Superior; e€) Educacdo cientifica, humanistica e artistica e o
desenvolvimento integral e sustentavel; f) Redes académicas; g) A emigracdo qualificada; e h)
Interacdo regional e internacionalizacdo (DECLARACAOQ, 2009).

Vale frisar que esse texto foi utilizado como referéncia para a realizacdo do proprio
Férum Nacional de Educacdo Superior no Brasil, em 2009, tratado adiante no tocante aos

documentos analisados em nivel nacional.

b) Conferéncia Mundial de Educacéo Superior (UNESCO, 2009)

Onze anos ap6s a realizacdo da primeira Conferéncia Mundial sobre Educacao
Superior, em 1998, a Unesco promove, em 2009, a segunda conferéncia, com o objetivo de
fazer um balanco do periodo entre as conferéncias e apontar perspectivas futuras para a
educacdo superior.

Cabe observar que, da mesma forma que 0s paises europeus, o Brasil também
participou da primeira Conferéncia Mundial de Educagdo Superior, realizada em 1998 em
Paris, citada no capitulo referente aos antecedentes do processo de Bolonha. Nesse sentido, ao
ser signatério da declaracdo emitida por essa conferéncia, o Brasil passa a incorporar suas
respectivas diretrizes, a saber: o fortalecimento de vinculos com o mundo do trabalho
(incluindo revisdo curricular que contemple essa aproximacgdo); maior participacdo de
representantes de empresas nos orgdos que dirigem as instituicdes; desenvolvimento de
habilidades empresariais, senso de iniciativa e empreendedorismo dentre a educagao superior;
validagdo e reconhecimento de conhecimento e experiéncias profissionais prévias;
diversificacdo de instituicOes e de modalidades de cursos; flexibilizacdo curricular; criacdo de

instancias internacionais independentes para avaliagdo da qualidade; maior cooperagédo
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internacional entre paises desenvolvidos e em desenvolvimento (solidariedade); curriculos
dotados de uma “dimenséo internacional”, e aliangas entre diversas instancias no sentido de se
garantir as mudancas pretendidas na educacdo superior mundial.

Ao final da Il Conferéncia (UNESCO, 2009), é expedido um Comunicado que
contempla uma pauta para a educacao superior numa perspectiva mundial. Compreendendo-a
como um bem publico, base para a pesquisa, a inovacdo e a criatividade, e devendo ser uma
questdo de responsabilidade e suporte econémico de todos 0s governos, a énfase dessa pauta
reside nos seguintes aspectos: a) responsabilidade social da educacdo superior; b) acesso,
igualdade e equidade; c) internacionalizacdo, regionalizacdo e globalizacdo; d) ensino,
pesquisa e inovacio; e) educacdo superior na Africa; f) convite a agdo: Estados-membros; e g)
convite a acdo: Unesco (idem, 2009).

A Conferéncia de 2009 baseou-se também nos relatorios emitidos nas seis
conferéncias regionais sobre educacdo superior, dentre as quais, a realizada na Ameérica
Latina e Caribe, em 2008, o que indica uma proposta de confluéncia de diretrizes para esse
nivel de ensino mediante a partir dos encontros promovidos pela Unesco e suas entidades
vinculadas, a exemplo da lesalc.

Inclusive, como sera tratado a seguir, o Férum Nacional de Educacdo Superior,
realizado no Brasil, em 2009, sob responsabilidade do Ministério da Educacao, foi um evento
que se situou entre as duas conferéncias. Esse forum nacional teve como objetivo a
preparacdo de uma agenda para a conferéncia mundial de 2009, agenda essa inspirada e
subsidiada, em alguns aspectos, pelas discussdes e recomendacdes da conferéncia regional de
2008.

2.2.2 — Em nivel nacional

Em nivel nacional, foram consideradas as instancias/entidades e respectivos

documentos relacionados a seguir.

¢) | Plano Nacional de Educacéo 2001-2010 (Lei 10.172/01)

O Ministério da Educacéo® é a instancia responséavel por elaborar os Planos Nacionais

*® Principal 6rgao do governo federal responsével pela educacdo no pais, o Ministério da Educacdo (MEC) foi
instituido por meio do Decreto 19.402/1930, no Governo Getllio Vargas, que criou a entdo Secretaria de Estado
com a denominacdo de Ministério dos Negocios, da Educacdo e da Saude Publica. Ao passar dos anos,
gradativamente essa organizacao inicial foi dividindo-se, e em certo momento a pasta responsavel pela Educacao
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de Educacdo (PNE), documentos que apresentam diagndsticos e estabelecem diretrizes e
metas para todos os niveis e modalidades de ensino oficiais do pais por um periodo de dez
anos. O PNE &, juridicamente, uma lei ordinaria, e sua primeira edi¢do foi promulgada em
2001 por meio da Lei 10.172/01.

Com relacdo a educacdo superior, o diagnostico constante do Plano versa sobre o
aumento da demanda por vagas e a expansdo das IES, principalmente privadas. Reconhece
também a expansdo da educacdo superior no setor publico, sobretudo por meio de IES
estaduais, mas aponta que essa expansao ndo pode comprometer a competéncia dos estados
com relagdo ao ensino médio. E, entre outros aspectos, ressalta o papel da Unido para com a
oferta de educagdo superior, numa perspectiva de racionalizacdo do gasto publico e de
diversificacdo do sistema.

Ha também uma preocupacdo com a posicdo do Brasil em matéria de rankings
internacionais com relacdo ao acesso a esse nivel de ensino. De acordo com o Plano, o Brasil,
a época, estaria apresentando um dos indices mais baixos nesse quesito (BRASIL, 2001).

O Plano estabelece, para tanto, um conjunto de 35 (trinta e cinco) pontos, referentes a
objetivos e metas, que incluem, dentre as recomendac¢des, uma maior diversificacdo de tipos
de IES, flexibilizagdo curricular e de certificacdo, ingresso de recursos privados no
financiamento das atividades universitarias publicas (especialmente na pesquisa), bem como,
de incentivos puablicos a IES privadas e ndo universitarias (especialmente aos centros

universitarios comunitarios) (BRASIL, 2001).

d) Projeto de Lei de Reforma Universitaria (PL 7.200/06)

Em 2006, os ministérios da Educacdo, Ciéncia e Tecnologia, Fazenda e Planejamento
submeteram a Céamara dos Deputados um projeto que estabeleceu normas gerais para a
educacdo superior no pais, no intuito de regular tanto o sistema federal como o setor privado,
ao referir-se também as IES comunitarias e particulares. Trata-se do Projeto de Lei 7.200/06,
gue se tornou conhecido por “Projeto de Lei de Reforma Universitaria”.

O texto busca caracterizar a fungédo social da educacéo superior, bem como a tipologia

de IES no pais. Também trata da regulacdo desse nivel de ensino em ambito federal,

passou a acumular outras areas — tal como a cultura, no periodo de 1953 a 1985, que transformou a instituicdo
em Ministério da Educacéo e Cultura, criando a sigla MEC, que é preservada até hoje, e a area de Desportos, no
periodo de 1992 & 1995. E, portanto, somente em 1995 que a instituicio passa a ser responsavel exclusivamente
pela area de educacdo (MEC, 2012).
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financiamento das IFES, politicas de democratizacdo do acesso e de assisténcia estudantil, e
altera a legislacdo vigente, principalmente a LDB 9.394/96.

De acordo com a mensagem encaminhada a Presidéncia da Republica, assinada pelos
quatro ministros responsaveis pelo texto (em anexo ao Projeto de Lei), essa proposta surgiu
com o objetivo de enfrentar o desafio de maior democratizagdo e acesso ao ensino superior no
pais e de construir um marco regulatério para esse nivel de ensino, especialmente no que

tange a expanséo das IES privadas. De acordo com o texto:

Séo trés os principais eixos normativos do Projeto de Lei em questdo: (i) constituir
um solido marco regulatério para a educagdo superior no Pais; (ii) assegurar a
autonomia universitaria prevista no art. 207 da Constitui¢do, tanto para o setor
privado quanto para o setor puablico, preconizando um sistema de financiamento
consistente e responsavel para o parque universitario federal; e (iii) consolidar a
responsabilidade social da educagdo superior, mediante principios normativos e
assisténcia estudantil (p. 22).

A tramitacdo do projeto de lei de Reforma Universitaria encontra-se estacionada desde
0 ano de seu protocolo na Camara dos Deputados, em 2006. A ultima acdo realizada nesse
sentido foi a constituicdo de uma comissao especial para encaminhar a matéria em regime de
urgéncia. No entanto, em 2011, verifica-se 0 encerramento dessa comissédo em razdo do

término da legislatura, sem encaminhamentos posteriores (BRASIL, 2006).

e) Plano de Desenvolvimento da Educacgéo (Governo, 2007)

Diferentemente do Plano Nacional de Educacdo, que é um documento de Estado, o
Plano de Desenvolvimento da Educacdo é um plano de governo. Lancado em 2007, nele se
traduzem as intengdes da entdo gestdo do Presidente da Republica Luiz In&cio Lula da Silva
(2003-2010) e do Ministro da Educagéo Fernando Haddad, com o objetivo de,

[...] tornar transparente e acessivel a légica publica que inspira o trabalho do nosso
governo [com relagdo a educagdo], buscando uma interlocugdo com todos os que
tém compromisso com a educagdo, independentemente de simpatias politicas e
ideoldgicas (p. 3).

De acordo com o Ministério da Educacdo, com o lancamento do PDE, o MEC “busca
reforgar uma visdo sistémica da educacdo, com acdes integradas e sem disputas de espacos e

financiamentos”, apresentando, segundo o proprio documento, uma resposta institucional que,

[...] reconhece na educagdo uma face do processo dialético que se estabelece entre
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socializagcdo e individuacdo da pessoa, que tem como objetivo a construcdo da
autonomia, isto é, a formacé&o de individuos capazes de assumir uma postura critica e
criativa frente ao mundo (p. 5).

Para tanto, 0 MEC apresenta como andlise conjuntural a predominéncia, no Brasil, de
uma visao fragmentada da educagdo, com niveis, etapas e modalidades que estdoorganizados,

mas em carater ndo-sistémico, como se,

[...] ndo fossem momentos de um processo, cada qual com objetivo particular,
integrados numa unidade geral; como se ndo fossem elos de uma cadeia que
deveriam se reforcar mutuamente. Tal visdo fragmentada partiu de principios
gerencialistas e fiscalistas, que tomaram os investimentos em educagdo como gastos,
em um suposto contexto de restricdo fiscal (p. 7).

Trata-se, portanto, de um documento com perfil de plano executivo, apresentando
medidas a serem tomadas dentre quatro eixos norteadores: educacdo bésica, educacdo
superior, educacdo profissional e alfabetizacdo. Para a educacdo superior, destacam-se as
seguintes acOes: a) expansdo da oferta de vagas; b) garantia de qualidade; ¢) promoc¢édo da
inclusédo social por meio da educacdo; d) acesso a ensino de qualidade em todas as regides do
pais; e €) desenvolvimento econémico e social, compreendendo a educagdo superior como
“[...] peca imprescindivel na producdo cientifica e tecnoldgica, elemento-chave da integracdo
e da formagdo da Nagdo” (p. 26). Refere-se aos principais programas de governo entdo em
vigéncia, em especial o Reuni, o Prouni e o Sinaes.

Por ser um documento produzido ambito do governo anterior, 0 PDE poderia ser
tomado como um documento datado e exclusivo aquele periodo de gestdo. No entanto,

verifica-se no atual governo a permanéncia desse texto como referéncia.
f) Forum Nacional de Educacéao Superior — (CNE/MEC, 2009)

O Conselho Nacional de Educagélo49 (CNE) e a Secretaria de Educacdo Superior do
MEC, em conjunto, foram responsaveis pelo Forum Nacional de Educacdo Superior (FNES),
realizado em Brasilia, em maio de 2009. O FNES teve por objetivo, tendo em vista as
especificidades da realidade brasileira, provocar uma reflexdo sobre o direcionamento das

* O surgimento de um conselho em nivel nacional para tratar dos assuntos referentes & educagio ocorreu em
1911, com o Decreto 8.659, que criou 0 Conselho Superior de Ensino. Desde sua criagdo, passou por varias
modificacdes em sua nomenclatura e em sua estrutura, até se tornar, em 1995, por meio da Lei 9.131, Conselho
Nacional de Educacdo, nomenclatura que se mantém até hoje (CNE, 2012). As atribuicdes do CNE dizem
respeito, principalmente, a emissdo de pareceres sobre 0s assuntos que lhe sdo pertinentes, a colaboragdo na
formulacdo da Politica Nacional de Educacdo, e ao exercicio de atribuicGes normativas, deliberativas e de
assessoramento ao Ministro da Educacdo.
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politicas de Educacéo Superior para o pais nos proximos anos, convocando diversas entidades
de natureza académica ou associativa interessadas na tematica da Educagdo Superior para o
debate (CNE, 2012).

As discussdes do Férum ocorreram em trés mesas redondas, com 0s seguintes temas:
(i) Democratizagdo do Acesso e Flexibilizacdo de Modelos de Formacéo; (ii) Elevacdo da
Qualidade e Avaliagéo; (iif) Compromisso Social e Inovagdo, destacando-se a tentativa de
insercdo dessas discussdes num contexto mundial e regional. Para tanto, de acordo com o
Documento Sintese (FNES, 2009),

O FNES foi realizado com o objetivo de difundir as diretrizes da Conferéncia
Regional de Educacdo Superior para América Latina e Caribe (CRES 2008) no pais,
tornando-a conhecida da comunidade académica local, e de coletar subsidios a
participacdo da delegacdo brasileira na Conferéncia Mundial de Educagdo Superior
em 2009 (CMES/2009). O Férum objetivou, ainda, destacar aspectos da politica de
Educagdo Superior para contribuir em outros dois eventos importantes para o debate
sobre a estrutura e organizagdo da politica educacional brasileira: a Conferéncia
Nacional de Educacdo (CONAE) e o encontro para revisdo das metas do Plano
Nacional de Educacdo (PNE) para o periodo 2011-2020 - ambos em 2010 (p. 1).

Nota-se, no discurso do CNE, a intencdo de se articular diversas instancias, entidades e

niveis de discussao na elaboragdo das politicas de educacédo superior do pais.

g) Minuta do Il Plano Nacional de Educacgéo 2011-2020 (MEC, 2010)

Como visto anteriormente, o primeiro PNE foi publicado em 2001, por meio da Lei
10.172/01, e teve vigéncia para o periodo 2001-2010. Por sua vez, a minuta do Il Plano
Nacional de Educacdo, para o periodo 2011-2020, foi elaborada pelo governo federal e
submetida a Camara dos Deputados em 20 de dezembro de 2010, transformando-se no Projeto
de Lei 8.035/10, ainda em carater de proposicao.

A proposta contém dez diretrizes e vinte metas, com respectivas estratégias, a serem
cumpridas até o ano de 2020. Para a educacao superior, propde especificamente cinco metas,
sendo trés relacionadas ao aumento no nimero de matriculas na graduagéo, na pos-graduagao
stricto sensu e no nimero de docentes qualificados das IES, e duas que dizem respeito a

formacéo de professores para os niveis basico e superior.
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h) Plano Nacional de Pds-graduacéo 2011-2020 (Capes, 2010)

Desde 1975, a Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior®®
(Capes) é responsavel pela elaboracdo dos Planos Nacionais de Pos-graduacdo (PNPG),
documentos que sintetizam as diretrizes para as politicas publicas de qualificacdo de pessoal
em nivel stricto sensu. Nos respectivos planos, a partir de um diagndstico, apresentam-se
propostas de diretrizes, cenarios de crescimento do sistema, metas e orcamento para a
execucdo de acdes (CAPES, 2012).

Ao longo de quase quarenta anos ja foram publicadas cinco edi¢es dos PNPG,
compreendendo os seguintes periodos de abrangéncia: primeira, 1975-1979, segunda, 1982-
1985, terceira, 1986-1989, quarta, 2000-2010, e a quinta, e atual, para o periodo 2011-2020.
Nesse sentido, o atual Plano Nacional de Pds-Graduagdo 2011-2020 tem como objetivo “[...]
definir novas diretrizes, estratégias e metas para dar continuidade e avancar nas propostas
para politica de pds-graduagao e pesquisa no Brasil” (CAPES, 2010).

O Plano esta organizado em cinco eixos: 1 — a expansdo do Sistema Nacional de Pds-
Graduacao (SNPG), a primazia da qualidade, a quebra da endogenia e a atencdo a reducédo das
assimetrias; 2 — a criacdo de uma nova agenda nacional de pesquisa e sua associacdo com a
po6s-graduacdo; 3 — o aperfeicoamento da avaliacdo e sua expansao para outros segmentos do
sistema de CT&I; 4 — a multi e a interdisciplinaridade entre as principais caracteristicas da
pOs-graduacdo e importantes temas da pesquisa; e 5 — 0 apoio a educacgdo basica e a outros
niveis e modalidades de ensino, especialmente o ensino médio (CAPES, 2010).

Paralelamente ao PNPG, houve a elaboracdo do Plano Nacional de Educagdo (PNE),
também para 2011-2020. Nesse sentido, a intengcdo do governo é de integrar ambas as acoes.
Conforme o documento, “De fato, pela primeira vez, um plano nacional de educagdo

contemplaré as metas da pos-graduacéo, isso porque o PNPG sera parte integrante do PNE”
(p. 13).

%0 A Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior foi criada em 1951 mediante o Decreto n°
29.741, sob a denominacdo de Campanha Nacional de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior, com o
objetivo de "assegurar a existéncia de pessoal especializado em quantidade e qualidade suficientes para atender
as necessidades dos empreendimentos publicos e privados que visam ao desenvolvimento do pais”. Seu primeiro
secretario-geral foi o Professor Anisio Teixeira. E a entidade que subsidia o Ministério da Educagdo na
formulacdo de politicas de pds-graduacdo stricto sensu, avaliar os cursos desse nivel de ensino, promover a
cooperacao cientifica internacional e conceder bolsas para qualificagdo de pessoal no pais e no exterior. Em
2007, por meio da Lei 11.502, a Capes passa a ser responsavel também pela formacdo inicial e continuada de
professores para a educacdo bésica, atribuicdo que foi consolidada em 2009 pelo Decreto 6755, que instituiu a
Politica Nacional de Formagéo de Profissionais do Magistério da Educacéo Béasica (CAPES, 2012).
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1) Referenciais Orientadores para os Bacharelados Interdisciplinares e Similares (MEC,
2010)

Em julho de 2010, o Ministério da Educacdo (MEC) publicou, no &mbito do Programa
de Reestruturacdo e Expansdo das Universidades Federais (Reuni), os Referenciais
Orientadores para os Bacharelados Interdisciplinares e Similares, elaborado por um grupo de
trabalho constituido por representantes do MEC e de professores oriundos de universidades
federais dos estados de S&o Paulo, Minas Gerais, Santa Catarina e Bahia.

O objetivo da proposta consiste em implantar um regime de ciclos nas universidades
brasileiras, que seria viabilizado por meio de uma modalidade de formacdo inicial em nivel
superior denominada de Bacharelados Interdisciplinares (Bl). De acordo com o projeto, esses
bacharelados inspiram-se “na organizag¢ao da formagao superior proposta por Anisio Teixeira
para a concepgdo da Universidade de Brasilia, no inicio da década de 1960, no Processo de
Bolonha e nos colleges estadunidenses” (BRASIL, 2010, p. 3).

Além das instancias governamentais citadas anteriormente, sera considerada também
uma entidade ndo governamental que exerce influéncia na definicdo da politica cientifica e
tecnoldgica e de pesquisa no pais ao subsidiar, mediante solicitagBes do prdprio governo
federal, as discussdes da area: a Academia Brasileira de Ciéncias (ABC).

j) Subsidios para a Reforma da Educacéo Superior (ABC, 2004)
Em 2004, mediante encomenda do Ministério da Educacéo, a Associacdo Brasileira de

Ciéncias® (ABC) elaborou, sob coordenacdo do atual diretor da entidade, Professor Luiz

Davidovich, o documento intitulado “Subsidios para a Reforma da Educa¢do Superior”, um

A Academia Brasileira de Ciéncias (ABC), fundada em 1916, é uma entidade independente, néo
governamental e sem fins lucrativos, que atua como sociedade cientifica honorifica e que congrega, em seu
guadro, importantes pesquisadores brasileiros, representantes da comunidade cientifica nacional. A academia
tem por finalidade subsidiar a promogao de estudos cientificos que contribuam para embasar politicas nacionais
em temas importantes para o Pais em ciéncia, tecnologia e inovacdo, e representar a comunidade cientifica
brasileira, nacional e internacionalmente, assegurando também sua atuacdo junto aos poderes constituidos.
Possui para tanto, um carater supra-institucional, que reflete a diversidade de areas de interesse de seus
membros. Por meio de seminarios, estudos e producdo de documentos, desde os anos de 1990 a ABC vem
crescentemente interagindo com o governo federal e suas agéncias propondo programas e a¢es, e identificando
prioridades de pesquisa em diversos temas de interesse nacional, voltados para o desenvolvimento econdmico e
0 bem estar da populacdo brasileira (ABC, 2012). Além dessas questdes, a ABC também busca ter um papel
significativo na area educacional, “em particular no que se refere a formagdo de competéncia nas areas de
fronteira do conhecimento e a busca de embasamento cientifico com vistas a criacdo de solugdes para os entraves
que se apresentam ao processo de aprendizagem” (ABC, 2012).
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texto apresenta propostas com vistas a “promover uma educagao superior comprometida com
a qualidade do ensino e da produgdo intelectual” (p. 3).

O documento é estruturado em torno de trés temas: a) Ingresso, permanéncia e
paradigmas curriculares; b) Avaliacdo e financiamento; e ¢) Autonomia, estrutura e gestao,
temas pensados no sentido de “favorecer uma formacao basica solida e ampla, tdo necessaria
nesses tempos de rapido desenvolvimento do conhecimento” (ABC, 2010, p. 3). Além desses
trés eixos, o documento apresenta ainda o Manifesto de Angra em Defesa da Universidade
Publica, lancado em 1998, que diz respeito a uma proposta de reforma universitaria. De
acordo com o documento, as discusses dentre 0s trés temas se pautaram nos principios desse
manifesto (ABC, 2010).

Tendo-se em vista a relevancia da instituicdo, bem como de suas discussdes e
documentos referenciais na definicdo das politicas publicas de ciéncia e tecnologia, pesquisa e
educagdo no pais, o documento “Subsidios para a Reforma da Educac¢do Superior” foi

incluido para fins de analise dentre a presente proposta de investigacao.

2.3 - Elementos das recentes politicas de educacdo superior nacionais

Primeiramente, € importante destacar que as instancias/entidades e respectivos
documentos mencionados para analise dentre a presente proposta de investigacdo foram
selecionados mediante critérios de relevancia institucional e documental na definicdo das
politicas publicas de educacdo superior no pais. Contudo, tal selecdo, bem como a abordagem
de tratamento desses documentos, em momento algum teve a pretensdo de esgotar 0s
contextos de influéncia e de producdo de textos para a area de educacao superior, consistindo,
por sua vez, em uma selecdo realizada dentre instancias, entidades e textos circunscritos as
politicas educacionais, dentre outras possiveis (tais como as politicas econémicas, de relagdes
internacionais, de soberania nacional, por exemplo).

Em segundo lugar, faz-se pertinente ressaltar que o Brasil, enquanto Estado-nacao,
mesmo fazendo parte de alguns blocos regionais relativamente estruturados (a exemplo do
Mercosul), até entdo ndo se encontra envolvido em um movimento de reforma da educacdo
superior em nivel supranacional tal como o encaminhado com o EEES, ou mesmo tenha
sinalizado oficialmente a concordancia com os objetivos do processo de Bolonha em suas

recentes politicas de educacéo superior™.

%2 Com excecdo a uma concordancia que se pode dizer indireta com esses objetivos ao ser signatario da
declaracéo da Il Conferéncia Mundial de Educacgdo Superior, da Unesco, que reflete, em suas recomendagdes,
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O que se busca, portanto, com o tratamento dos documentos que referenciam tais
politicas em nivel nacional, é um olhar transversal desses expedientes, considerando a
intencdo de identificar possiveis semelhancas com as diretrizes do processo de Bolonha
europeu.

Para tanto, em termos de procedimento metodol6gico, da mesma forma como no
capitulo anterior, foram definidas categorias e unidades de analise por assunto> (temas), com
base nos documentos referenciais citados, para as quais foram elaboradas listas que buscam
destacar o que esses documentos expressam sobre cada assunto. Nesse sentido, a organizagédo
aqui apresentada leva em consideracdo, dentre os limites possiveis, as referéncias utilizadas
no Capitulo | no que tange a sua tipologia e ordem de apresentacao.

Para efeito de exposicdo nas listas, os documentos foram organizados em duas
categorias, indicadas na primeira coluna: propostas e planos, com a letra “P”, e legislagdo,

com a letra “L”, considerando a natureza e a distin¢édo juridica de cada categoria.

a. Concepcoes

Nesse item, 0s topicos que se seguem apresentam, a partir dos documentos analisados,
as concepcoes de Educacdo Superior e de Universidade, bem como de financiamento do setor.

a.1 - Educacio Superior

Educar é um servigo publico que requer credenciamento, supervisdo, avaliagdo e Subsidios

P acompanhamento do Estado. (ABC/2004)
P E bem publico que cumpre sua fungdo social por meio das atividades de ensino, pesquisa  PL 7.200/06
e extensdo, assegurada, pelo Poder Pblico, a sua qualidade (Art. 39). (RU)

Formadora de recursos humanos altamente qualificados, peca imprescindivel na
P produgdo cientifico-tecnoldgica, e elemento-chave da integracdo e da formacdo da PDE (2007)
Nagao.

Educacdo Superior ¢ um bem publico social, um direito humano e universal e um dever
do Estado.

A Educac¢do nao pode, de modo algum, reger-se por regulamentos e por instituicdes com
fins comerciais, nem pela ldgica do mercado.

Educacdo Superior constitui elemento imprescindivel para o avango social, a geragdo de
riqueza, o fortalecimento das identidades culturais, a coesao social. CRES (2008)
O carater de bem publico social da Educacao Superior se reafirma a medida que o acesso
a mesma seja um direito real de todos os cidadaos e cidadas.

Educacdo Superior que contribua eficazmente para a convivéncia democratica, tolerancia
e promoc¢do de um espirito de solidariedade e de cooperacao; que construa a identidade
continental.

Educagdo Superior ndo deve ser considerada como servigo comercial.

muitos dos pressupostos da reforma europeia, como exposto adiante.

> E importante frisar que a definicdo de categorias e unidades de anélise pode variar de acordo com a
aproximacdo que se busca fazer, da mesma forma que representa um olhar, dentre varios possiveis, sem a
pretensdo de esgotar o tratamento desses referenciais.
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Educacdo Superior deve estar orientada a formacdo integral de pessoas, cidaddos e
profissionais, capazes de abordar com responsabilidade ética, social e ambiental os
multiplos desafios implicados no desenvolvimento endogeno e a integragdo de nossos
paises, e participar ativa, critica e construtivamente na sociedade.

A Educagéo Superior, em todos os seus ambitos de agdo, deve reafirmar e fortalecer o
carater pluricultural, multiétnico e multilingue de nossos paises e de nossa regido.
Avangar em dire¢do a meta de prover a Educagdo Superior de forma generalizada ao
longo de toda a vida e de forma vinculada ao exercicio da cidadania, ao desempenho
ativo no mundo do trabalho e ao acesso a diversidade das culturas.

O desenvolvimento das capacidades cientificas, tecnolégicas, humanisticas e artisticas
com qualidade evidente e rigorosa deve estar vinculado a uma perspectiva de
sustentabilidade. A Educagdo ¢ crucial para transformar valores que hoje estimulam um
consumo nao sustentavel.

E incompativel a ideia de que a educagdo superior seja regida por regulamentos e
instituigdes atuantes segundo a logica do mercado

Direito social e universal e bem publico, na medida em que faz do seu acesso um direito
de todos os cidaddos, sem discriminacdo, e com respeito ao “mérito, capacidade,
esfor¢os” individuais.

Considerar os estudantes trabalhadores, cuja frequéncia a ES ¢é dificultada por aspectos
como o predominio, nas institui¢des publicas estaduais ¢ federais, de vagas oferecidas no
periodo diurno.

FNES (2009)

A Educacdo Superior como um bem publico ¢ responsabilidade de todos os investidores,
especialmente dos governantes.

A educagdo superior ndo deve apenas fornecer praticas solidas para o mundo presente e
futuro, mas deve também contribuir para a educagdo de cidaddos éticos, comprometidos
com a construcdo da paz, com a defesa dos direitos humanos e com os valores de
democracia.

A liberdade académica ¢ um valor fundamental que deve ser protegido no inconstante
cendrio global atual.

A educagdo superior deve criar mutuamente parcerias vantajosas e sociedades civis para
facilitar a transmissdo e o compartilhamento de conhecimento adequado.

CMES (2009)

Educacdo de qualidade pressupde: garantir o acesso ¢ a permanéncia dos alunos a escola,

promover as aprendizagens significativas do ponto de vista das exigéncias sociais e de
desenvolvimento individual, atender as necessidades e as caracteristicas dos estudantes

de diversos contextos sociais e culturais, com diferentes capacidades e interesses e tratar PNPG 2011-
de forma diferenciada os estudantes, com vistas a obter aprendizagens e 2020
desenvolvimentos equiparaveis, assegurando a todos a igualdade de direito a educagio.

Educagdo é um direito que deve ser garantido pelo governo, com a contribuigdo da

familia e da sociedade.

Nao deve se preocupar apenas em formar recursos humanos para o mundo do trabalho,
L mas também formar cidaddaos com espirito critico que possam contribuir para solugdo de
problemas cada vez mais complexos da vida publica.

Diretrizes
Gerais (Reuni)

Com respeito a educagdo superior, o corpus documental analisado aponta para uma
variedade de entendimentos: servi¢o publico (ABC, 2004); bem publico (PL 7.200/06; CMES,
2009); bem publico social, direito humano universal e dever do Estado (CRES, 2008); direito
social, universal e bem publico (FNES, 2009).

Entendendo-a como servigo publico, o documento de Subsidios para a Reforma
Universitaria da Associacdo Brasileira de Ciéncias (ABC) ressalta a necessidade de seu
credenciamento, supervisao, avaliagdo e acompanhamento por parte do Estado. J& como bem

publico, o Projeto de Lei de Reforma Universitaria (PL 7.200/06) defende que o Estado ¢
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responsavel por assegurar sua qualidade. E, conforme o Plano de Desenvolvimento da
Educacdo (PDE), ¢ entendida como elemento chave de integragdo e formacao da nagao.

Na declaragao da Conferéncia Regional de Educacao Superior (CRES, 2008), a
educagao superior ¢ imbuida de responsabilidade social (coesdo e avango sociais), € deve
favorecer a geracao de riquezas. O acesso a esse nivel de ensino deve ser um “direito real de
todos os cidaddos e cidadas” (p. 3), numa perspectiva de fortalecimento da identidade
continental, especialmente no que tange aos aspectos pluriculturais, multiétnicos e
multilingues dos paises da América Latina e Caribe, e de promoc¢do da convivéncia
democratica e da tolerancia entre os povos. Cumpre a educagdo superior também o
desenvolvimento de capacidades cientificas, tecnoldgicas, humanisticas e artisticas,
vinculadas a uma perspectiva de sustentabilidade.

Nas declaracdes da CRES (2008) e do Forum Nacional de Educagdo Superior (FNES,
2009), afirma-se que a educacdo superior ndo deve ser considerada um servico comercial,
bem como ndo deve ser regida por regulamentos e instituicdes atuantes segundo a logica de
mercado. No entanto, na declaracdo produzida por ocasido do FNES (2009), apesar de seu
acesso ser defendido como um direito de todos, ¢ por sua vez baseado no mérito, na
capacidade e nos esfor¢os individuais.

E, por ultimo, na declaragao da Conferéncia Mundial de Educacao Superior (CMES,
2009), a educagdo superior seria uma area de responsabilidade por parte de “investidores”,
sendo os proprios governos entendidos também como tal. Nesse sentido, a Conferéncia
propds aos Estados-membros que colaborassem com todos esses investidores no
desenvolvimento de politicas em niveis sistémico e institucional. Essa colaboracdo teria o
objetivo de a) promover a diversificagdo tanto na oferta de ensino superior quanto nas suas
modalidades de financiamento, b) implementar sistemas de certificacdo de qualidade e
regulacdo, c) garantir acesso da populacdo pobre, minorias e grupos historicamente
marginalizados, d) estimular a mobilidade estudantil, e) estabelecer parcerias entre paises
mais ¢ menos desenvolvidos a fim de beneficiar esses ultimos com as “oportunidades
oferecidas pela globalizacdo”, bem como estancando sua “fuga de cérebros”, f) promover o
desenvolvimento de percursos de formacgdo mais flexiveis, e g) promover o reconhecimento

de aprendizagens prévias e de experiéncias profissionais.
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a.2 — Universidades (e demais IES)

As institui¢des publicas de ensino superior constituem um patrimonio cultural de grande

importancia para o Pais.

Seu papel compreende a preservagdo da identidade e dignidade nacionais, bem como a

valorizagdo da cultura.

Lugar onde oferece a melhor formacao disponivel na graduagio, sendo responsavel quase

que exclusivamente pela formagdo pds-graduada e pela pesquisa, constituindo o

patriménio mais importante de que se dispde para catalisar projetos estratégicos de
P desenvolvimento regional e nacional.

Universidades que ambicionem atingir o mais alto padrdo de ensino, pesquisa e extensao

devem reger-se pela primazia do mérito e da qualidade académica, submetendo-se a uma

permanente avaliacdo externa por pares e mantendo transparéncia na presta¢ao de contas

a sociedade, a qual deve estar representada nos 6rgios colegiados de cupula.

A propensdo dos departamentos a se fecharem em si mesmos, assumindo o controle

perene de disciplinas, contraria as tendéncias cada vez mais interdisciplinares da ciéncia

e tecnologia de fronteira e deve ser substituida por uma estrutura mais agil e flexivel.

Subsidios
(ABC/2004)

A autonomia universitaria seria garantida mediante a participagdo da comunidade
académica e de representantes da sociedade civil na gestdo das institui¢des. Para tanto, é
prevista a existéncia de ouvidoria nas instituigdes de ensino (art. 24), a participacdo da
comunidade na gestdo dos centros universitarios e das universidades (art. 25), e um
conselho social de desenvolvimento nas universidades (art. 26).
Instituir, nas universidades, um conselho social de desenvolvimento, de carater
consultivo, com representagdo majoritaria e plural de representantes da sociedade civil
externos a institui¢do, com a finalidade de assegurar a participacdo da sociedade em
assuntos relativos ao desenvolvimento institucional da universidade e as suas atividades
de ensino, pesquisa e extensdo. Atribuigdes: I - dar amplo conhecimento publico das
P  atividades académicas da universidade, com vistas a avaliagdo social de sua efetividade
enquanto instituigdo; II - acompanhar a execugdo do plano de desenvolvimento
institucional; e III - indicar demandas da sociedade para a fixagdo das diretrizes e da
politica geral da universidade, bem como opinar sobre todos os assuntos que lhe forem
submetidos (Art. 26).
Os Planos de Desenvolvimento Institucional das universidades devem contemplar, em
suas metas: gestdo eficiente de recursos humanos, materiais, orgamentarios ¢ financeiros,
com vistas ao aumento da satisfacdo da comunidade e da qualidade dos servigos
prestados, a adequag@o de processos de trabalho, a racionalizacdo dos dispéndios, em
especial com o custeio administrativo, e a efetiva arrecadagdo de receitas proprias,
quando couber.

PL 7.200/06
(RU)

A autonomia implica um compromisso social. E um direito e uma condigdo necesséria
para o trabalho com liberdade académica, e responsabilidade para cumprir sua missdo
com qualidade, pertinéncia, eficiéncia e transparéncia em face as demandas e desafios da
sociedade.

Em vista da complexidade das demandas da sociedade para a Educagdo Superior, as

P instituicdes devem crescer com o horizonte da diversidade, flexibilidade e articulacdo. CRES (2008)

Isso ¢ imprescindivel, portanto, para integrar & Educacdo Superior setores sociais como
os trabalhadores, os pobres, aqueles quem vivem em lugares afastados dos principais
centros urbanos, as populagdes indigenas e afrodescendentes, pessoas portadoras de
necessidades especiais, migrantes, refugiados, pessoas em regime de privacao de
liberdade e outras populagdes carentes ou vulneraveis.

Universidades devem dispor de: (i) uma agenda de pesquisa cientifica, tecnoldgica,
humanistica e artistica voltada ao atendimento de demandas locais e regionais e (ii)
serem comprometidas com a formacdo de bases cognitivas e de aprendizagem nos niveis
de ensino precedentes, proporcionando aos estudantes valores cidaddos e capacidade para
utilizar, desenvolver e transferir conhecimentos em beneficio da sociedade.

P Universidade socialmente comprometida ¢ espaco de educagdo de cidaddos de um
mundo de desigualdades e injustigas, e espagco para que pessoas tenham condigdes de
encontrar seu lugar no mercado de trabalho e produzir, sendo também responsaveis pelo
mundo e pela sociedade onde vivem e comprometidas com a causa publica.

Construir uma “universidade socialmente relevante”, que implica em considerar a
extensdo como centro das politicas académicas. Para tanto, deve-se redefinir linhas de

FNES (2009)
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pesquisa e programas de ensino e introduzir, na formagdo académica, atividades
curriculares junto a comunidade e ao entorno da instituicdo (denominadas de Estagio
Social Obrigatorio).

A universidade deve articular-se com os demais niveis de ensino e, fundamentalmente,
com a sociedade, como dimensdo necessaria ao trabalho académico.

Necessidade de mais informagdes, franqueza e transparéncia, tendo em vista as diferentes
missoes e o desempenho de cada instituicdo.

Institui¢des de ensino superior, através de suas fungdes principais (pesquisa, ensino e
servigos comunitarios) estabelecidas no contexto de autonomia institucional e liberdade
académica, devem aumentar o foco interdisciplinar e promover o pensamento critico e a
cidadania ativa.

Autonomia ¢ uma exigéncia necessdria para satisfazer as missdes institucionais, através
da qualidade, relevancia, eficiéncia, transparéncia e responsabilidade social.

CMES (2009)

No mundo contemporaneo, as répidas transformagdes destinam as universidades o

desafio de reunir em suas atividades de ensino, pesquisa e extensdo, 0s requisitos de

relevancia, incluindo a superacdo das desigualdades sociais e regionais, qualidade e

cooperacao internacional.

As universidades constituem, a partir da reflexdo e da pesquisa, o principal instrumento

de transmisséo da experiéncia cultural e cientifica acumulada pela humanidade.

A diretriz basica para 0 bom desempenho desse segmento é a autonomia universitaria,

exercida nas dimens0es previstas na Carta Magna: didatico-cientifica, administrativa e de  Lei 10.172/01
L gestdo financeira e patrimonial. (PNE-I)

Estender, com base no sistema de avaliagdo, diferentes prerrogativas de autonomia as

institui¢des ndo-universitéarias publicas e privadas.

Garantir a criacdo de conselhos com a participacdo da comunidade e de entidades da

sociedade civil organizada, para acompanhamento e controle social das atividades

universitarias, com o objetivo de assegurar o retorno a sociedade dos resultados das

pesquisas, do ensino e da extensao.

Estimular a inclusdo de representantes da sociedade civil organizada nos Conselhos

Universitarios.

A autonomia universitaria é exercida com a finalidade de propor tanto cursos novos, Diretrizes
L como flexibilidade curricular, e diferentes caminhos de formagdo adaptados a cada Gerais
realidade local. (Reuni/2007)

O perfil das universidades ¢ um tema que recebeu bastante aten¢cdo no Plano Nacional
de Educagdo 2001-2010 (PNE-I). Nesse plano, ¢ defendido um discurso sobre a relevancia da
universidade, incluindo ac¢des para a superagao de desigualdades sociais € para o aumento da
qualidade e da cooperacdo internacional como requisitos para o desenvolvimento de suas
atividades de ensino, pesquisa e extensdo. E ressaltado seu papel e sua importancia no que diz
respeito a transmissdo da experiéncia cultural e cientifica acumulada pela humanidade, e a
necessidade de se garantir a autonomia das institui¢des, fazendo-se referéncia ao texto
constitucional.

Dentre as recomendagdes, o Plano sugere que se estendam, com base no resultado de
avaliagdes, algumas prerrogativas da autonomia universitdria a instituicdes ndo-universitarias,
tanto publicas como privadas, e defende maior participacdo da sociedade civil nos conselhos,
0 que significaria um maior “controle social” da universidade.

Por sua vez, nas diretrizes gerais do Reuni, compreende-se que a autonomia
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universitaria se materializaria por meio da flexibilizacdo da estrutura curricular e da estrutura
da graduagdo nas universidades federais, bem como de propostas de cursos novos e de
diferentes caminhos de formagdo a serem adaptados a cada realidade local de acordo com a
diversidade de perfis institucionais. E ressaltado também o respeito a autonomia universitéria.
No entanto, essa autonomia se materializaria na “liberdade” (ou incumbéncia) que as
universidades disporiam para propor a reestruturagdo curricular requerida pelo decreto, o que
inclui a diversificagdo da estrutura de seus cursos de graduagdo, flexibilizagdo curricular e
diferentes caminhos de formacao.

De acordo com os subsidios da ABC, as universidades sdo entendidas como
patrimonio cultural do pais. Seu papel compreende a preservacdo da identidade e dignidade
nacionais, € a valorizagdo da cultura. Sdo também avaliadas como o lugar que ofereceria
forma¢do de melhor qualidade possivel na graduacdo, sendo reconhecida como responsavel
quase que exclusivamente por toda formacao em nivel de pos-graduacao stricto sensu no pais.

Para tanto, segundo a ABC, essas instituicdes deveriam submeter-se a avaliacdes
externas por pares, bem como garantir transparéncia na sua prestacao de contas a sociedade, o
que ocorreria mediante uma maior participacdo da sociedade civil em seus 6rgdos colegiados.
Deveriam, também, prever uma maior flexibilidade e agilidade nas estruturas que organizam
as disciplinas, em especial, os departamentos.

As questdes de maior participagdao da sociedade civil na gestdo das IES sdao também
foco do Projeto de Lei de Reforma Universitaria (PL 7.200/06). No texto, recomenda-se a
existéncia de ouvidoria nas instituicdes de ensino (Art. 24), a participacdo da comunidade na
gestdo dos centros universitarios € das universidades (Art. 25), e a criagao de um conselho de
desenvolvimento nas universidades (Art. 26).

O Conselho previsto no Art. 26 teria carater consultivo e seria composto, em sua
maioria, de representantes da sociedade civil externos a institui¢do. Suas atribuicdes
compreenderiam, entre outras: a) dar amplo conhecimento publico das atividades académicas,
b) acompanhar a execucdo do Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI), e c) indicar
demandas da sociedade para o estabelecimento de diretrizes e de politicas para a universidade.
Conforme o projeto, tais medidas possibilitariam a avaliagdo social de sua efetividade. J& os
PDI”’s deveriam prever o aumento da satisfacdo da comunidade e da qualidade dos servigos
prestados, além da eficiéncia no uso de recursos, adequagdo de processos de trabalho a
racionalizacdo de despesas e mecanismos de arrecadagdo de receitas proprias.

Por conseguinte, a CRES (2008) parece tentar equalizar as questdes de autonomia e

participacao da sociedade civil. Na declaracdo da conferéncia, a autonomia das universidades
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¢ a0 mesmo tempo um direito ¢ uma condi¢dao para a liberdade académica, como também
implica em responsabilidade para cumprir sua missdo com “[...] qualidade, pertinéncia,
eficiéncia e transparéncia em face as demandas e desafios da sociedade” (p. 238). As
universidades sdo chamadas a desenvolver suas atividades tendo como horizonte a
diversidade e a flexibilidade curricular, prevendo também a integragdo de minorias e de
setores sociais excluidos ou marginalizados.

Ja o FNES (2009) traz outra perspectiva para universidade: uma wuniversidade
socialmente relevante, que faria da extensdo o centro de sua politica académica. As linhas de
pesquisa ¢ os programas de ensino seriam redefinidas em torno da extensdo, prevendo-se
atividades curriculares no entorno da instituicdo e junto & comunidade, denominadas de
“Estagio Social Obrigatorio”.

A universidade socialmente relevante, de acordo com o FNES (2009), ¢ também
entendida como um espago para que os estudantes tenham “[...] condigdes de encontrar seu
lugar no mercado de trabalho e produzir” (p. 9) e que se tornem pessoas “[...] responsaveis
pelo mundo e sociedade onde vivem e comprometidas com a causa publica” (p. 9). Ha,
portanto, uma tentativa de aliar produtividade dentre o mercado de trabalho com principios
humanistas.

Por ultimo, no que diz respeito a CMES (2009), a liberdade académica ¢ entendida
como um valor a ser assegurado ante um cenario atual marcado pela globalizagdo e pela
inconstancia. De modo anédlogo a conferéncia regional, essa conferéncia mundial entende que
a autonomia ¢ um atributo relacionado ao desempenho de suas “missdes institucionais” com
qualidade, relevancia, eficiéncia, transparéncia e responsabilidade social.

Verifica-se, nesses documentos, a defesa de uma maior presenga da sociedade civil
tanto na gestdo como na avaliacdo das atividades das universidades. As proprias politicas
universitarias deveriam ser, também, definidas em conjunto. Assim, a busca por maior
transparéncia nas atividades académicas justificaria essa maior presenca da sociedade civil em
todo o processo, desde a elaboracao de seus planos de desenvolvimento até a avaliacao de sua

efetividade.

a.3 - Financiamento

O financiamento das instituigdes publicas de ensino superior deve ser composto de duas
parcelas: uma que garanta os itens de custeio e capital necessdrios para o bom
funcionamento dessas institui¢des, e a outra baseada nas avaliagoes. Subsidios

P O financiamento basal as universidades publicas deve ser garantido, e devem ser criadas (ABC/2004)
formas adicionais de financiamento.
Criar critérios e procedimentos de alocagdo de recursos a universidades federais com
base na avaliagdo do mérito, da qualidade do ensino, pesquisa e extensdo, da
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organizagdo, da gestdo patrimonial e financeira, da gestdo de recursos humanos e dos
critérios de governabilidade.

Dividir o orgamento federal entre as universidades publicas levando-se em conta os
resultados relativos ao ensino, pesquisa e extensdo ¢ a eficiéncia da gestdo financeira.
Além disso, usando esses mesmos critérios de avaliacdo, podera propor ao governo
federal eventuais aumentos nos recursos destinados para esse fim.

Criar sistema de gestdo financeira autdnoma, com o ingresso das IFES nesse sistema
mediante candidatura.

Criar um Fundo Nacional de Desenvolvimento do Ensino Superior, que proporcionara
recursos para o desenvolvimento do ensino de graduag@o de acordo com as avaliagdes da
Conaes. Esse fundo tera um 6rgdo gestor dotado de autonomia, agilidade e flexibilidade
para atender e operar com eficacia.

Criar um oOrgdo decisério especial, a Comissdo de Acompanhamento do
Desenvolvimento Institucional (CADI), para o exame, concessdo e acompanhamento
permanente da autonomia de gestdo financeira e definicdo dos critérios de alocacdo de
recursos as universidades federais.

O mecanismo de financiamento das pesquisas através de projetos submetidos as agéncias
(CNPq, Capes, Finep e FAP”’s) deve ser preservado. No entanto, deve-se evitar o repasse
de recursos direto as universidades (distribui¢do interna).

O financiamento publico a pesquisadores de institui¢des privadas deve passar pelos
mesmos critérios de avaliacdo e acompanhamento utilizados para os pesquisadores de
instituigdes publicas, considerando-se ainda a estabilidade da institui¢do ¢ a estrutura de
sua carreira docente.

A autonomia das universidades deve ser condicionada a responsabilidade na gestdo dos
recursos publicos, por sua vez repassado as IFES (financiamento) conforme indicadores
de desempenho e qualidade, dentre eles, o nimero de matriculas e de concluintes, na
graduag@o e na pds-graduagdo, a producdo institucionalizada de conhecimento, mediante
publicagdes e registro e comercializacdo de patentes, bem como resultados positivos nas
avaliacdes conduzidas pelo Ministério da Educacgdo, dentre outros. “Com isso, a
universidade federal tem critérios bastante objetivos para a aplicagdo dos recursos
publicos garantidos pela autonomia universitaria.”

Por um periodo de dez anos, a Unido deve aplicar, anualmente, nas institui¢des federais
de ensino superior vinculadas ao Ministério da Educagdo, nunca menos do equivalente a
75% da receita constitucionalmente vinculada a manuten¢do e desenvolvimento do
ensino (Art. 43).

A distribuigdo dos recursos a que se refere o art. 43 entre as institui¢des federais de
ensino superior, no que exceder as despesas obrigatdrias, sera feita conforme orientago
de comissdo colegiada, integrada por membros da comunidade académica, da sociedade
civil e dirigentes publicos, mediante avaliagdo externa de cada instituicao federal e de seu
respectivo plano de desenvolvimento institucional, na forma do regulamento (Art. 44).

PL 7.200/06
(RU)

O financiamento das instituicdes de educagdo superior publicas deve ser de
responsabilidade dos governos, enfrentando correntes que promovem sua
mercantilizagdo e privatizacdo, assim como a redugdo do apoio e financiamento do
Estado.

Incrementar o investimento publico em ciéncia, tecnologia e inovagdo, assim como
assegurar a formulacao de politicas publicas para estimular investimentos crescentes por
parte das empresas.

CRES (2008)

Expandir o financiamento da pds-graduagao stricto sensu por meio das agéncias oficiais
de fomento (14.1).

PL 8.035/10
(PNE-II)

Assegurar, na esfera federal, através de legislacdo, a criagdo do Fundo de Manutencao e
Desenvolvimento da Educacdo Superior, constituido, entre outras fontes, por, pelo menos
75% dos recursos da Unido vinculados a manutengdo e desenvolvimento do ensino,
destinados a manutencdo e expansao da rede de instituigdes federais.

Oferecer apoio e incentivo governamental para as instituigdes comunitarias sem fins
lucrativos, preferencialmente aquelas situadas em localidades ndo atendidas pelo Poder
Plblico, levando em consideracdo a avaliagdo do custo e a qualidade do ensino
oferecido.

Lei 10.172/01
(PNE-I)
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IES privadas ficam isentas de determinados impostos, para fins de concessdao de bolsas
L  dentre o Programa. As bolsas sdo concedidas na propor¢éo de 1 (uma) bolsa integral para
cada 10,7 alunos matriculados regularmente e pagantes.

Lei 11.096/05
(Prouni)

Na elaboracdo das propostas orgamentarias anuais das universidades federais, o

Ministério da Educagdo devera observar o cumprimento de uma matriz de distribuicao de

recursos, definida a partir de pardmetros definidos por uma comissdo paritaria entre

representantes das universidades e do MEC. Os parametros observardo o0s seguintes

critérios: I — o nimero de matriculas e a quantidade de alunos ingressantes e concluintes

na graduacdo e na pés-graduacao em cada periodo; Il — a oferta de cursos de graduacao e

pos-graduacdo em diferentes areas do conhecimentos; Il — a producéo institucionalizada Dec. 7.233/10
de conhecimento cientifico, tecnoldgico, cultural e artistico, reconhecida nacional e (Autonomia)
internacionalmente; 1V — o nimero de registro e comercializacdo de patentes; V — a

relacdo entre o nimero de alunos e o nimero de docentes na graduacdo e na pos-

graduacao; VI — os resultados da avaliacdo do Sinaes; VII — a existéncia de programas de

mestrado e doutorado, bem como respectivos resultados na avaliagéo da Capes; VIII — a

existéncia de programas institucionalizados de extensdo, com indicadores de
monitoramento.

Quanto ao financiamento da educacgdo superior e das respectivas IES, o PNE 2001-
2010 estabelece a criagdo de um Fundo de Manutengcdo e Desenvolvimento da Educacgao
Superior, constituido de recursos da Unido e de outras fontes, além de sugerir o apoio e
incentivo governamental para institui¢des privadas (comunitarias sem fins lucrativos) que
estejam situadas em localidades nao atendidas por IES publicas.

No que tange especificamente ao financiamento das instituigdes publicas de ensino
superior, o documento da ABC recomendou que haja a diversificacdo de fontes, a0 mesmo
tempo em que propoe uma espécie de financiamento em duas parcelas: uma referente a itens
de custeio e capital, e outra, baseada nos resultados da avaliacio da IES. Ou seja, as
instituigdes publicas receberiam recursos com base na avaliagdo de seu mérito, o que
compreenderia a qualidade do ensino, pesquisa e extensdo, sua organizagdo, sua gestao
patrimonial, financeira e de recursos humanos, e critérios relacionados a governabilidade.

Para viabilizar esse tipo de alocagdo de recursos em instituicdes publicas via avaliacao,
a ABC também recomendou a criagdo de um sistema de gestdo financeira autonoma e de um
Fundo Nacional de Desenvolvimento do Ensino Superior, que seria encarregado de repassar
recursos para o ensino de graduacao de acordo com os resultados das avaliagdes realizadas
pela Conaes. Para administrar o fundo, seria criado um orgdo gestor dotado de “[...]
autonomia, agilidade e flexibilidade para operar com eficacia” (p. 21).

Além desse 6rgao gestor, propos ainda a criagdo de um Conselho de Acompanhamento
do Desenvolvimento Institucional (CADI), responsdvel pelo “[...] exame, concessdo e
acompanhamento permanente da autonomia de gestdo e defini¢ao dos critérios de alocagao de
recursos as universidades federais” (p. 25). O financiamento publico de pesquisadores que

atuam em instituigdes privadas deveria seguir o mesmo critério de financiamento de
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pesquisadores de institui¢des publicas.

A questdo que esses mecanismos buscam atingir € a propria autonomia universitaria.
Segundo o entendimento da ABC, o regime de dedicagdao exclusiva na docéncia ¢ entendido
como um “privilégio”, o qual deveria ser concedido mediante “merecimento” apos o docente
passar por um rigoroso processo de avaliagdo — que inclui, entre outros aspectos, sua
producdo intelectual (leia-se, publicagdes) e, de acordo com o perfil de sua area de
conhecimento, suas relagdes com o ambiente produtivo (leia-se, empresas). E, quanto as IES,
a autonomia seria, também, fruto do mérito institucional. O repasse de recursos seria feito
com base no resultado de suas avaliagcdes.

Posteriormente, essa questdo passou a constar do proprio projeto de reforma
universitaria (PL 7.200/06). Quer dizer, a autonomia tornou-se uma preocupagao em nivel de
governo federal. Segundo o PL 7.200/06, a Unido deveria aplicar, nas institui¢cdes federais de
ensino superior, ndo menos que 75% da receita constitucionalmente vinculada & manutengao e
financiamento do ensino.

No entanto, a distribuicdo dos recursos, no que exceder as despesas obrigatorias, seria
feita mediante orientacdo de uma comissdo colegiada, integrada por representantes da
comunidade académica, da sociedade civil e de dirigentes publicos, que tomaria suas decisoes
a partir de avaliagdes externas de cada institui¢do. Dentre os critérios de avaliagdo, entendidos
como indicadores de desempenho e de qualidade, constariam o nimero de matriculas e de
concluintes na graduacdo e na pos-graduagdo, a quantidade de publicacdes qualificadas, o
registro e a comercializagdo de patentes, e demais resultados considerados positivos de acordo
com os critérios do Ministério da Educacao.

Nesse sentido, a autonomia das universidades deveria ser condicionada a gestdo
eficiente dos recursos recebidos. De acordo com o texto do projeto, “Com isso, a universidade
federal tem critérios bastante objetivos para a aplicagdo dos recursos publicos garantidos pela
autonomia universitaria” (p. 22). Nesse discurso, parece haver um equivoco no entendimento
do que seja autonomia, ou, propositalmente, uma tentativa de reinterpretacdo de seu conceito,
relativizando-se seu significado, uma vez que os recursos para o financiamento das
universidades publicas ndo ¢ garantido por conta de sua autonomia constitucional, e sim, a
“concessao” de autonomia condiciona-se justamente a gestao desses recursos.

Boa parte das recomendacdes da ABC e do PL 7.200/06 parecem ter se materializado

no Decreto 7.233/10, que dispde sobre procedimentos or¢amentdrios e financeiros
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relacionados a autonomia universitaria>*. Nesse Decreto, é instituida a adogdo de uma matriz
de distribui¢do de recursos para as universidades, em que uma comissao paritaria, composta
de representantes do MEC e das universidades, seria responsavel por fazer essa distribuigao
segundo parametros estabelecidos no texto legislativo. Por sua vez, esses indicadores se
relacionam a varios programas e critérios de avalia¢do ja em curso pelo governo federal: por
exemplo, a relacdo entre o nimero de alunos e o numero de docentes diz respeito ao Reuni; o
numero de registro e comercializagao de patentes diz respeito a Lei de Inovagao; os resultados
nas avaliagdes do Sinaes e da Capes referem-se, e reforcam, os sistemas de avaliagdo, entre
outros. Em suma, a autonomia, que ¢ uma garantia constitucional das universidades publicas,
passa a ser oficialmente relativizada a capacidade de as IFES serem instituigdes autonomas,
ou, em outras palavras, de fazer jus a esse prerrogativa apenas se demonstrarem bons
resultados na condug¢do de sua gestdo auténoma.

Por fim, a declaragido da CRES (2008) compreende que o financiamento das
instituicdes publicas de educagdo superior deva ser de responsabilidade publica. Apresenta
uma critica a correntes que promovem a mercantilizacdo e a privatizagao da educagdo ¢ a
redugdo do apoio e financiamento por parte do Estado. Nessa critica, ressalta que a educagao
nao pode reger-se por regulamentos ou por institui¢des com fins comerciais, € nem pela logica
de mercado.

No entanto, na mesma declaragcdo, defende-se a elaboragdo de politicas publicas que

estimulem o investimento por parte de empresas nas areas de ciéncia, tecnologia e inovagao.

b. Aspectos curriculares e estruturais

Nesse topico, apresentam-se as concepgoes relativas aos programas de graduagao e de
pos-graduacdo stricto sensu, o que inclui as propostas de formacao em ciclos, créditos, e por
meio de bacharelados interdisciplinares, bem como a concep¢do de ensino centrado no
estudante, elementos que implicam inclusive em propostas em defesa de uma maior
diversificacdo institucional. Aqui também se relacionam as metas, em nivel federal, de

aumento das taxas de conclusdo e da quantidade de alunos em sala de aula na graduagao.

> A publicacdo desse Decreto, juntamente de outros dois — 7.234/10, referente ao Programa Nacional de
Assisténcia Estudantil (Pnaes), e 7.232/10, referente a lotacdo dos cargos de técnico administrativo das
universidades federais) — perfaz o que alguns autores denominaram de “pacote da autonomia”.
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b.1 - Ciclos e créditos

Cursos universitarios compostos de ciclos de curta duracdo. A duragdo de cada ciclo
devera levar em consideragdo e respeitar a especificidade de cada area de conhecimento,
devendo haver uma diversidade de modelos ¢ flexibilidade na implementacdo dessa
politica.

Criar um periodo de inicia¢do profissional, no qual se ofereceriam disciplinas basicas das
areas de ciéncias exatas, biologicas e humanas, com flexibilidade (bem orientada) na
escolha do curriculo. Haveria oportunidades de contato com diferentes carreiras,
permitindo uma opc¢ao posterior melhor informada e mais amadurecida.

Ciclo Basico comum para cada grande area, que visara o dominio de fundamentos gerais
e seminais da grande 4rea e terd abrangéncia interdisciplinar. Apds terminar esse ciclo, o
estudante recebera um diploma (cujo titulo poderia ser, por exemplo, Diploma de
Estudos Superiores), podendo encerrar nesse ponto seus estudos, ou matricular-se em um
ciclo posterior.

O ciclo basico deve ser composto de um niimero reduzido de disciplinas, o que reduzira a
carga horaria docente em sala de aula.

O Ciclo Basico sera um segundo filtro, e apenas os melhores alunos terdo acesso a todas
as carreiras.

Ciclos posteriores: as vagas para as opgoes posteriores de carreira serdo preenchidas com
base no desempenho do estudante no Ciclo Basico.

Os varios cursos tém de competir internamente para atrair os estudantes mais bem
sucedidos apods o Ciclo Basico, cuja duragio e carater variam de uma universidade para
outra. Assim, a existéncia de um Ciclo Basico anterior a opgdo de carreira acarreta duas
competicdes: a competicdo entre os estudantes com vista a deixar aberto o leque mais
amplo possivel de opcdes, e a competicdo entre os departamentos e faculdades para
demonstrar aos estudantes que ali podem obter a melhor formagdo. A decorréncia dessa
competicdo ¢ extremamente positiva. Os departamentos se esforcam para aprimorar a
qualidade dos cursos e os estudantes para deles tirar o melhor proveito.

Subsidios
(ABC/2004)

Implantar a formag@o em ciclos nas universidades brasileiras.

O primeiro ciclo ou Bacharelado Interdisciplinar ¢ o espago de formagdo universitaria

onde um conjunto importante de competéncias, habilidades e atitudes, transversais as

competéncias técnicas, aliada a uma formacgdo geral com fortes bases conceituais, éticas e
P culturais assumiriam a centralidade nas preocupacdes académicas dos programas.

O segundo ciclo de estudos, de carater opcional, estard dedicado a formagéo profissional

em areas especificas do conhecimento.

O terceiro ciclo compreende a pos-graduagdo stricto senso, que podera contar com

alunos egressos do Bacharelado Interdisciplinar.

Referenciais
BI (2010)

Assegurar, no minimo, 10% do total de créditos curriculares exigidos para a graduagdao PL 8.035/10
em programas e projetos de extensdo universitaria (12.7). (PNE-II)

O documento de subsidios para a reforma universitaria da ABC (2004) propde que o
ingresso de alunos na graduacdo se dé por meio de trés grandes areas de conhecimento:
Ciéncias Basicas e engenharia (CBE), Ciéncias da Vida (CV) e Humanidades, Artes e
Ciéncias Sociais (HACS), sem a necessidade de definirem preliminarmente a opg¢ao por uma
determinada carreira.

Por sua vez, os cursos universitarios seriam compostos de ciclos de curta duragdo, de
acordo com a especificidade de cada area do conhecimento. Quando do ingresso, o aluno teria
um periodo de iniciagdo profissional, no qual se ofereceriam disciplinas basicas das areas de
ciéncias exatas, bioldgicas e humanas, com flexibilidade para a escolha do curriculo. A

intencdo ¢ estimular o contato do estudante com as diferentes carreiras, possibilitando, em
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tese, uma escolha de forma mais bem informada e amadurecida.

Esse periodo inicial seria chamado de Ciclo Bésico, com abrangéncia interdisciplinar,
e composto de um nimero reduzido de disciplinas (reduzindo, assim, também a carga horaria
docente em sala de aula). Esse ciclo seria também um “segundo filtro” para o ingresso do
estudante nos ciclos posteriores, onde somente os melhores alunos teriam acesso a todas as
carreiras.

O que mais chama a atengdo nesse modelo ¢ uma espécie de competitividade
institucionalizada. De acordo com a proposta da ABC, no que tange as IES, os cursos e
programas devem competir internamente para atrair os estudantes mais bem sucedidos no
Ciclo Basico. Seriam duas vias de competi¢do: externa, por parte dos estudantes, ao escolher
as opgoes de instituicdes para ingresso, € interna, entre os departamentos e faculdades, para
atrair os alunos com melhor desempenho na etapa inicial. Conforme o texto da proposta, “A
decorréncia dessa competicdo ¢ extremamente positiva. Os departamentos se esforcam para
aprimorar a qualidade dos cursos e os estudantes para deles tirar o melhor proveito” (p. 12).

Ao concluir esse ciclo, o estudante receberia um diploma (Diploma de Estudos
Superiores), encerrando seus estudos nesse ponto, ou prosseguindo em etapas posteriores.

A proposta da ABC ¢ consubstanciada praticamente de modo integral nos Referenciais
Orientadores para os Bacharelados Interdisciplinares e Similares. Nesses referenciais do
MEC, o primeiro ciclo, ou Bacharelado Interdisciplinar, seria um espagco de formagado
universitaria em que um conjunto de competéncias, habilidades e atitudes transversais as
competéncias técnicas, entendidas como centro da proposta pedagodgica dos programas.

Ja o segundo ciclo teria carater opcional, e seria voltado a formagao profissional em
areas especificas. Por fim, o terceiro ciclo seria equivalente aos programas de pos-graduagdo
em nivel stricto sensu — mestrado e doutorado.

Contudo, em ambas as proposi¢des — ABC e MEC, nao se esclarece qual seria o perfil
curricular e a habilitacdo do egresso no primeiro ciclo. Nesse sentido, ¢ importante se
questionar sobre a certificacdo prevista para essa etapa: se ird efetivamente oferecer algum
tipo de habilitacdo ao concluinte, ou terd apenas a finalidade de ser pré-requisito para os
ciclos e/ou etapas posteriores.

Além desses aspectos, ha outra agravante na proposta da ABC: institucionalizar e
acirrar a competitividade no que diz respeito ao ingresso do aluno nos cursos de graduagao,
bem como durante sua trajetoria no curso. Estimular um modus operandi, e mesmo uma
cultura institucional de competitividade interdepartamental por alunos com melhor

desempenho nos ciclos basicos significa imprimir internamente a mesma logica de selegdo
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externa dos exames vestibulares e similares, s6 que por outra via. O aluno passa a ser objeto
de disputa, assediado por um mercado em que distintos comerciantes de educacdo superior
concorrem na oferta de seus respectivos produtos: as perspectivas de formagao dentre as areas

de conhecimento.

b.2 - Perfil da graduacio

Ingresso de alunos por meio de trés grandes areas: Ciéncias Basicas e Engenharia (CBE),
Ciéncias da Vida (CV) e Humanidades, Artes e Ciéncias Sociais (HACS), sem terem de
declarar sua op¢ao preliminar de carreira.

P Os cursos tém de ser suficientemente flexiveis para que o estudante possa, por um lado,
reorientar sua formag¢do no meio do caminho e, por outro, atravessar as fronteiras
tradicionais das disciplinas e dessa forma ficar mais preparado para atuar em problemas
cada vez mais tematicos e menos disciplinares.

Subsidios
(ABC/2004)

Oferecer maiores op¢des para os estudantes no interior dos sistemas, mediante programas
flexiveis que facilitem um transito por suas estruturas, permitindo acesso a novas
graduagdes de natureza polivalente e de acordo com a evolug@o das demandas no mundo
do trabalho.

CRES (2008)

Incentivar novos modelos institucionais e trajetorias curriculares: permitir maior
flexibilidade no desenho curricular, assim como o planejamento de estudos pelos alunos;
revisar areas curriculares, permitindo uma formagdo académica menos disciplinar;
ampliar oferta de cursos de curta duragdo.

FNES (2009)

O treinamento oferecido pelas instituigdes de ensino superior deve tanto responder como
antecipar as necessidades sociais. Isso inclui a garantia da provisdo de treinamento
técnico e profissionalizante, educa¢do para o empreendedorismo e programas para
aprendizagem continua ao longo da vida.

CMES (2009)

Fomentar estudos e pesquisas que analisem a necessidade de articulagio entre formagao,
curriculo e mundo do trabalho, considerando as necessidades econdOmicas, sociais €
culturais do pais (12.11).

PL 8.035/10
(PNE-II)

Promover ao mesmo tempo a ampliacdo e a diversificacdo do ensino médio e da

educagdo superior, inclusive com a oferta de cursos de curta duracdo e a adocdo do

sistema de ciclos, e ndo apenas em universidades. PNPG 2011-
Esta medida devera ser articulada a possibilidade de aproveitamento de créditos entre 2020

cursos de diferentes modalidades, permitindo “pontes” e outros expedientes de modo a

ndo prolongar desnecessariamente a permanéncia nos cursos superiores.

Estabelecer, em nivel nacional, diretrizes curriculares que assegurem a necessaria
flexibilidade e diversidade nos programas de estudos oferecidos pelas diferentes
institui¢des de educacdo superior, de forma a melhor atender as necessidades diferenciais
de suas clientelas e as peculiaridades das regides nas quais se inserem.
Diversificar a oferta de ensino, incentivando a criagdo de cursos noturnos com propostas
L inovadoras, de cursos sequenciais e de cursos modulares, com a certificacdo, permitindo
maior flexibilidade na formacao e ampliagcdo da oferta de ensino.
Assegurar que, no minimo, 10% do total de créditos exigidos para a gradua¢do no ensino
superior no Pais serd reservado para a atuacdo dos alunos em agBes extensionistas,
mediante a implantacdo do Programa de Desenvolvimento da Extensdo Universitaria em
todas as InstituicBes Federais de Ensino Superior no quadriénio 2001-2004.

Lei 10.172/01
(PNE-I)

Revisdo da estrutura académica, com reorganizacdo dos cursos de graduagdo e
atualizacdo de metodologias de ensino-aprendizagem, buscando a constante elevagdo da Dec.

L qualidade (Art. 2°, III). 6.096/2007
Diversificagdo das modalidades de graduago, preferencialmente ndo voltadas a (Reuni)
profissionalizacdo precoce e especializada (Art. 2°, IV).

Os diferentes percursos académicos oferecidos devem levar a formagdo de pessoas aptas  Diretrizes

a enfrentar os desafios do mundo contemporineo, em que a aceleragdo do processo de  Gerais
conhecimento exige profissionais com formagdo ampla e sélida. (Reuni/2007)
Redesenho curricular dos cursos, valorizando a flexibilizagdo e a interdisciplinaridade,
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diversificando as modalidades de graduacgdo e articulando-a com a pds-graduagdo, além
do estabelecimento da necessaria e inadiavel interface da educagdo superior com a
educagdo basica.

Proporcionar aos estudantes formacdo multi e interdisciplinar, humanista ¢ o
desenvolvimento do espirito critico.

A existéncia de flexibilidade curricular nos cursos de graduagdo que permita a construcdo
de itinerarios formativos diversificados e que facilite a mobilidade estudantil.

Concepgdo mais flexivel de formacdo académica na graduacdo de forma a evitar a
especializa¢do precoce e possibilitar que o seu desenvolvimento atenda as diversidades
regionais, as particularidades locais, bem como as multiplas areas de conhecimento que
integram os diferentes cursos, resguardado o carater de universalidade que caracteriza o
saber académico.

Reestruturagdo Académico-Curricular, que compreenda: 1. Revisdo da estrutura
académica buscando a constante elevacdo da qualidade; 2. Reorganizag@o dos cursos de
graduagdo; 3. Diversificagdo das modalidades de graduagdo, preferencialmente com
superagdo da profissionalizacdo precoce e especializada; 4. Implantagdo de regimes
curriculares e sistemas de titulos que possibilitem a construcdo de itinerarios formativos;
e 5. Previsdo de modelos de transi¢do, quando for o caso.

Estruturas que prevejam uma formagdo inicial de curta duragdo e diplomas
intermediarios como parte do caminho para a profissionalizagdo ou formagao especifica.

No que tange ao curriculo da graduagdo, o PNE 2001-2011 determinou o
estabelecimento de diretrizes curriculares nacionais para os cursos, no intuito de assegurar
maior flexibilidade e diversidade dos programas de estudo nas diferentes IES. Para tanto,
sugeriu a cria¢do de cursos noturnos, além de cursos sequenciais e modulares, o que garantiria
maior flexibilidade também na certificacdo. A extensdo também passaria a fazer parte do
curriculo da graduagao, reservando-se 10% (dez por cento) do total de créditos do curso para
essas atividades, as quais seriam geridas por meio de um programa nacional especifico.

Quanto aos perfis dos programas de estudo na graduagao, os subsidios da ABC (2004)
propdem que os cursos sejam suficientemente flexiveis para que o estudante possa reorientar
sua formagao ao longo do caminho, no intuito de tratar as questdes académicas de forma mais
tematica e menos disciplinar.

Em termos efetivos, essa orientagdo passa a constar no Decreto 6.096/07, que institui o
Reuni. Dentre o programa, requer-se das universidades uma revisdo de sua estrutura
académica, por meio da reorganizacdo e diversificacdo de cursos e modalidades de graduagdo
bem como das metodologias de ensino-aprendizagem. Justificar-se-ia essa reestruturacao de
modo a evitar que a formagdo seja caracterizada por uma profissionalizagdo precoce e
especializada.

Nesse redesenho curricular, deve ser valorizada a flexibilidade nos percursos
académicos, proporcionando aos estudantes formagdao multi e interdisciplinar, humanista e
que desenvolva seu espirito critico, preparando pessoas “[...] aptas a enfrentar os desafios do

mundo contemporaneo, em que a aceleragdo do processo de conhecimento exige profissionais
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com formacao ampla e sélida” (BRASIL, 2007, p. 5). A existéncia de flexibilidade curricular
e de itinerarios formativos diversificados ¢ também pensada com o objetivo de facilitar a
mobilidade estudantil.

Nesse sentido, a reestruturagdo curricular compreenderia os seguintes pontos: revisao
da estrutura académica, reorganizagdao dos cursos e diversificacdo das modalidades de
graduagdo, implantacdo de regimes curriculares e sistemas de titulos que possibilitem a
construgdo de itinerarios formativos, e a previsao de modelos de transi¢ao, quando for o caso.
Recomenda-se que essa reestruturacdo preveja formagdo inicial de curta duragdo que
possibilite o fornecimento de certificagdo intermedidria como parte do caminho de
profissionalizagdo ou de formagdo especifica. E necessario, para tanto, que as universidades
apresentem planos de reestruturagdo curricular como parte de seu planejamento de expansao
dentre as diretrizes do programa. O financiamento da ampliagdo de sua estrutura fisica, bem
como a realizagdo de concurso publico para a admissdo de docentes e de pessoal
administrativo, sdo também condicionados a esses planos.

Na declaracao da CRES (2008), prop0s-se uma orientacdo no sentido de se garantir a
educacdo superior de forma generalizada ao longo da vida, vinculada de maneira estreita e
inovadora ao exercicio da cidadania, ao desempenho ativo no mundo do trabalho e ao acesso
a diversidade de culturas. Para tanto, recomendou a existéncia de programas flexiveis, que
facilitassem o transito de estudantes em suas estruturas, e permitissem o acesso a graduacdes
de natureza polivalente e afinadas com a “evolucdo das demandas do mundo do trabalho” (p.
0).

As recomendagdes do FNES (2009) também acolhem essa orientagdo: propuseram a
revisdo da estrutura de cursos e curriculos e a construgdo de novos modelos tanto
institucionais quanto de programas curriculares, os quais deveriam oferecer diversos tipos de
opcdes de trajetdrias académicas. De acordo com a declaragdo, a demanda dos estudantes e o
planejamento de estudos centrados no aluno justificariam a necessidade de maior
diversificacao e flexibilizacdo do desenho curricular, bem como uma revisdo da organizacao
das proprias areas. E encorajada, para tanto, uma formagio académica menos disciplinar, ¢ a
ampliacdo de modalidades de cursos de curta duracao.

Por sua vez, a declaracio da CMES (2009) compreende que “[...] o treinamento
oferecido pelas instituicdes de ensino superior deve tanto responder como antecipar as
necessidades sociais” (p. 3). Para tanto, deveria ser garantido o treinamento técnico e
profissionalizante dentre uma concepcdo de educacdo para o empreendedorismo, além de

programas de aprendizagem continua ao longo da vida.
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Por conseguinte, a minuta do Plano Nacional de Educagdo (PL 8.035/10) apresenta
uma preocupagdo com a vinculagdo da formacao universitdria com o universo de trabalho.
Propde que seja realizada maior articulagdo nesse sentido, por meio da ampliagdo da oferta de
estagio como parte do curriculo, valorizacdo do estagio dos cursos de licenciatura — trabalho
sistematico de conexdo entre a formacdo académica e as demandas da rede publica de
educacdo basica — e o fomento a estudos e pesquisas que analisem a necessidade dessa
articulacao entre academia ¢ mundo do trabalho, considerando as necessidades econdmicas,
sociais e culturais do pais.

Por ultimo, o PNPG 2011-2020 corrobora, também, alguns elementos dos documentos
precedentes. Recomenda a ampliagdo e a diversificagdo do ensino médio e da educacdo
superior mediante a oferta de cursos de curta duragao ¢ a adogdao de um sistema baseado em
ciclos, de forma ndo restrita as universidades. O objetivo seria a criacdo de novas formas de
inser¢ao no mercado de trabalho de jovens de nivel técnico e de quadros profissionais
formados tanto por instituicdes de educagdo superior ndo-universitarias como por ciclos
iniciais de institui¢oes universitarias.

Essas medidas seriam articuladas com a possibilidade de aproveitamento de créditos
entre cursos de diferentes modalidades, “[...] permitindo “pontes” que ndo prolonguem

desnecessariamente a permanéncia nos cursos superiores” (p. 193).

b.3 - Perfil da pés-graduacio stricto sensu

Sistemas de pesquisa devem ser organizados de modo mais flexivel a fim de promover a

ciéncia e a interdisciplinaridade a servigo da sociedade. CMES (2009)

Defesa da area Multidisciplinar na pds-graduagdo stricto sensu, “vista por muitos como
algo critico e preocupante; mas que, reconhecidamente, abarca, naquelas experiéncias
bem sucedidas, problemas estimulantes, de ponta do conhecimento, propiciando novos e
instigantes desafios intelectuais” (p. 133).
Caso ndo sejam multidisciplinares, os programas devem ser orientados por uma
P experiéncia interdisciplinar nos seguintes pardmetros: 1 — a instauracdo de programas,
areas de concentracdo e linhas de pesquisa que promovam a convergéncia de temas e o
compartilhamento de problemas, em vez da sua mera agregacdo ou justaposicdo; 2 — a
existéncia de pesquisadores com boa ancoragem disciplinar e formagao diversificada; 3 —
a instituicdo da dupla ou até mesmo tripla orientagdo, conforme os casos especificos; 4 —
a flexibilizagdo curricular, em molde supra-departamental.

PNPG 2011-
2020

Especificamente quanto ao curriculo da pos-graduacao stricto sensu, o PNPG 2011-
2020 propde a ampliacdo de programas dentre a area “Multidisciplinar” de conhecimento,
com a premissa de se promover maior interacdo entre as 4areas de conhecimento ja
estabelecidas. Caso ndo sejam multidisciplinares, as atividades da pds-graduacdo devem ser
orientadas por experi€éncias interdisciplinares nos seguintes parametros: abertura de

programas, areas de concentracdo e linhas de pesquisa que promovam a convergéncia de
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temas e o compartilhamento de problemas de pesquisa (em vez de agregacao ou justaposi¢do),
existéncia de pesquisadores com boa fundamentagdo disciplinar e formagdo diversificada, a
previsao de dupla ou tripla orientacao nos trabalhos de pesquisa, e a flexibilizac¢ao curricular,

em molde supra-departamental.

b.4 - Bacharelados Interdisciplinares

Bacharelados Interdisciplinares (BI”’s) e similares sdo programas de formagao em nivel
de graduacdo de natureza geral, que conduzem a diploma, organizados por grandes areas
do conhecimento (de acordo com a classificagdo do CNPq).

Inspirada na organizagdo da formagdo superior proposta por Anisio Teixeira para a
concepcdo da Universidade de Brasilia, no inicio da década de 1960, no Processo de
Bolonha e nos colleges estadunidenses, mas incorporando um desenho inovador
necessario para responder as nossas proprias e atuais demandas de formagdo académica.
Conferem diplomacdo por grandes areas, por sua vez vinculada a campos de saberes e
praticas definidos na forma de énfase, op¢ao ou area de concentragao.

Poderdo, ainda, caracterizar-se como etapa inicial de formacgdo, em primeiro ciclo,
vinculada a carreiras académicas e profissionais, em segundo ciclo.

Poderdo ser estruturados por eixos, conjuntos de modulos e unidades curriculares
articuladas entre si, dentre outras formas.

Deve, ainda, possibilitar execu¢@o curricular assincrona, buscando a superacdo de
modelos tradicionais baseados em pré-requisitos.

A estrutura curricular deve permitir aos estudantes a flexibilidade de escolhas e Referenciais
autonomia nas trajetorias de formagao. BI (2010)
Formacgao com foco na interdisciplinaridade e no didlogo entre areas de conhecimento e
entre componentes curriculares, estruturando as trajetorias formativas na perspectiva de
uma alta flexibilizagdo curricular.

Foco nas dindmicas de inovagdo cientifica, tecnologica, artistica, social e cultural,
associadas ao carater interdisciplinar dos desafios e avangos do conhecimento.

Deve possibilitar vivéncia nas areas artistica, humanistica, cientifica e tecnologica.

Deve possibilitar o reconhecimento, validagdo e certificagio de conhecimentos,
competéncias e habilidades adquiridas em outras formagdes ou contextos.

Deve estimular a iniciativa individual, a capacidade de pensamento critico, a autonomia
intelectual e o espirito inventivo, inovador e empreendedor.

Com mais flexibilidade curricular, mais possibilidade de didlogo entre as disciplinas e
mais liberdade para os estudantes escolherem os seus itinerarios de formagdo, a
universidade brasileira poderad reunir as condigdes fundamentais para responder aos
desafios do mundo do trabalho, das novas dindmicas de desenvolvimento do
conhecimento e da cidadania do século XXI.

Dentre as propostas de reestruturacdo académico-curriculares, destacam-se os
Referenciais Orientadores para os Bacharelados Interdisciplinares e Similares (BI), do
Ministério da Educagdo. Publicada no ano de 2010, e motivada pela implementacdo do Reuni,
trata-se de uma proposta de organizacdo em torno de programas de formagdo por grandes
areas de conhecimento, segundo a classificagio do CNPq. Busca conferir formagdo e
diplomagdo dentre essas grandes areas, que por sua vez seriam vinculadas a campos de
saberes e praticas definidos na forma de énfase, op¢ao ou area de concentragdo. A finalidade é
orientar a implantacdo da formagdo em ciclos nas universidades brasileiras, tanto publicas

como privadas.
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Os bacharelados interdisciplinares pretendem ser uma etapa inicial da formacao
universitaria, entendida como primeiro ciclo, que por sua vez ¢ requisito para o
prosseguimento de estudos € ao acesso a carreiras profissionais dentre um segundo ciclo de
formacgdo. O percurso académico deve ser interdisciplinar e baseado no dialogo entre as areas
de conhecimento, estruturando-se trajetorias formativas numa perspectiva de alta
flexibilizagdo curricular.

Nesse sentido, propde-se que esses bacharelados sejam estruturados em eixos,
conjunto de moddulos e unidades curriculares que possibilitariam uma trajetoria curricular
assincrona e, com isso, uma maior flexibilidade na escolha e maior autonomia no percurso
académico por parte dos estudantes. Além desses aspectos, deve também permitir o
reconhecimento, a validagdo e a certificacdo de conhecimentos, competéncias e habilidades
adquiridas em outras modalidades de formacao e contextos.

Nos referenciais dos BI sdo também indicados os perfis profissionais dos egressos.
Trata-se de um conjunto de 13 (treze) itens referentes a competéncias, habilidades, atitudes e
valores, dentre os quais figura uma grande valorizagdo da iniciativa individual e o
desenvolvimento de uma postura flexivel e adaptavel em relagdo ao mundo do trabalho —
compreendendo a resolugdo de problemas e desafios, empreendedorismo e tomada de decisao
“em cenarios de imprecisdes e incertezas” (p. 5).

Contudo, ¢ importante apontar que esses referenciais se inspiram no projeto intitulado
“Universidade Nova”, criado pelo entdo reitor da UFBA, Prof. Naomar de Almeida Filho, que
também assina os referenciais do MEC. Em termos sucintos, a proposta da Universidade
Nova compreende a implantacdo de um regime de trés ciclos (pré-graduagdo, graduagdo e
pos-graduacao), mediante a criacdo de uma modalidade de cursos também chamada de
Bacharelado Interdisciplinar (BI), que seria oferecido em quatro grandes &reas do
conhecimento (Artes, Humanidades, Ciéncia e Tecnologia, Saude), com duragdo total de 6
(seis) semestres e carga hordria de cerca de 2.400 horas (SANTOS e ALMEIDA FILHO,
2008, p. 199).

Nessa proposta, 0 Bl seria composto de duas etapas, sendo a primeira de formacéo
geral, destinada a garantir aquisicdo de competéncias e habilidades que permitam a
compreensdo pertinente e critica da realidade natural, social e cultural (com carga horaria
minima de 600 horas). A segunda, de formacdo especifica, seria destinada a proporcionar
aquisicdo de competéncias e habilidades que possibilitem o aprofundamento num dado campo

do saber tedrico ou tedrico-pratico, profissional disciplinar, multidisciplinar ou
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interdisciplinar (com carga horaria de 1.200 horas) (SANTOS e ALMEIDA FILHO, 2008, p.
204-205).

E importante salientar que a formulacao da proposta da Universidade Nova parte, entre
outros aspectos, da analise do contexto universitario europeu que deu origem ao Processo de
Bolonha, ou seja, de que, considerando que cada pais da Unido Europeia dispde de um
sistema de organizacdo de ensino superior proprio, autbnomo, diferente e - em tese -
incompativel com os demais, seria necessario “harmonizar” esses. E, aléem de fazer referéncia
ao processo de Bolonha, as propostas da Universidade Nova e do Bl se assemelham em varios
pontos com a reforma europeia: tal como o sistema ECTS e o Suplemento ao Diploma
europeus, os Bl seriam estruturados num conjunto de médulos (cursos, disciplinas, atividades,
programas, trabalhos orientados) que, posteriormente, seriam traduzidos em termos de
competéncias adquiridas e computados em seu curriculo (SANTOS e ALMEIDA FILHO,
2008, p. 232).

Evidencia-se, portanto, a semelhanca com a reforma europeia, o que se confirmaria
posteriormente nos termos dos referenciais do MEC: os BI”’s seriam inspirados tanto “na
organizacdo académica proposta por Anisio Teixeira para a concep¢do da Universidade de
Brasilia, no inicio da década de 1960, no processo de Bolonha e nos colleges norte-
americanos” (p. 3).

Porém, quanto a essas referéncias (ou inspiragdes), faz-se outra ressalva. Embora
fazendo mengdo a Anisio Teixeira, a proposta dos BI”’s ndo menciona os dois principais
pilares do pensamento anisiano sobre universidade: ser uma institui¢ao voltada para a cultura
nacional e transformadora dessa cultura, e a alianga — ou indissociabilidade — entre ensino e
pesquisa. Como referéncia para a universidade brasileira, Anisio Teixeira inspirou-se na
universidade Aumboldtiana, em que se elabora e se reformula a cultura nacional a ser ensinada
a partir da pesquisa (LIMA; AZEVEDO; CATANI, 2008). O que se identifica, de fato, ¢ uma

correlagdo com o modelo do processo de Bolonha europeu.

b.5 - Ensino centrado no estudante

Na graduagdo, ¢ fundamental que se desenvolva a iniciativa individual, a capacidade de
pensamento critico, de “aprender a aprender” a fim de manter a atualizagdo e
continuamente criar conhecimento.
O estudante sera mais estimulado a se dedicar ao estudo, e assim os cursos poderdo ser Subsidios
P dados em mais alto nivel e de forma menos tutorial. (ABC/2004)
Ao invés de sobrecarregar os estudantes com tempo em sala de aula, deve-se deixar-lhes
bastante tempo para o trabalho pessoal, bem dirigido e valorizado, criando ambientes
favoraveis em laboratorios e bibliotecas, ¢ estimulando instrumentos como a inicia¢ao
cientifica.

P Promover a reforma curricular dos cursos de licenciatura de forma a assegurar o foco no PL 8.035/10
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aprendizado do estudante, dividindo a carga horaria em formacao geral, formagao na area (PNE-II)
do saber e didatica especifica (15.7).

PNPG 2011-

P O aluno deve ser o foco do processo educativo, na graduacdo ¢ na pds-graduacao. 2020

Em alguns documentos analisados, nota-se uma tendéncia em centrar as atividades
académicas em termos de carga horaria de trabalho estudantil, o que permitiria uma
diversificacao dos tipos de atividades letivas desenvolvidas no curriculo.

O documento da ABC (2004) propde que o estudante tenha uma menor carga horaria
de atividades em sala de aula, que seria compensada com atividades individuais, tais como
estudos dirigidos, trabalhos em laboratorios e bibliotecas, e iniciagdo cientifica. O argumento
em favor dessa perspectiva reside na promessa de que tal diversificagdo promoveria, no
estudante, o desenvolvimento da iniciativa individual, da capacidade de pensamento critico, e
de “aprender a aprender” de forma menos tutorial.

A minuta do Plano Nacional de Educagao (PL 8.035/10) também estabelece medidas
semelhantes, ao prever que a reforma curricular, especialmente dos cursos de licenciatura,
deva ser feita com foco no aprendizado do estudante. Essa orientacao esta presente também
no PNPG 2011-2020, ao recomendar que o aluno seja o foco do processo educativo, tanto na
graduacao como na pos-graduagao.

A revisdo de programas de estudo, na graduacdo e na pos-graduagdo, bem como as
propostas de formagdo por ciclos, créditos, bacharelados interdisciplinares e ensino centrado
no estudante implicariam na revisdo das estruturas institucionais, com vistas a uma maior

diversidade de tipos.

b.6 - Diversificacio institucional

Diversificar as instituigdes de ensino superior, ampliando o contingente de estudantes
atendidos, e incluindo escolas profissionalizantes e instituicdes de formacgdo geral, nos
moldes dos community colleges norte-americanos.
Revisar a estrutura dos cursos e curriculos, de modo a construir novos modelos
institucionais, programas e alternativas de trajetorias que facilitem o acesso ao
P conhecimento; de outra forma, a atencdo as demandas dos estudantes torna necessaria a
diversificacdo e a flexibilizagdo das estruturas académicas.
A sociedade do conhecimento precisa de diversidade nos sistemas de educagdo superior
com uma gama de instituigdes que tenha uma variedade de ordens e abranja tipos
diferentes de alunos. Além de institui¢des publicas, o ensino superior privado que busca
objetivos publicos desempenha um papel importante.

Subsidios
(ABC/2004)

FNES (2009)

CMES (2009)

O sistema de educacdo superior deve contar com um conjunto diversificado de
institui¢des que atendam a diferentes demandas e funcdes, e favorecendo e valorizando

L estabelecimentos ndo-universitarios que oferecam ensino de qualidade e que atendam
clientelas com demandas especificas de formacdo: tecnolégica, profissional liberal, em
novas profissdes, para exercicio do magistério ou de formagao geral.

Lei 10.172/01
(PNE-I)

L  Criagdo dos Institutos Federais de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia (Ifet”s): instituicdes Dec. 6.095/07
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de educag@o superior, basica e profissional, pluricurriculares e multicampi, especializadas ~ (Ifet”s)
na oferta de educag@o profissional e tecnologica nas diferentes modalidades de ensino,
com base na conjugacdo de conhecimentos técnicos e tecnologicos as suas praticas
pedagogicas (Art. 1°, §29).

Os Ifet”s deverfio ministrar, em nivel de educagdo superior: a) cursos de graduacdo,
compreendendo bacharelados de natureza tecnoldgica e cursos superiores de tecnologia,
visando a formagdo de profissionais para os diferentes setores da economia; b) cursos de
pos-graduacdo lato sensu de aperfeicoamento e especializagdo, visando a formagdo de
especialistas para as diferentes areas da educagdo profissional e tecnoldgica; c)
programas de pods-graduagdo stricto sensu, compreendendo mestrado e doutorado,
preferencialmente de natureza profissional, que promovam o aumento da competitividade
nacional e o estabelecimento de bases solidas em ciéncia e tecnologia, com vista ao
processo de geracdo e inovacdo tecnoldgica; e d) cursos de licenciatura, bem como
programas especiais de formacdo pedagdgica, com vista a formagao de professores para a
educagdo basica, sobretudo nas areas de ciéncias e matematica, de acordo com as
demandas de ambito local e regional (Art. 4°, § 2°, VII).

Os Ifet”s serdo equiparados a universidades para efeito da incidéncia das disposi¢des que
regem a regulagdo, avaliacdo e supervisdo das institui¢des e cursos da educagdo superior,
e terdo autonomia para criagdo e extingdo de cursos bem como registrar os diplomas
conferidos (Art. 92, § 19).

Os Ifet”’s dispordo de Conselho Superior, de carater deliberativo e consultivo, composto
por representantes dos docentes, dos estudantes, dos técnicos-administrativos, dos
egressos da instituicdo, da sociedade civil, do Ministério da Educacdo e do Colégio de
Diretores do Instituto (Art. 10, § 39).

O Reuni abre a possibilidade de haver maior diversificacdo da estrutura da graduacdo das Diretrizes
universidades federais, ao assumir como pressuposto tanto a necessidade de se respeitar a  Gerais
autonomia universitaria, quanto a diversidade das instituigdes. (Reuni/2007)

Quanto aos tipos de IES, o PNE 2001-2010 defendeu que houvesse maior
diversificacio em sua tipologia, além de uma maior valorizacdo e favorecimento dos
estabelecimentos ndo-universitarios, com a premissa de se atender diferentes demandas e
finalidades especificas de formacdo, especialmente as de perfil tecnoldgico e de formacao
geral.

Por sua vez, o documento de subsidios da ABC também defendeu a diversificacao de
institui¢des, sugerindo a coexisténcia de escolas profissionalizantes e escolas de formacgao
geral nos moldes dos community colleges norte-americanos. A justificativa para essa
diversificacdo se relacionaria as atuais demandas que a sociedade do conhecimento reclama, o
que implicaria em diferentes missdes e finalidades institucionais e reconhecer diferentes tipos
de alunos a serem atendidos. A oferta permaneceria mista, ou seja, publica e privada.
Observa-se, portanto, a similaridade entre a proposta dessa entidade com os objetivos
estabelecidos no PNE 2001-2010.

Em termos efetivos, verifica-se a diversificacao institucional nos textos legislativos
que regem a educagao superior.

Com a promulga¢do da nova Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educa¢do Nacional - Lei
9.394, em 1996, previu-se que a educacdo superior seria ministrada em instituigdes de ensino

superior, publicas ou privadas, com variados graus de abrangéncia ou especializacao (Art. 45),
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sem mencionar, além das universidades, o perfil dos demais tipos de IES (BRASIL, 1996).

Apb6s a promulgacdo da LDB, sucessivos decretos foram expedidos sobre a
organizacdo da educacdo superior, especialmente no que diz respeito a natureza das IES
(Decretos 2.207/96, 2.236/97 e 3.860/01, que revoga os dois anteriores), indicando a
pluralidade e a indefinicdo quanto a um quadro de modelos institucionais que deveriam
prevalecer.

Atualmente, € o Decreto 5.773/06 que define os tipos de IES, as quais, “[...] de acordo
com sua organizacao e respectivas prerrogativas académicas, sdo credenciadas como: | —
faculdades; 11 - centros universitarios; e 1l — universidades” (Art. 12).

Um ano apos esse decreto, o governo federal introduz uma nova alteragdo na tipologia
das IES. E publicado o Decreto 6.095/07, com o objetivo de reorganizar as instituicdes
federais de educacdo profissional e tecnoldgica, a fim de que atuem de forma integrada
regionalmente (Art. 1). Para tanto, estabelece um modelo - Instituto Federal de Educagéo,
Ciéncia e Tecnologia — Ifet, com natureza juridica de autarquia, detentores de autonomia
administrativa, patrimonial, didatico-pedagdgica e disciplinar, que tanto orienta a
reorganizacdo das instituicdes ja existentes como cria novas instituicdes (Art. 4).

Os Ifets passam a ser instituicdes de educacdo superior, basica e profissional,
pluricurriculares e multicampi, especializadas na oferta de educagdo profissional e
tecnologica. Sdo responsaveis pela oferta de cursos de graduacao (bacharelados tecnologicos),
de licenciatura, de pods-graduacdo lato semsu, de pos-graduagdo stricto sensu
preferencialmente de carater profissionalizante (em principio, mestrados profissionalizantes),
e demais programas especiais de formagao pedagogica.

Para efeitos juridicos, esses institutos passaram a ser equiparados as universidades, €
se sujeitam aos mesmos mecanismos de avaliagdo, regulacdo e supervisdo. Dispdem também
de autonomia para criar e extinguir cursos, bem como registrar os diplomas conferidos. Na
composi¢ao de seu Conselho Superior, de carater consultivo e deliberativo, verifica-se a

previsao de participagao da sociedade civil.

b.7 - Elevacio das taxas de conclusio, de oferta de vagas e quantidade de cursos

Ampliar a oferta de vagas por meio da expansdo e interiorizagdo da rede federal de
educagdo superior, da Rede Federal de Educagdo Profissional, Cientifica e Tecnologica e
do Sistema Universidade Aberta do Brasil, considerando a densidade populacional, a
oferta de vagas publicas em relagdo a populagdo na idade de referéncia e observadas as
P caracteristicas regionais das micro e mesorregides definidas pelo Instituto Brasileiro de
Geografia e Estatistica - IBGE, uniformizando a expansdo no territério nacional (12.2).
Elevar gradualmente a taxa de conclusdo média dos cursos de graduagdo presenciais nas
universidades publicas para 90% (noventa por cento), ofertar um terco das vagas em
cursos noturnos e elevar a relagdo de estudantes por professor para 18 (dezoito),

PL 8.035/10
(PNE-II)
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mediante estratégias de aproveitamento de créditos e inovacdes académicas que
valorizem a aquisi¢do de competéncias de nivel superior (12.3).

Ampliar a oferta de ensino publico de modo a assegurar uma propor¢do nunca inferiora  Lei 10.172/01

L 40% do total das vagas. (PNE-I)
O Programa tem como meta global a elevag@o gradual da taxa de conclusdo média dos
~ .S o ~ Dec.
cursos de graduagdo presenciais para 90% (noventa por cento) e da relagdo de alunos de
L ~ . . . 6.096/2007
graduag@o em cursos presenciais por professor para 18 (dezoito), ao final de cinco anos, a (Reuni)
contar do inicio de cada plano (Art. 1, § 1%).
Ampliar oferta de educacdo superior publica. Mediante: 1. Aumento de vagas de
ingresso, especialmente no periodo noturno; 2. Redugdo das taxas de evasdo; e 3. o
~ . Diretrizes
Ocupagdo de vagas ociosas. .
L A elevagdo da taxa d nclusdo resultara de uma administragdo eficiente das vaga Gerais
elevagdo e conclusdo resu eu stragdo eficiente das vagas (Reuni/2007)

ociosas, facilitada pela flexibilidade curricular e um favorecimento da mobilidade
estudantil entre cursos e institui¢des diferentes, com aproveitamento de créditos.

Aliada a diversificagdo institucional, tem-se as propostas de aumento das taxas de
conclusao e da quantidade de alunos em sala de aula nas universidades federais.

Atualmente, no que diz respeito a politicas de ampliacdo da oferta de vagas ¢ de
cursos, ¢ de rendimento académico, destacam-se as propostas do Reuni ¢ da minuta do II
Plano Nacional de Educagao (PL 8.035/10).

Além da reestruturagdo curricular e da infraestrutura das universidades, o Reuni
contempla metas quantitativas com relagdo ao aumento da taxa média de conclusao dos cursos
de graduacao presenciais (90%), e da relacao de alunos por docente nesses cursos (18 alunos
por professor), num prazo de cinco anos a contar do inicio da vigéncia de cada plano.

O aumento da taxa de conclusdo dos cursos seria alcangado principalmente por meio
da reducao das taxas de evasdo e da ocupacdo de vagas ociosas. J4 o aumento da oferta de
vagas ocorreria mediante sua ampliacdo em cursos noturnos. O programa indica, ainda, que
ambas as situacOes seriam facilitadas mediante uma maior flexibilidade curricular e do
favorecimento da mobilidade estudantil entre diferentes cursos e instituicoes, com o devido
aproveitamento e reconhecimento de créditos.

Por sua vez, a minuta do II Plano Nacional de Educagdao (PL 8.035/10) ratifica as
mesmas metas quantitativas do Reuni em relagdo a taxa de conclusdo dos cursos e da relagao
professor-aluno em sala de aula nas universidades publicas federais. Recomenda, ainda, que
sejam adotadas estratégias de aproveitamento de créditos bem como inovagdes académicas
que valorizem a aquisi¢do de competéncias de nivel superior para o alcance dessas metas.

Vale ressaltar que o primeiro PNE (2001-2010) estabeleceu, como meta quantitativa,
que a proporcao da oferta de educacdo superior publica ndo seja inferior a 40% (quarenta por
cento) do total de vagas ofertadas nesse nivel de ensino, percentual que ndo mais constou nos

documentos subsequentes citados (Reuni e PL 8.035/10).
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c. Mobilidade

Com relacdo aos aspectos curriculares, nos topicos seguintes sao abordadas as
questdes referentes a mobilidade e as medidas de acesso, inclusdo e assisténcia estudantil

constantes dos documentos analisados.

c.1 - Mobilidade

Elaborar modelos académicos que permitam maior mobilidade estudantil e docente,
superando modalidades tradicionais ou convencionais de cooperagdo assimétricas e
unilaterais, promovendo a formacdo de pesquisadores e produgdo de conhecimento com
base em uma agenda comum sobre temas prioritarios para a regido.

FNES (2009)

O encorajamento de uma mobilidade académica mais amplamente equilibrada deveria
ser integrada em mecanismos que garantam colaboragdo genuina, multicultural e
multilateral.

CMES (2009)

Para a regulagdo dos processos de mobilidade, os projetos pedagdgicos devem
contemplar a organizagdo de regimes de créditos académicos associados ao niimero de

horas de atividades de ensino e aprendizagem que induzam a integragdo a um sistema de Referenciais
. i o RN . A BI (2010)

transferéncia de créditos académicos entre instituicdes credenciadas no ambito dos

Sinaes.

Consolidar e ampliar programas ¢ agdes de incentivo a mobilidade estudantil e docente PL 8.035/10

em cursos de graduacdo e pos-graduacdo, em ambito nacional e internacional, tendo em (PNE-II)

vista o enriquecimento da formacdo de nivel superior (12.12).

Enviar estudantes ao exterior para cursarem doutorado, ¢ estimular a atragdo de mais PNPG 2011-

alunos e pesquisadores visitantes estrangeiros. 2020

Ampliar a mobilidade estudantil, com a implantagdo de regimes curriculares e sistemas

de titulos que possibilitem a construgdo de itinerarios formativos, mediante o

aproveitamento de créditos e a circulagdo de estudantes entre institui¢des, cursos e Dec

programas de educagdo superior (Art. 2°, II). '

— . - — — 6.096/2007
Mobilidade estudantil: um importante objetivo a ser alcangado pelas instituicdes (Reuni)
participantes do Reuni, fundamentalmente por se constituir em estratégia privilegiada de
construgao de novos saberes e de vivéncia de outras culturas, de valorizagdo e de respeito
ao diferente.

Propiciar a formacdo e capacitacio de pessoas com elevada qualificagdo em
universidades, institui¢oes de educagdo profissional e tecnologica, e centros de pesquisa
estrangeiros de exceléncia, além de atrair para o Brasil jovens talentos e pesquisadores
estrangeiros de elevada qualificagdo, em areas de conhecimento definidas como Dec
prioritarias (Art. 1°). ;

- ——— — - - —— 7.642/2011
Ampliar a participagdo e a mobilidade internacional de estudantes de cursos técnicos, (CSF)

graduagdo e pos-graduacao, docentes, pesquisadores, especialistas, técnicos, tecndlogos e
engenheiros, pessoal técnico-cientifico de empresas e centros de pesquisa e de inovagao
tecnoldgica brasileiros, para o desenvolvimento de projetos de pesquisa, estudos,
treinamentos e capacitagdo em institui¢des de exceléncia no exterior (Art. 2°, II).

A preocupacdo com a mobilidade estudantil passou a ganhar maior presenca nas

recentes politicas de educacdo superior a partir da publicagdo do Decreto 6.096/07, que cria o
Programa de Reestruturacdo e Expansdo das Universidades Federais — Reuni. Nesse
programa, a mobilidade estudantil aparece como um objetivo a ser alcancado pelas

institui¢des participantes, enquanto “[...] estratégia privilegiada na construgdo de novos
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saberes e de vivéncia de outras culturas, de valorizacdo e de respeito ao diferente” (BRASIL,
2007, p. 5).

Para tanto, a mobilidade seria viabilizada por meio da implantagdo de regimes
curriculares e sistemas de titulagdo que possibilitem a construcao de itinerarios formativos
intra e interinstitucionais. Nesses percursos, ¢ previsto tanto o aproveitamento de créditos
como a circulagdo de estudantes entre institui¢des, cursos e programas de educacao superior.

Apo6s a implementagdao do Reuni, nota-se que o tema da mobilidade passou a fazer
parte da agenda de discussdes sobre educagdo superior, figurando na maior parte dos
documentos referenciais em nivel governamental.

Na declaracdo do FNES (2009), a elaboragdo de modelos académicos deve permitir
maior mobilidade tanto estudantil como docente, promovendo, assim, a formagdo de
pesquisadores e a producdo de conhecimento com base em uma agenda comum sobre temas
definidos como prioritarios. A mobilidade viria para superar “[...] modalidades tradicionais ou
convencionais de cooperacao assimétricas e unilaterais” (p. 10).

No ambito da CMES (2009), ¢ recomendada a promog¢ao de mobilidade académica de
forma equilibrada, o que pressupde sua integracdo com mecanismos que garantam
“colaboragdo genuina, multicultural e multilateral” (p. 4) em diversos niveis académicos e
institucionais, e nas esferas publica e privada.

Quanto aos Referenciais Orientadores para a criagdo de Bacharelados
Interdisciplinares do MEC (2010), a mobilidade presume a existéncia de curriculos que
contemplem a organizagao de regimes de créditos académicos associados ao numero de horas
de atividades de ensino e aprendizagem do aluno. Para tanto, sugere-se a criacdo de um
sistema de transferéncia de créditos académicos entre instituigdes (credenciadas no ambito do
Sinaes), tal como orienta o Reuni.

Por sua vez, a minuta do Plano Nacional de Educagdao 2011-2020 (PL 8.035/10)
propoe a consolidacdo e a ampliacdo de programas e agdes de incentivo a mobilidade
estudantil e docente em cursos de graduagdo e pos-graduacdo, em niveis nacional e
internacional, sob a premissa de enriquecimento da formagdo superior dos estudantes
brasileiros.

Efetivamente, o Programa Ciéncia sem Fronteiras (Dec. 7.642/11) aparece como meio
para garantir a mobilidade estudantil em nivel internacional. Com o objetivo de propiciar a
formacdo e a capacitacdo de pessoal com elevado nivel de qualificacdo em universidades,
instituicdes de educacdo profissional e centros de pesquisa estrangeiros de exceléncia, o

programa objetiva ampliar a participagdo de estudantes de cursos técnicos, de graduagado e de



129

pos-graduagdo, docentes, pesquisadores, especialistas, técnicos, tecnologos e engenheiros,
pessoal técnico-cientifico de empresas e de centros de pesquisa e de inovacdo tecnologica
brasileiros no desenvolvimento de projeto de pesquisa, estudos, treinamentos e capacitagao
em institui¢des de exceléncia no exterior. Para tanto, oferece um rol de modalidades de bolsas

com o objetivo de viabilizar o envio de estudantes e pesquisadores brasileiros para o exterior.

c.2 - Acesso, inclusio e assisténcia estudantil

Aprofundar as politicas de equidade para o ingresso e instrumentar novos mecanismos de
apoio publico aos estudantes (bolsas, residéncias estudantis, servigos de saude e
alimentagdo, tanto como o acompanhamento académico), destinados a permitir sua
permanéncia e bom desempenho nos sistemas de educagao superior.

CRES (2008)

Criar estratégias de promog¢ao de equidade, garantindo acesso para estudantes de baixa
renda e para segmentos da populagdo com menor ingresso, tais como indigenas, negros,
pessoas com necessidades educacionais especiais, residentes em zonas rurais e apartadas.
A integragdo destes grupos a educacdo superior ¢ elemento-chave do seu processo
emancipatdrio, como oportunidade de formagao pessoal e também coletiva.

P Fazer do acesso a educagdo superior um direito implica, pois, na implantagdo de politicas FNES (2009)
de inclusdo e de equidade que promovam mudangas na identidade e missdo das
institui¢des, indicadores de sua pertinéncia e responsabilidade social.

Deve haver diferentes opgdes de cursos, curriculos e trajetorias académicas que, em
atencdo a diversos grupos e setores sociais, promovam experiéncias de inclusdo,
multidiversidade cultural e educagdo para toda a vida.

Aumentar o acesso torna-se uma prioridade. O objetivo deve ser a participacdo e a
conclus@o efetiva, enquanto o estudante recebe um auxilio. Este auxilio deve incluir
suporte financeiro e educacional adequados para aqueles que vivem em comunidades
pobres e/ou marginalizadas.

Para a qualidade e a integridade do ensino superior, é importante que a equipe de
académicos tenha oportunidades de pesquisa e bolsa de estudos.

CMES (2009)

Ampliar, por meio de programas especiais, as politicas de inclusdo e de assisténcia
estudantil nas institui¢des publicas de educacdo superior, de modo a ampliar as taxas de
acesso a educacdo superior de estudantes egressos da escola publica, apoiando seu
sucesso académico (12.5).

Expandir o financiamento estudantil por meio do Fundo de Financiamento ao Estudante
do Ensino Superior — Fies (Lei n° 10.260/01), por meio da constituicio de fundo
garantidor do financiamento de forma a dispensar progressivamente a exigéncia de fiador
(12.6) e estendé-la a pos-graduacio stricto sensu, especialmente ao mestrado profissional
(14.3).

Ampliar a participagdo proporcional de grupos historicamente desfavorecidos na
educagdo superior, inclusive mediante a adog¢do de politicas afirmativas, na forma da lei
(12.9). PL 8.035/10
Assegurar condi¢des de acessibilidade nas instituigoes de educacéo superior, na forma da  (PNE-II)
legislacao (12.10).

Expandir atendimento especifico a populagdes do campo e indigena, em relagdo a acesso,
permanéncia, conclusdo e formacdo de profissionais para atuacdo junto a estas
populagdes (12.13).

Consolidar processos seletivos nacionais e regionais para acesso a educac¢ao superior
como forma de superar exames vestibulares individualizados (12.16).

Implementar agdes para reducao de desigualdades regionais e para favorecer o acesso das
populacdes do campo e indigena a programas de mestrado e doutorado (14.7).

Consolidar o financiamento estudantil a estudantes matriculados em cursos de
licenciatura com avaliagdo positiva pelo Sinaes, permitindo inclusive a amortizagdo do
saldo devedor pela docéncia efetiva na rede publica de educacdo basica (15.2).

L Prover, até o final da década, a oferta de educacdo superior para, pelo menos, 30% da Lei 10.172/01
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faixa etaria de 18 a 24 anos. (PNE-I)
Ampliar o programa de crédito educativo, associando-o ao processo de avaliacdo das
instituicBes privadas e agregando contribuicfes federais e estaduais, e, tanto quanto
possivel, das préprias instituicbes beneficiadas, de modo a atender a, no minimo, 30% da
populacdo matriculada no setor particular, com prioridade para os estudantes de menor
renda.

Estimular as instituicGes de ensino superior a identificar, na educagdo basica, estudantes
com altas habilidades intelectuais, nos estratos de renda mais baixa, com vistas a oferecer
bolsas de estudo e apoio ao prosseguimento dos estudos.

Estimular a adocéo, pelas instituicdes puablicas, de programas de assisténcia estudantil,
tais como bolsa-trabalho ou outros destinados a apoiar os estudantes carentes que
demonstrem bom desempenho académico.

Conceder bolsas de estudo integrais e bolsas de estudo parciais de 50% (cinquenta por
cento) ou de 25% (vinte e cinco por cento) para estudantes de cursos de graduagdo e
sequenciais de formacao especifica, em institui¢des privadas de ensino superior, com ou
sem fins lucrativos (Art. 1°).

L  As bolsas sdo destinadas a estudantes que tenham cursado o ensino médio completo em
escola da rede publica ou em instituicdes privadas na condi¢do de bolsista integral, a
estudantes portadores de deficiéncia ¢ a professores da rede publica de ensino, nesse
caso, para os cursos de licenciatura, normal superior ¢ pedagogia, com vistas a formag&o
de professores para a educagdo basica (Art. 2).

Lei 11.096/05
(Prouni)

Dec.
L Art 2° V- ampliagdo de politicas de inclusdo e assisténcia estudantil. 6.096/2007
(Reuni)

Arts. 1° e 2° — ampliar as condi¢des de permanéncia dos jovens na educagio superior
publica federal por meio de agdes de assisténcia estudantil que compreendem: I —
moradia estudantil; II — alimentacdo; III — transporte; [V — aten¢do a saude; V — inclusdo
digital; VI — cultura; VII — esporte; VIII — creche; IX — apoio pedagdgico; e X — acesso,
participagdo e aprendizagem de estudantes com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades e superdotagdo.

Os alunos a serem atendidos serdo, prioritariamente, os oriundos de escolas publicas ou
com renda familiar per capita de até um salario minimo e meio. Além disso, cada IFES
definira os critérios e a selecdo dos alunos de graduag@o a serem beneficiados.

As agOes de assisténcia estudantil sdo executadas em todas as institui¢des federais de
educag@o superior. Os recursos para financiamento das agdes serdo oriundos do Governo
federal, por intermédio do Ministério da Educagdo

Dec.
7.234/2010
(Pnaes)

Conceder, dentre o Programa Ciéncia sem Fronteiras, as seguintes modalidades de
bolsas, financiadas pela Capes e pelo CNPq:

I - bolsas de estudos em instituigdes de exceléncia no exterior, nas seguintes
modalidades: a) graduagdo-sanduiche; b) educagdo profissional e tecnoldgica; c)
doutorado-sanduiche; d) doutorado pleno; e ¢) pds-doutorado; e

IT - bolsas no Pais, nas seguintes modalidades: a) para pesquisadores visitantes
estrangeiros; e b) para jovens talentos.

As modalidades de bolsas poderdo ser adaptadas de acordo com as peculiaridades e
necessidades dos setores produtivo e de servigos, ouvido o Comité Executivo do
Programa Ciéncia sem Fronteiras (Art. 832§ 99).

Dec.
7.642/2011
(CSF)

Com relagao as politicas de acesso, inclusao e assisténcia estudantil, o PNE 2001-2010
estabeleceu que, até 2010, fosse ofertada educacao superior para, no minimo, 30% (trinta por
cento) da populagdo que se encontra na faixa etaria de 18 a 24 anos. E interessante observar
que o Plano se refere a oferta, e ndo ao acesso. O Plano recomendou, ainda, a ampliacdo do
programa de crédito educativo com vistas a atender 30% (trinta por cento) dos estudantes
matriculados em IES privadas.

Por sua vez, no que tange a bolsas de estudo, o Plano estabeleceu que essas fossem
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concedidas mediante critérios meritocraticos, vinculados a analise das condig¢des
socioeconomicas dos estudantes. E, as IES, recomendou que se responsabilizassem pela
identificacdao de estudantes que tenham “altas habilidades intelectuais™ dentre os “estratos de
renda mais baixa” da comunidade estudantil, os quais seriam os beneficiarios. Além desses
aspectos, o PNE 2001-2010 recomendou as IES publicas a adocdo de programas de
assisténcia estudantil destinados alunos carentes, tais como bolsas-trabalho, também de modo
condicionado ao desempenho académico dos estudantes.

Em 2005, o governo federal langou o Programa Universidade para Todos — Prouni (Lei
11.096/05), com o objetivo de ampliar o acesso de estudantes aos cursos de graduagdo. O
Prouni se constitui numa politica de concessdo de bolsas de estudo em cursos de graduagdo e
sequenciais de IES privadas com ou sem fins lucrativos. As bolsas sdo concedidas em trés
modalidades: integral, parcial de 50% (cinquenta por cento) e parcial de 25% (vinte e cinco
por cento) do custeio da mensalidade.

As bolsas sdo destinadas a estudantes que tenham cursado o ensino médio completo
em escolas da rede publica ou em institui¢des privadas na condi¢do de bolsista integral, bem
como a estudantes portadores de deficiéncia. Contempla, também, professores da rede publica
de ensino. Nesse caso, as bolsas sao oferecidas para os cursos de licenciatura, normal superior
e pedagogia, independentemente se o professor tenha cursado o ensino médio em instituicao
publica ou ndo.

A proporg¢do de bolsas em cada curso ¢ calculada de acordo com a relagdo de 1 (uma)
bolsa integral para cada 10,7 (dez inteiros e sete décimos) vagas de alunos pagantes. Para
compensar o valor das bolsas oferecidas, o governo federal oferece, as IES privadas que
aderirem ao programa, isen¢do de determinados impos‘[os55 que proporcionalmente seriam
arrecadados caso houvesse a cobranca de mensalidade nessas vagas (Art. 8). Para tanto, ¢
firmado um contrato com vigéncia de dez anos, que pode ser prorrogado por igual periodo
(Art. 5).

Dois anos apds o Prouni, que, em suma, se trata da ampliagdo do ingresso de
estudantes em IES privadas, o governo federal, por meio do Reuni, busca uma forma de
ampliar o acesso também as universidades publicas, especialmente por meio da ocupagdo de
vagas ociosas € do aumento de vagas no periodo noturno. De acordo com o programa, a

intencao ¢ atender o estudante que apresenta condigdes socioecondmicas desfavoraveis.

> A isencdo se dé sobre os seguintes impostos: Imposto de Renda das Pessoas Juridicas (IRPJ); Contribuicdo
Social sobre o Lucro Liquido; Contribuicdo Social para Financiamento da Seguridade Social; e Contribuicdo
para o Programa de Integracdo Social.
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Por sua vez, a declaragio da CRES (2008) recomendou aos paises da ALC que
aprofundassem suas politicas de equidade no ingresso e criassem novos mecanismos de apoio
publico a estudantes por meio de programas de bolsas, residéncias estudantis, servigos de
saude e alimentacdo, bem como de acompanhamento académico, com o objetivo de garantir
sua permanéncia e seu bom desempenho nos sistemas de educacao superior.

Por conseguinte, o FNES (2009) corroborou as recomendagdes da CRES (2008),
enfatizando a necessidade de ado¢ao de medidas de atendimento a estudantes de baixa renda e
segmentos da populacdo que registram menor ingresso na educagdo superior, tais como
negros, indigenas, pessoas com necessidades educacionais especiais, residentes em zonas
rurais e apartadas socialmente. Segundo a declaracdo, a integracdo desses grupos a educacao
superior seria elemento-chave de seu processo emancipatério, além de oportunidade de
formacgao pessoal e coletiva.

Para tanto, o FNES (2009) chegou ao entendimento que fazer do acesso a educacao
superior um direito implica na implantacdo de politicas de inclusdo e de equidade,
promovendo, assim, mudangas na identidade e missao das institui¢des. Essas politicas seriam
indicadores de sua pertinéncia e responsabilidade social. Assim, recomenda que haja opgdes
variadas de acesso, bem como diferentes opcdes de cursos, curriculos e trajetorias académicas
que, em atencdo a grupos € setores sociais, promovam experiéncias de inclusdo,
multidiversidade cultural e educacao para toda a vida.

No que diz respeito a CMES (2009), aumentar o acesso a educacdo superior deve ser
uma prioridade. Garantir maior participagdo e conclusdo efetiva, por meio de auxilio que
compreenda suporte financeiro e educacional adequado, principalmente aos que vivem em
comunidades pobres e/ou marginalizadas. Recomenda também que se preserve a garantia de
bolsas de estudo e de oportunidades de realizacdo de pesquisas com vistas a aumentar a
qualidade e a integridade da educagdo superior.

A minuta do Plano Nacional de Educacao (PL 8.035/10) ratifica as recomendagdes
anteriores, em especial a necessidade de se prever politicas de inclusdo e assisténcia estudantil
principalmente para estudantes egressos de escolas publicas e de grupos historicamente
desfavorecidos, bem como expandir o atendimento a populagdes do campo e indigena,
inclusive em programas de poOs-graduacdo stricto sensu. Ressalta também a criagdo de
processos seletivos nacionais e regionais alternativos, com vistas a superar exames
vestibulares individualizados, e que sejam também asseguradas condi¢cdes de acessibilidade
nas IES, na forma da legislacdo vigente.

Em 2010, por meio do Decreto 7.234/10, o governo federal cria o Programa Nacional
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de Assisténcia Estudantil (Pnaes), que tem por objetivo ampliar as condi¢des de permanéncia
dos jovens na educagdo superior publica federal. Esse Decreto também passa a definir o que
seja essa assisténcia: moradia estudantil, alimentacao, transporte, atengcdo a satde, inclusao
digital, cultura, esporte, creche, apoio pedagodgico e acesso, participacao e aprendizagem de
estudantes com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e superdotagio (Arts. 1° e
2°). A prioridade do atendimento ¢ de estudantes oriundos de escolas publicas ou com renda
familiar per capita de até um salario minimo e meio. Os critérios de selecdo ficam a cargo das
IFES, e o financiamento ¢ via governo federal, por intermédio do MEC.

Por ultimo, o PNPG 2011-2020 prevé o envio de estudantes ao exterior para cursarem
programas de doutorado. Essa medida vem sendo contemplada pelo Programa Ciéncia sem
Fronteiras (Dec. 7.642/11), que prevé um conjunto de modalidades de bolsas com vistas a
garantir a formacdo de estudantes e pesquisadores no estrangeiro. Os tipos de bolsa
compreendem: | - bolsas de estudos em instituicdes de exceléncia no exterior, nas seguintes
modalidades: a) graduagdo-sanduiche; b) educacdo profissional e tecnolédgica; c¢) doutorado-
sanduiche; d) doutorado pleno; e e) pds-doutorado; e II - bolsas no pais, nas seguintes
modalidades: a) para pesquisadores visitantes estrangeiros; e b) para jovens talentos. O
programa propde, ainda, que as modalidades de bolsas poderdo ser adaptadas de acordo com

as peculiaridades e necessidades dos setores produtivo e de servigos.

d. Avaliacao e qualidade

Nesse topico, discorre-se sobre as politicas de avaliacdo como condi¢do para melhoria

da qualidade na educacgdo superior, tanto na graduacdo como na pos-graduagao stricto-sensu.

d.1 - Avaliaciio e qualidade

Dois tipos de avaliagdo devem coexistir: a avaliagdo individual e a avaliagdo
institucional.

Avaliagdo individual (do docente): a dedicacdo exclusiva deve ser condicionada a
rigoroso acompanhamento individual (de acordo com o regime de trabalho e a carreira
académica docente), e o atual regime probatoério deve ter sua duragdo estendida, com
também rigorosa avaliagdo desse periodo.

Dois regimes de trabalho devem ser mantidos: o de dedicagdo exclusiva, essencial para a
pesquisa (compativel com consultoria externa devidamente regulamentada), e um regime
de dedicacdo parcial, importante em areas profissionais onde atividades regulares
externas contribuem para a experiéncia a ser transmitida no ensino. A natureza distinta
destes dois regimes requer carreiras académicas bem diferenciadas entre eles.

O regime de dedicagdo exclusiva ¢ privilégio a ser concedido apenas a quem o justifique,
em termos da producdo intelectual, e a permanéncia nele deve ser condicionada a
rigoroso acompanhamento individual.

A autonomia, como a dedicacdo exclusiva, € um privilégio a ser conquistado caso a caso,
com base na avaliacdo de mérito. Ela pressupde responsabilidade e deve ser escalonada

Subsidios
(ABC/2004)
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em diversos graus. A vinculacdo orcamentaria deve ser atrelada ao desempenho, avaliado
por comissdes externas de pares, com presenga internacional. A autonomia plena requer
um plano estratégico de longo prazo, com acompanhamento permanente.

Necessidade de criagdo de um o6rgéo decisorio especial para o exame e acompanhamento
da autonomia, que deve ser composto em grande maioria por académicos da mais alta
qualificagdo.

Avaliagao institucional (das IES): manter sistematica de avaliagdo universal de cursos e
divulgagdo de resultados (a época do documento, era o “Provao”) sem prejuizo de seu
aperfeicoamento e da adogdo de modalidades adicionais de avaliagdo.

Indica o Sinaes enquanto politica de avaliagdo e como base da regulacdo da educacdo
superior no pais.

PDE (2007)

Desenvolvimento, na ALC, de um sistema que fortalega o processo de convergéncia dos
sistemas de regulagdo e de avaliagdo nacionais e sub-regionais, com padrdes e
procedimentos regionais de garantia de qualidade da ES e da pesquisa, abordando a
qualidade como um conceito inseparavel da equidade e da pertinéncia. Tal sistema sera
fundamental para o mituo reconhecimento de estudos, titulos e diplomas na regido.

Dentre os desafios da avaliagdo esté a institui¢ao de politicas de promog¢ao de qualidade
que permitam avangar na organiza¢do de um efetivo “sistema nacional” de educagdo
superior que articule os diferentes niveis de ensino (horizontal e verticalmente), o sistema
federal e os sistemas estaduais de educagdo, além de propiciar interacdo com outros
paises, por meio de critérios minimos para equivaléncia.

Avaliagdo entendida tanto como promogdo de qualidade, ao interrogar sobre os sentidos
da formagdo na educagdo superior ¢ sobre o conceito de sociedade que fundamenta a
missdo e a pratica na instituicdo, quanto como fundamento para a regulagdo (ou
acreditagdo), na acdo do poder publico que estabelece normas de organizacdo e
funcionamento, assim como de verificacdo do seu cumprimento.

Sugere a manutengdo do Sinaes (Lei 10.861/04), que instituiu trés niveis de avalia¢do: a)
Avaliagdo de Institui¢des, realizada nas etapas de auto-avaliagdo e avaliacdo externa; b)
Avaliag@o de Cursos de Graduagdo; c¢) Exame Nacional de Avaliagdo de Desempenho dos
Estudantes (Enade).

FNES (2009)

A globalizacdo enfatizou a necessidade do estabelecimento de um sistema de
reconhecimento e de garantia de qualidade juntamente com a promogdo de uma rede ao
redor desses Sistemas.

Garantia de qualidade é uma func¢do fundamental na educagdo superior contemporanea e
deve envolver investidores. Qualidade requer estabelecer sistemas que garantam a
qualidade e padrdes de avaliagdo assim como promover a qualidade cultural dentro das
instituigdes.

Critérios de qualidade devem refletir todos os objetivos da educacdo superior,
notavelmente o proposito de cultivar o pensamento critico e independente nos estudantes
e a capacidade de aprender por toda a vida. Eles devem estimular a inovagdo e a
diversidade.

CMES (2009)

Melhorar a qualidade dos cursos de pedagogia e licenciaturas, por meio da aplicagido de
instrumento proprio de avaliagdo aprovado pela Conaes, de modo a permitir aos
graduandos a aquisicdo das competéncias necessarias a conduzir o processo de
aprendizagem de seus futuros alunos, combinando formagdo geral e pratica didatica
(13.4).

Aprofundar e aperfeicoar o Sinaes, fortalecendo as agdes de avaliagdo, regulagdo e
supervisao (13.1).

Ampliar a cobertura do Exame Nacional de Desempenho de Estudantes - Enade, de
modo a que mais estudantes, de mais areas, sejam avaliados no que diz respeito a
aprendizagem resultante da graduagao (13.2).

Induzir processo continuo de auto-avaliagdo das instituigdes superiores, fortalecendo a
participagdo das comissdes proprias de avaliagdo, bem como a aplicag@o de instrumentos
de avaliagdo que orientem as dimensdes a serem fortalecidas, destacando-se a
qualificagdo e a dedicagdo do corpo docente (13.3).

Elevar o padrao de qualidade das universidades, direcionando sua atividade de modo que
realizem, efetivamente, pesquisa institucionalizada, na forma de programas de poés-
graduacao stricto sensu (13.5).

Substituir o Exame Nacional de Desempenho dos Estudantes - Enade aplicado ao final

PL 8.035/10
(PNE-II)
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do primeiro ano do curso de graduacdo pelo Exame Nacional do Ensino Médio - ENEM,
a fim de apurar o valor agregado dos cursos de graduagio (13.6).

Institucionalizar um amplo e diversificado sistema de avaliacdo interna e externa que
englobe os setores publico e privado, e promova a melhoria da qualidade do ensino, da
pesquisa, da extensdo e da gestdo académica.

Instituir programas de fomento para que as instituicfes de educacdo superior constituam
sistemas proprios e sempre que possivel nacionalmente articulados de avaliacdo
institucional e de cursos, capazes de possibilitar a elevacdo dos padrdes de qualidade do
ensino, de extensdo e no caso das universidades, também de pesquisa.

Lei 10.172/01
(PNE-)

Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Superior (Sinaes), que tem por finalidades a
melhoria da qualidade da educac@o superior, a orientagdo da expansdo da sua oferta, o
aumento permanente da sua eficacia institucional e efetividade académica e social e,
especialmente, a promogdo do aprofundamento dos compromissos e responsabilidades
sociais das instituigdes de educacdo superior, por meio da valorizagdo de sua missdo
publica, da promogdo dos valores democraticos, do respeito a diferenga e a diversidade,
da afirmag¢do da autonomia e da identidade institucional (Art. 1,§ 1°).

Os resultados da avaliag@o se constituem referencial basico dos processos de regulagdo e
supervisdo da educagdo superior, neles compreendidos o credenciamento e a renovagéo
de credenciamento de instituigdes de educagdo superior, a autorizagdo, o reconhecimento
e a renovagdo de reconhecimento de cursos de graduagdo (Art. 2°, Paragrafo tinico).

A avaliagdo das institui¢des de educagdo superior terd por objetivo identificar o seu perfil
e o significado de sua atuacdo, por meio de suas atividades, cursos, programas, projetos e
setores, considerando as diferentes dimensdes institucionais, dentre elas obrigatoriamente
as seguintes: I — a miss@o e o plano de desenvolvimento institucional; II — a politica para
0 ensino, a pesquisa, a pos-graduagdo, a extensdo ¢ as respectivas formas de
operacionalizagdo, incluidos os procedimentos para estimulo a producdo académica, as
bolsas de pesquisa, de monitoria ¢ demais modalidades; III — a responsabilidade social da
institui¢do, considerada especialmente no que se refere a sua contribuigdo em relagdo a
inclusdo social, ao desenvolvimento econdmico e social, a defesa do meio ambiente, da
memoria cultural, da produgdo artistica e do patriménio cultural; IV — a comunicagio
com a sociedade; V — as politicas de pessoal, as carreiras do corpo docente e do corpo
técnico-administrativo, seu aperfeicoamento, desenvolvimento profissional e suas
condi¢gdes de trabalho; VI — organizagdo e gestdo da instituigdo, especialmente o
funcionamento e representatividade dos colegiados, sua independéncia e autonomia na
relacdo com a mantenedora, e a participagdo dos segmentos da comunidade universitaria
nos processos decisorios; VII — infraestrutura fisica, especialmente a de ensino e de
pesquisa, biblioteca, recursos de informagdo e comunicagdo; VIII — planejamento e
avaliacdo, especialmente os processos, resultados e eficacia da auto avaliagdo
institucional; IX — politicas de atendimento aos estudantes; X — sustentabilidade
financeira, tendo em vista o significado social da continuidade dos compromissos na
oferta da educagdo superior (Art. 39).

Dentre o Sinaes, tem-se o Exame Nacional de Desempenho dos Estudantes — Enade, com
o objetivo de aferir o desempenho dos estudantes em relagdo aos contetudos
programaticos previstos nas diretrizes curriculares do respectivo curso de graduacdo,
suas habilidades para ajustamento as exigéncias decorrentes da evolugdo do
conhecimento e suas competéncias para compreender temas exteriores ao ambito
especifico de sua profissdo, ligados a realidade brasileira e mundial e a outras areas do
conhecimento (Art. 5%).

Quanto as IES, os resultados considerados insatisfatorios ensejardo a celebracao de
protocolo de compromisso, a ser firmado entre a instituicdo de educagdo superior e o
Ministério da Educagdo, que devera conter: I — o diagnostico objetivo das condigdes da
instituicao; II — os encaminhamentos, processos € a¢des a serem adotados pela instituicao
de educagdo superior com vistas na superacdo das dificuldades detectadas; III — a
indicagdo de prazos e metas para o cumprimento de agdes, expressamente definidas, e a
caracterizagdo das respectivas responsabilidades dos dirigentes; IV — a cria¢do, por parte
da institui¢do de educac@o superior, de comissdo de acompanhamento do protocolo de
compromisso (Art. 10).

Lei
10.861/2004
(Sinaes)
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Nos documentos analisados, a avaliagdo ¢ concebida como um meio de garantir maior
qualidade na educagdo superior. Dessa forma, aparecem como questdes interdependentes.

O PNE 2001-2010 recomendou que seja institucionalizado um amplo e diversificado
sistema de avaliacdo interna e externa, englobando os setores publico e privado, no intuito de
melhorar a qualidade do ensino, da pesquisa, da extensdo e da gestdo académica. Por sua vez,
as IES deveriam instituir sistemas de avaliagdo que sejam ao mesmo tempo internos e
articulados com os demais sistemas nacionais.

No quesito avaliagdo, o documento da ABC propos duas esferas: individual, do
docente, e institucional, da IES. Na primeira, o regime de trabalho dos docentes deve estar
condicionado a rigoroso acompanhamento individual, a comegar pelo estagio probatorio, o
qual deveria ser mais extenso e submetido a uma avaliagdo mais rigorosa.

Para a ABC, o trabalho docente, dependendo do tipo de atividade académica, deveria
ser dividido em dois tipos de regime: dedicacdo exclusiva e parcial. A dedicacdo exclusiva
pressupde que o docente possa realizar consultorias externas, e o regime parcial ¢ destinado a
professores que atuam em ‘“areas profissionais em que atividades regulares externas
contribuem para a experiéncia no ensino”. As carreiras, portanto, deveriam também ter perfis
juridicamente diferentes.

Nesse entendimento, a ABC defende que a autonomia, no caso das IES, bem como o
regime de dedicagdo exclusiva, quanto aos docentes, sdo privilégios a serem conquistados
caso a caso, de acordo com o mérito institucional ou individual.

No caso dos professores, a dedicagdo exclusiva seria um regime de trabalho a ser
concedido somente a quem o justificasse, o que inclui, nos critérios de concessao, a producgao
intelectual e um rigoroso processo de acompanhamento individual e de avaliagdo externa por
pares, inclusive com participagdo de professores estrangeiros. A ABC recomendou, ainda, a
criagdo de um 6rgdo decisorio especial para o “exame e acompanhamento da autonomia”,
composto de “académicos da mais alta qualificacao”, com o proposito de avaliar, conceder,
acompanhar e, se for o caso, transferir os professores de um regime para outro.

No que tange a avaliacdo institucional, o documento da ABC recomendou manter os
mecanismos vigentes de avaliacdo (a época, o “Provao”), e ado¢do de modalidades adicionais
quando for o caso.

Na declaragao do FNES (2009), a avaliagdo teria a fungdo de promover um efetivo
sistema nacional de educagdo superior que articularia os niveis de ensino horizontal e
verticalmente, compreendendo as esferas federal e estadual. Esse sistema nacional de

avaliacdo deveria também interagir com outros paises mediante critérios de equivaléncia. A
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avaliagdo ¢, portanto, entendida ao mesmo tempo como promotora de qualidade e como base
para a regulacdo da educagdo superior, oferecendo subsidios ao poder publico quanto ao
estabelecimento de normas relativas a sua organizagdo e funcionamento.

Por sua vez, a CMES (2009) entende que a qualidade ¢ uma preocupagao fundamental
na educagdo superior contemporanea, ¢ deveria envolver investidores em sua garantia. De
acordo com a declaracdo da conferéncia, estabelecer sistemas de garantia de qualidade e
padrdes de avaliagdo implicaria no alcance dos objetivos da educagao, notadamente, o cultivo
do “[...] pensamento critico ¢ independente nos estudantes e a capacidade de aprender por
toda a vida” (p. 4), estimulando a inovag¢ao ¢ a diversidade nos processos educativos.

Ja a minuta do Plano Nacional de Educagao 2011-2020 (PL 8.035/10) apresenta uma
preocupacao especifica com a melhora da qualidade dos cursos de Pedagogia e demais
licenciaturas, recomendando a aplica¢ao de instrumento préprio de avaliagdao aprovado pelo
Conaes®®. E também recomendada a indugdo de processo continuo de auto avaliagio das IES,
que resultaria na indicagdo de dimensdes a serem fortalecidas, em especial, a qualificagdo e o
regime de trabalho do corpo docente e a elevagdo do padrao de qualidade das IES no que diz
respeito a realizacdo de pesquisa institucionalizada, essa tltima na forma de programas de pos
graduacao stricto sensu.

Vale ressaltar que, na minuta do PNE 2011-2020, h4 uma contradigdo entre os itens
13.2 e 13.6. Ao passo que o primeiro aponta para a ampliacdo da cobertura do Exame
Nacional de Desempenho (Enade) para outras areas de conhecimento, possibilitando que um
maior nimero de areas e estudantes sejam avaliados, o segundo propde que se substitua,
gradativamente, esse exame pelo Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), indicando uma
incoeréncia nessas duas estratégias do plano.

Atualmente, as politicas de avaliagdo conduzidas pelo governo federal estdo
consubstanciadas no Sistema Nacional de Avaliacdo da Educagdo Superior (Sinaes), instituido
pela Lei 10.861/04, sinalizando a manutencao das politicas de avaliagdo da educagdo superior
em nivel federal que tiveram inicio com o Programa de Avaliacdo Institucional das
Universidades Brasileiras, em 1993, e pelo Exame Nacional dos Cursos (Provao), em 1996.
Esse sistema de avaliacdo tem por objetivo assegurar processo nacional de avaliacdo das
institui¢cdes de educacdo superior, dos cursos de graduacdo e do desempenho académico de
seus estudantes (Art. 1).

No ambito do Sinaes, a avaliagdo possui trés elementos: a) avaliagdo das IES, de

forma interna e externa, b) avaliagdo dos cursos de graduacdo e; c) avaliacdo dos estudantes,

% Conselho Nacional de Avaliagdo da Educagio Superior.
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por meio do Exame Nacional de Desempenho dos Estudantes (Enade).

Quanto a avaliagdo das IES, os quesitos compreendem aspectos relacionados a missao
e ao plano de desenvolvimento institucional, a politica de ensino, pesquisa € extensdo, a
responsabilidade social (inclusdo, defesa do meio ambiente e do patriménio cultural, etc.), a
comunicagdo com a sociedade, os planos de carreira docente e de pessoal administrativo,
organizacdo e gestdo da instituicdo, infraestrutura fisica, planejamento e avaliagdo, politicas
de assisténcia estudantil e sustentabilidade financeira. Os resultados considerados
insatisfatorios implicariam na celebragdo de protocolo de compromisso entre a IES e o
Ministério da Educagdo com o respectivo diagndstico, encaminhamentos para a superacao das
dificuldades, indicagdo de prazos de cumprimento e definicdo de comissdo interna a IES para
acompanhamento.

No que tange aos estudantes, o Enade busca aferir o desempenho destes em relacéo
aos conteudos aprendidos nos cursos de graduacdo, bem como suas “[...] habilidades para
ajustamento as exigéncias decorrentes da evolucdo do conhecimento e suas competéncias para
compreender temas exteriores ao Ambito especifico de sua profissdo” (Art. 5% § 1°).

Para a condugdo das atividades do Sinaes, ¢ instituida a Comissdao Nacional de
Avaliacao da Educagdao Superior (Conaes) que, dentre suas atribui¢des, € responsavel por
elaborar os procedimentos de avaliagao institucional e formular propostas de desenvolvimento
das institui¢cdes de educagdo superior, com base nas analises e recomendacdes produzidas nos
processos de avaliagdo (Art. 6°). A Conaes é composta de representantes das seguintes
entidades: INEP, Capes, MEC, das IES (sem distinguir publicas e privadas) e demais
membros de outras entidades/instancias indicados pelo MEC.

Considerando a vigéncia do Sinaes, nota-se que os documentos que se seguiram
recomendam a manutengdo desse sistema para a avaliagdo da educagdo superior no pais

(PDE, 2007; FNES, 2009; e PL 8.035/10 — Plano Nacional de Educagao 2011-2020).

d.2 - Avaliacido da Pés-graduacio stricto sensu

No que tange a pds-graduagdo, a Capes devera adotar, como um dos parametros de

avalia¢do, a comparagdo com programas internacionais considerados de referéncia.

Aumentar a participacdo de avaliadores estrangeiros nos comités de avaliacdo dos

programas nacionais.

Incorporar, no processo de avaliacdo, pardmetros que ndo sejam exclusivamente os das PNPG 2011-
P areas basicas e académicas. 2020

A avaliagdo dos programas de mestrado deverd apontar se, de fato, o programa em

questdo ¢ académico ou profissional, de acordo com sua finalidade.

A avaliagdo dos programas de natureza aplicada deverd incorporar parametros que

incentivem a formagdo de parcerias com o setor extra-académico, visando a geracdo de

tecnologia ¢ a formagdo de recursos humanos qualificados voltados para os setores

empresariais, de servigos e das esferas governamentais.
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A avaliagdo dos programas de natureza aplicada deve ponderar outros itens para além de
artigos e livros, bem como ao reconhecimento de teses ¢ dissertagdes ajustadas as
demandas e necessidades dos setores empresariais.

Estimulo a realizacdo, pelas instituicdes académicas, de avaliagdes periddicas através de
comités constituidos de consultores externos, nacionais e internacionais. Além das
instituigdes, o proprio sistema de avaliagdo da Capes devera ser avaliado externamente.

Especificamente com relacdo a avaliagdo da pos-graduagao stricto sensu, verifica-se
uma énfase dada a esse tema dentre o Plano Nacional de Pés-graduagao 2011-2020.

No PNPG 2011-2020, recomenda-se que, para a avaliacdo dos programas de mestrado
e doutorado nacionais, um dos parametros seja a comparagdo destes com programas
internacionais considerados de referéncia, bem como uma maior participagdo de avaliadores
estrangeiros nos comités de avaliagdo desses programas. Nesse sentido, a presenca de
consultores externos, nacionais e internacionais, nesses comités, teria por finalidade nao
apenas de conduzir a avaliacdo das instituicdes de educacdo superior, mas, sobretudo, do
proprio sistema de avaliacdo da Capes (meta-avaliacdo externa).

Outra questdo diz respeito a recomendagao para que se adotem parametros de
avaliagdo que ndo sejam oriundos somente das areas basicas e académicas. No que tange
especialmente as areas aplicadas, os critérios de avaliagdo incorporariam quesitos que “[...]
incentivem a formagdo de parcerias com o setor extra-académico, visando a geragdo de
tecnologia e a formacdo de recursos humanos qualificados, voltados para os setores
empresariais, de servigos e das esferas governamentais” (p. 295). Inclusive, os itens de
avaliacdo, além de publicagdes de artigos e livros, incluiriam o reconhecimento de teses e
dissertagdes ajustadas as demandas e necessidades dos setores empresariais.

Verifica-se, assim, a énfase na busca por um tipo de avaliagdo da pds-graduacgao stricto
sensu nacional balizada por critérios internacionais, € o incentivo ao atendimento de
demandas empresariais nas pesquisas realizadas, por sua vez estimuladas mediante a adogdo
de critérios especificos para essa forma de “interlocu¢do academia-empresa” na produgdo de

teses e dissertacoes.

e. Formacio académica e mercado de trabalho

A formacdo académica voltada ao mercado de trabalho implica em uma
ressignificagdo (e respectiva regulamentacao legal) de incentivo a realizagdo de uma maior
sinergia publico-privada no que tange as atividades e as finalidades da educacgdo superior,

COMO eXposto a seguir.
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e.1l - Sinergia publico-privada

Institui¢des devem procurar novos meios de se expandirem no campo da pesquisa ¢
P inovagdo através de parcerias publico-privadas de multi-stakeholders, incluindo pequenas CMES (2009)
e médias empresas.

Ampliar o financiamento publico a pesquisa cientifica e tecnoldgica, através das agéncias

federais e fundacGes estaduais de amparo a pesquisa e da colaboracdo com as empresas Lei 10.172/01
publicas e privadas, de forma a triplicar, em dez anos, 0s recursos atualmente destinados (PNE-I)

a esta finalidade (grifo do original).

Institui¢des Cientificas e Tecnologicas (6rgao ou entidade da administragdo publica que
tenha por missdo institucional, dentre outras, executar atividades de pesquisa basica ou
aplicada de carater cientifico ou tecnoldgico, incluindo as IFES) poderdo celebrar
contratos com entidades privadas com vistas ao compartilhamento e permissdo de uso de
seus laboratorios, equipamentos, instrumentos, materiais ¢ demais instalagdes para
atividades de incubagdo e pesquisa (Art. 4).

A Unido e suas entidades estdo autorizadas a participar minoritariamente do capital da
empresa privada no que tange ao desenvolvimento de pesquisa, produto ou processo
inovador (Art. 5).

E possivel ao pesquisador publico usufruir de licenga para a constituigio de empresa com
a finalidade de desenvolver atividade empresarial relativa a inovacdo, podendo ser
realizada contratagdo temporaria de substituto durante o periodo de licenca (Art. 15).

Lei 10.973/04
(Inovacgao)

A sinergia publico-privada na educagao superior ¢ um aspecto que permeia os diversos
documentos referenciais mencionados.

A declaragdo da CMES (2009) recomenda a realizagdo de parcerias publico-privadas
de multi-stakeholders, incluindo pequenas e médias empresas, no intuito de expandir os
campos da pesquisa e da inovagdo dentre as institui¢des publicas de educacao superior.

No Brasil, o PNE 2001-2010 estabeleceu, como uma de suas estratégias, que o
financiamento publico a pesquisa em C&T fosse realizado em parceria com empresas
privadas, no intuito de, num periodo de dez anos, triplicar o montante de recursos destinados a
essa finalidade.

Quatro anos apds o PNE 2001-2010, foi sancionada a Lei 10.973/04, que trata sobre o
incentivo a inovacao e a pesquisa cientifica e tecnoldgica no ambiente produtivo, conhecida
como “Lei de Inovacgdo”. Esse ambiente produtivo diz respeito a parcerias entre entidades
privadas e institui¢ces cientificas e tecnologicas publicas, dentre essas as universidades, o
intuito de permitir que entes privados utilizem a estrutura fisica publica no desenvolvimento
de pesquisas, produtos e processos. Essa relacdo é regida por contratos, que dispdem sobre o
uso de instalagBes, equipamentos e materiais publicos, as atividades dos pesquisadores
publicos, o registro de patentes e a participacdo nos lucros. Significa dizer que as empresas
privadas podem utilizar o espaco das universidades publicas para o desenvolvimento de

pesquisa de seu interesse.
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Dentre esse dispositivo legal, abre-se a possibilidade aos pesquisadores publicos
usufruirem de licenga de suas atividades na universidade para a constituicdo de empresas que
desenvolveriam as atividades amparadas pela respectiva lei. A Unido e suas entidades podem
inclusive participar minoritariamente do capital da empresa privada no que tange ao
desenvolvimento de pesquisa, produto ou processo inovador.

Além da Lei de Inovacdo, no mesmo ano houve a publicacdo da Lei 11.079/04,
conhecida como Lei de Parcerias Publico-Privadas (PPP’s), que busca regulamentar contratos
administrativos de concessdo de servigos publicos a entidades privadas. Esses contratos
podem ser celebrados por um periodo entre 5 (cindo) e 35 (trinta e cinco) anos, com valor ndo
inferior a R$ 20 milhdes, os quais sdo fruto de licitacdo na modalidade de concorréncia
publica (Art. 10). Para que esses contratos sejam efetivados, € necessaria a constituicdo de
sociedade de proposito especifico, com a finalidade de implantar e gerir o objeto da parceria
(Art. 9).

Para tanto, a Unido disp6s de um fundo especifico para essas parcerias — Fundo
Garantidor de Parcerias Publico-Privadas, no valor global de R$ 60 bilhdes, com a finalidade
de prestar garantia de pagamento de obrigagBes pecuniérias® assumidas pelos parceiros
publicos federais em virtude das parcerias estabelecidas (Art. 16).

A promulgacéo da Lei das PPP”s abriu caminho para facilitar também a celebragéo
dos contratos decorrentes da propria Lei de Inovacdo (Lei 10.972/04), que por sua vez
possibilitou a entidades privadas a utilizacdo da estrutura de Instituicbes Cientificas e
Tecnologicas, incluindo as universidades, para fins de pesquisa, desenvolvimento cientifico e
tecnoldgico de produtos e de processos inovadores (para as empresas que firmam os
contratos).

e.2 - Formacio de recursos humanos para empresas

Favorecer a insercdo de cientistas e engenheiros com alta titulacio no corpo de
funcionarios das industrias. Incentivo a promogao da interagdo universidade-empresa.
Integrar cada vez mais a politica de CT&I a politica industrial para que as empresas
sejam estimuladas a incorporar a inovagdo em seu processo produtivo, forma mais
eficiente de aumentar sua competitividade global.

Perspectiva empresarial de ciéncia, tecnologia ¢ inovacdo: um ambiente que favoreca a
inovagdo nas empresas, no pais, ¢ induzido pela existéncia de ciéncia avangada e pela
capacidade regional de formar recursos humanos de ponta, mesmo que estas Ultimas
atividades tenham seus centros de atividades na academia.

Privilegiar o trabalho transdisciplinar, em redes ndo hierarquicas de equipes com
diferentes competéncias e formacdes, que trabalhem de forma temporaria e menos
institucionalizada, em ambientes académicos e empresariais.

O pesquisador pode e deve, além de promover a inovacdo, participar da inser¢do do
resultado de sua pesquisa no mercado produtivo.

PNPG 2011-
2020

5" Obrigag@es que consistem na prestacdo de pagamento em moeda corrente.



142

Defende que o setor empresarial empregue recursos em treinamento e capacitacdo de
mestres e doutores.

Dec.
L Art. 2° VIII - contribuir para o aumento da competitividade das empresas brasileiras. 7.642/2011
(CSF)

Um dos temas do PNPG 2011-2020, e que mereceu, inclusive, um tdpico especifico
dentre o documento, diz respeito a formacao de recursos humanos para empresas. De acordo
com o plano, trata-se de favorecer a inser¢ao de cientistas e engenheiros com alta titulagao no
corpo de funcionarios das industrias, incentivando a interacdo universidade-empresa, e
integrando cada vez mais a politica de ciéncia, tecnologia e inovagdo a politica industrial, para
que empresas atuem de forma mais eficiente e aumentem sua competitividade global.

Tais recomendagdes representam, conforme o proprio texto, uma perspectiva
empresarial de ciéncia, tecnologia e inovagdo, ou seja, promover um ambiente que favoreca a
inovacdo nas empresas nacionais, “induzido pela existéncia de ciéncia avangada e pela
capacidade regional de formar recursos humanos de ponta” (p. 181). Defende, nesse sentido,
que o setor empresarial empregue recursos em treinamento e capacitacdo de mestres e
doutores.

Nessa proposta de integracdo, privilegiar-se-ia um trabalho transdisciplinar em redes
nao hierarquicas de equipes com diferentes competéncias e formagdes. Esses grupos
trabalhariam de forma temporéria e menos institucionalizada, tanto em ambientes académicos
como empresariais. Além de “promover a inovagdo”, recomenda-se ainda que o pesquisador
possa e deva participar da inser¢ao do resultado de sua pesquisa no mercado produtivo.

O Programa Ciéncia sem Fronteiras (Dec. 7.642/11) também segue essa direcdo, ao
estabelecer como um de seus objetivos a contribui¢do para o aumento da competitividade das
empresas brasileiras.

Vale ressaltar que a presenca de profissionais de instituigdes publicas na esfera privada
tornou-se possivel e foi regulamentada com a publicagdo da Lei de Inovacao (Lei 10.973/04).
O que o PNPG 2011-2020 propde ¢ um maior estimulo nesse sentido.

Nesse sentido, além de facilitar a insercdo de pesquisadores de institui¢des publicas
em empresas privadas, essas recomendacdes podem vir a fragilizar os vinculos desses
profissionais com a propria academia, uma vez que propdoem um perfil de trabalho temporario

menos institucionalizado.
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Nas recentes medidas de reestruturacdao da educagdo superior brasileira observa-se

uma crescente preocupagao com sua dimensdo internacional. Os interesses nacionais afinar-

se-iam, a0 mesmo tempo, com as politicas para a educagdo superior em nivel regional, que

sdo conduzidas pelos respectivos blocos regionais que as promovem, € com as propostas em

nivel supranacional, conduzidas por organismos multilaterais. Com relagdao a essa ultima

perspectiva, destaca-se a proposta de criagdo do Espago Latino-americano e Caribenho de

Educacdo Superior (Enlaces), elaborada pela Unesco/lesalc, que em muitos aspectos ¢

semelhante ao processo de Bolonha europeu.

f.1 - Dimensao internacional da educacio superior

P

No plano internacional é preciso fortalecer a cooperagdo da América Latina e do Caribe
com as outras regides do mundo.

CRES (2008)

Para que a globalizacdo da educag@o superior beneficie a todos, ¢ essencial que ela
proporcione a igualdade de acesso e de sucesso a fim de promover a qualidade e respeitar
a diversidade cultural, bem como a soberania nacional.

A disposicdo transfronteirica de educag@o superior pode fazer uma contribuigdo
significativa para a educacdo superior fornecida, oferecendo educagdo de qualidade,
promovendo valores académicos, mantendo a relevancia e respeitando os principios
basicos de didlogo e cooperagdo, reconhecimento muituo pelos direitos humanos,
diversidade e soberania nacional.

Maior cooperacdo regional ¢ desejavel nas areas de reconhecimento de qualificagdes,
garantia de qualidade, governanga, pesquisa e inovacdo. A educag@o superior deve
refletir as dimensdes nacional, regional e internacional tanto no ensino, quanto na
pesquisa.

A sociedade do conhecimento requer uma crescente diferenciagdo de papéis dentro dos
sistemas e instituigdes de ensino superior, com polos e redes de exceléncia em pesquisa,
inovagdes no ensino/aprendizagem e novas abordagens aos servigos da comunidade.

Os Estados Membros, que trabalham com a colaborag@o de todos os investidores, devem
desenvolver politicas e estratégias em niveis de sistema e institucional para: promover a
diversificacdo tanto no fornecimento do ensino superior quanto nos meios de seu
financiamento; implantar e fortalecer sistemas de certificacdo de qualidade e estruturas
regulatorias com o envolvimento de todos os investidores; garantir acesso igual para
grupos como trabalhadores, pobres, minorias, com habilidades especiais, migrantes,
refugiados e outras populagdes vulneraveis; desenvolver mecanismos para contrapor o
impacto negativo da fuga de cérebros e estimular a mobilidade dos estudantes, dos
funcionarios e dos académicos; fortalecer os Paises Menos Desenvolvidos e os Pequenos
Estados Insulares em Desenvolvimento a fim de beneficia-los com as oportunidades
oferecidas pela globalizag@o, além de promover a colaboracdo entre eles; seguir as metas
de igualdade, qualidade e sucesso por meio de uma trajetoria de desenvolvimento mais
flexivel e assegurar um maior reconhecimento do aprendizado anterior e da experiéncia
de trabalho.

CMES (2009)

Consolidar programas, projetos e agdes que objetivem a internacionalizagdo da pesquisa
e da pos-graduagdo brasileira, incentivando a atuagdo em rede e o fortalecimento de
grupos de pesquisa (14.5).

Promover o intercambio cientifico e tecnoldgico, nacional e internacional, entre as
instituicdes de ensino, pesquisa e extensdo (14.6).

Fomentar a formagao de consoércios entre universidades publicas de educagdo superior
com o objetivo de potencializar a atuacdo regional, inclusive por meio de plano de
desenvolvimento institucional integrado, assegurando maior visibilidade nacional e

PL 8.035/10
(PNE-II)
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internacional as atividades de ensino, pesquisa e extensao (13.7).

Dentre os objetivos do programa, destaca-se: IlI-criar oportunidade de cooperagdo entre
grupos de pesquisa brasileiros e estrangeiros de universidades, instituigdes de educagao
profissional e tecnoldgica e centros de pesquisa de reconhecido padrdo internacional;

IV - promover a cooperagdo técnico-cientifica entre pesquisadores brasileiros e
pesquisadores de reconhecida lideranga cientifica residentes no exterior por meio de Dec.
L projetos de cooperagdo bilateral e programas para fixacdo no Pais, na condicdo de 7.642/2011
pesquisadores visitantes ou em cardter permanente; V - promover a cooperacdo (CSF)
internacional na area de ciéncia, tecnologia e inovagdo; VI - contribuir para o processo de
internacionalizagdo das instituicdes de ensino superior e dos centros de pesquisa
brasileiros; VII - propiciar maior visibilidade internacional a pesquisa académica e

cientifica realizada no Brasil (Art. 2°).

Na declaracdo da CMES (2009), o processo de globalizacdo ¢ entendido como um
beneficio para a sociedade, uma vez que teria a prerrogativa de proporcionar igualdade de
acesso ¢ de sucesso na educacdo superior, bem como o respeito a diversidade cultural e a
soberania nacional. Ao mesmo tempo, essa globalizagdo implicaria na necessidade de se
estabelecer um amplo sistema de garantia de qualidade para a educagdo superior,
compreendendo os sistemas nacionais. Recomenda, também, que se estabeleca maior
cooperagdo regional no que tange ao reconhecimento de qualificagdes, garantia de qualidade,
governanga, pesquisa € inovacgao.

Nacionalmente, na minuta do Plano Nacional de Educagdo 2011-2020 (PL 8.035/10), a
internacionaliza¢do da pesquisa e da pos-graduagdo brasileiras seria alcangada por meio de
uma atuagdo em rede e do fortalecimento de grupos de pesquisa. Para tanto, ¢ incentivada a
realizagdo de intercambios cientificos e tecnoldgicos, em niveis nacional e internacional, entre
instituicdes de ensino, pesquisa e extensao.

Nessa minuta também se recomenda a formacao de consoércios entre universidades
publicas, no intuito de reforcar sua atuagdo regional por meio de planos de desenvolvimento
institucional integrados que possibilitassem maior visibilidade nacional e internacional das
atividades de ensino, pesquisa e extensao brasileiras.

Efetivamente, o governo federal tem investido em a¢des numa dimensao internacional,
destacando-se, recentemente, a criacdo do Programa Ciéncia sem Fronteiras (Decreto
7.642/11). Dentre os objetivos desse programa, estd a cooperagdo internacional em ciéncia,
tecnologia e inovacdo, com énfase na cooperacao técnico-cientifica, cooperagao entre grupos
de pesquisa brasileiros e estrangeiros de universidades, institui¢des de educagio profissional e
tecnologica e centros de pesquisa de reconhecido padrao internacional, buscando proporcionar

maior visibilidade internacional da pesquisa realizada no Brasil.
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f.2 - Criacido de um Espaco Latino Americano e Caribenho de Educac¢io Superior (Enlaces)

As politicas de educag@o superior devem promover o estabelecimento e consolidagido de
aliangas estratégicas entre governos, setor produtivo, organizagdes da sociedade civil e
instituigdes de Educagdo Superior, Ciéncia e Tecnologia.

Considerando que a ALC ¢é marcadamente pluricultural e multilingue, a integragdo
regional e a abordagem dos desafios que enfrentam nossos povos requerem enfoques
proprios que valorizem essa diversidade humana e natural como principal riqueza.
Promover, dentre os paises, leis e mecanismos necessarios para regular a oferta
académica, especialmente a transnacional, evitando o descontrole na oferta.

As politicas nacionais, regionais e institucionais devem estar direcionadas
fundamentalmente para a transformag¢do dos modelos de relagdo entre os grupos de
pesquisa académica e os usudrios do conhecimento, sejam estes empresas de producio,
servigos publicos ou comunidades, de forma que as necessidades sociais e produtivas
estejam articuladas com as capacidades académicas e sejam definidas linhas de pesquisa
prioritarias. CRES (2008)
O processo de constru¢do de uma agenda em ciéncia, tecnologia e inovagdo
compartilhada pela universidade latino-americana e caribenha deve gerar o conhecimento
que nosso desenvolvimento e¢ o bem-estar de nossos povos demandam. Processo
enddgeno.

Conceder aos cidaddos a oportunidade de participar nas decisdes sobre assuntos
cientificos e tecnologicos, abrindo o sistema cientifico a critica social.

Politicas publicas inadidveis para prevenir a subtracdo de pessoas de alta qualifica¢do por
via da emigracdo aos paises desenvolvidos, salvaguardando o patriménio intelectual,
cientifico, cultural, artistico e profissional de nossos paises.

A construcdo de um Espaco de Encontro Latino-Americano e Caribenho de Educagio
Superior (Enlaces) ¢ fundamental e, por isso, deve formar parte da agenda dos governos
e dos organismos multilaterais de carater regional.

No plano internacional ¢ preciso fortalecer a cooperagdo da América Latina e do Caribe
com as outras regides do mundo.

No que tange as politicas de educacdo superior, na declaracio da CRES (2008) foi
incentivada a realizacdo de aliangas estratégicas entre governos, setor produtivo, organizagdes
da sociedade civil e IES. Essas aliancas, ou acordos, teriam por objetivo transformar o tipo de
relagdo que ha entre grupos de pesquisa académica e “usudrios do conhecimento”, sejam estes
empresas de producdo, servigos publicos ou comunidades, de forma que necessidades sociais
e produtivas estejam articuladas com as capacidades académicas, definindo-se, para tanto,
linhas de pesquisa prioritarias.

Na CRES (2008) também se propos o fortalecimento da identidade pluricultural e
multilingue da América Latina e Caribe (ALC), entendida como principal riqueza da regido,
como aspecto das politicas de educagdo superior.

De acordo com a CRES (2008), a agenda de ciéncia, tecnologia e inovacdo para a
universidade latino-americana e caribenha deve ter perfil endégeno, gerando conhecimento e
bem-estar para os respectivos povos. Deve também prever a abertura para a participacdo e a
critica social sobre as decisdes relativas aos assuntos cientificos e tecnologicos. A
preocupacdo com a evasao de pessoal altamente qualificado da ALC para os paises

desenvolvidos também ¢ destacada nessa agenda.
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Como corolario dessas politicas, a CRES (2008) propds a criagdo do Espago Latino-
americano ¢ Caribenho de Educacdo Superior (Enlaces), que faria parte da agenda dos
governos nacionais na definicdo de politicas de educacdo superior para a regido. Na

consolidagdo do Enlaces, sdo apontados os seguintes desafios a serem enfrentados:

a) a renovagdo dos sistemas educativos da Regido, com o objetivo de alcangar uma
melhor e maior compatibilidade entre programas, instituicdes, modalidades e
sistemas, integrando e articulando a diversidade cultural e institucional; b) a
articulag@o dos sistemas nacionais de informagéo sobre Educacdo Superior da regido
para propiciar, mediante o Mapa da Educacdo Superior na ALC (MESALC), o
mutuo conhecimento entre os sistemas como base para a mobilidade académica e
como insumo para politicas publicas e institucionais adequadas; c) o fortalecimento
do processo de convergéncia dos sistemas de avaliacdo e revalidacdo nacionais e
sub-regionais, visando dispor de padrdes e procedimentos regionais de garantia de
qualidade da Educagdo Superior e da pesquisa para projetar sua fungdo social e
publica [...]; d) o miituo reconhecimento de estudos, titulos ¢ diplomas, sobre a base
de garantias de qualidade, assim como a formulagdo de sistemas de créditos
académicos comuns aceitos em toda a regido. Os acordos sobre legibilidade,
transparéncia e reconhecimento dos titulos e diplomas mostram-se indispensaveis,
assim como a valorizagdo de habilidades e competéncias dos graduados e¢ a
certificagdo de estudos parciais; igualmente deve ter continuidade o processo de
conhecimento reciproco dos sistemas nacionais de pds-graduagdo, com énfase na
qualidade como um requisito para o reconhecimento de titulos e créditos outorgados
em cada um dos paises da regido; e¢) o fomento da mobilidade intra-regional de
estudantes, pesquisadores, professores e pessoal administrativo, inclusive mediante a
implementagdo de fundos especificos; f) o empreendimento de projetos conjuntos de
pesquisa e a criacdo de redes de pesquisa e docéncia multiuniversitarias e
pluridisciplinares; g) o estabelecimento de instrumentos de comunicagdo para
favorecer a circulagdo da informagdo e da aprendizagem; h) o estimulo a programas
de Educagdo a distancia compartilhados, assim como o apoio a criagdo de
instituigdes de carater regional que combinem a Educagdo virtual e a presencial; i) o
incremento da aprendizagem de linguas da regido para favorecer uma integragdo
regional que incorpore como riqueza a diversidade cultural e o plurilingiiismo (p.
11-12).

De acordo com a declaragao da CRES (2008), o fortalecimento da cooperagao da ALC
com outras regidoes do mundo também deve fazer parte da agenda governamental para a
educagdo superior.

A existéncia de politicas de integracdo regional em matéria de educagdo superior
apareceu também como uma preocupagao do Forum Nacional de Educacao Superior (2009),
no sentido de se propor, nos paises da ALC, um sistema que fortalega a convergéncia dos
respectivos  sistemas de regulacdo e avaliagdo nacionais, favorecendo o mutuo
reconhecimento de estudos, titulos e diplomas na regido.

Nessa declaragdo, a Unesco estabelece seus proprios desafios com relagdo a educacao
superior, considerando suas funcdes de “laboratorio de ideias, catalisadora de cooperacao
internacional, estabelecedora de padrdes, construtora de capacitacdo e de camara de

compensagdo” (p. 7). Nesse sentido, destacam-se os desafios de:
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a) ajudar na formulag@o de longo prazo de estratégias sustentaveis para a pesquisa e
ensino superior em sintonia com as metas desenvolvidas internacionalmente ¢ as
necessidades nacionais/regionais; b) disponibilizar plataformas para o didlogo e a
troca de experiéncias e informagdes no ensino superior € em pesquisa e auxiliar na
capacidade de constru¢do na formulacdo de politicas de educacdo superior e
pesquisa; [..] [prosseguir] seu trabalho de capacitacdo para a garantia da qualidade
do ensino superior nos paises em desenvolvimento; [...] [estimular] a transferéncia
de conhecimento através das Redes de cooperacdo UNITWIN e das Cadeiras da
UNESCO, em colaboracdo com outras agéncias, para promover a capacidade de
desenvolvimento no apoio as regras estabelecidas internacionalmente como a
Educagéo para Todos (EPT), os Objetivos de Desenvolvimento do Milénio (ODMs)
¢ a Década das Nagoes Unidas; [...] [apoiar] a cria¢do e o desenvolvimento de areas
regionais de ensino superior e pesquisa (p. 7-8).

Considerando que a Unesco ¢ a instancia responsavel por promover as conferéncias
regionais e mundiais de educacdo superior, torna-se a principal indutora e uniformizadora de

politicas dentre os paises participantes e signatarios de suas declaragdes e acordos.

2.4 - Sobre os blocos regionais/supranacionais e suas respectivas iniciativas na area

educacional

Anteriormente a proposta do Enlaces, ¢ importante mencionar que, historicamente,
outras relevantes iniciativas em nivel supranacional foram tomadas no sentido de convergir
acdes em termos de educagdo superior na regido da América Latina e do Caribe. Nesse
sentido, considerando que a andlise das recentes medidas de reestruturacdo da educagdo
superior brasileira e do processo de Bolonha trata-se de uma comparac¢dao de uma politica de
bloco regional/supranacional com a politica de um Estado-na¢do, ¢ pertinente mencionar que
o Brasil também ¢ Estado-parte de alguns blocos regionais nos quais figuram paises
pertencentes a América Latina, Caribe, Europa e América do Norte.

A seguir tem-se uma breve caracterizagdo desses principais blocos, destacando-se as
respectivas politicas de educacdo superior por eles estabelecidas, caso existam. A primeira

. o : Al 58
delas diz respeito a criagdo de um setor educacional no &mbito do Mercosul™.

*% O Mercado Comum do Sul (Mercosul), fundado em 1991, consiste num bloco de integracéo entre os paises
Argentina, Brasil, Paraguai e Uruguai, inicialmente com perfil de unido aduaneira (em dezembro de 2009, foi
aprovada oficialmente a adesdo da Venezuela como Estado-parte do Mercosul). De acordo com o Tratado de
Assuncdo, documento constitutivo do bloco, a proposta de um mercado comum do sul implica na livre
circulagdo de bens, servigos e fatores produtivos entre os paises integrantes (BRASIL, 2010b).
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2.4.1 - Setor Educacional do Mercosul

Na regidao do Mercosul, especificamente no que tange a educagdo superior, tem-se o
Setor Educacional do Mercosul (SEM), que atua no sentido de estabelecer um espaco
académico regional com vistas a propiciar a formag¢do de recursos humanos de forma
equivalente (ou compativel) entre os Estados-parte, estimulando, assim, o proprio processo de
integragdo regional.

O SEM caracteriza-se por uma atuagdo em trés frentes: reconhecimento (a partir de um
sistema de reconhecimento de carreiras como mecanismo de homologacdo de titulos entre
instituigdes/paises), mobilidade estudantil (mediante instrumentos de transferéncia de
créditos) e cooperagdo interinstitucional (programas conjuntos de ensino e pesquisa entre as
instituicdes parceiras) (MERCOSUL EDUCACIONAL, 2009).

Como principais medidas pertinentes as frentes mencionadas, Cabral (2006, p. 851)
pontua a integracao educacional por meio da equivaléncia curricular entre paises/instituicdes.
Tem-se, para tanto, protocolos assinados pelos paises membros, tais como o “Protocolo de
Integracdo Educacional para Prosseguimento de Estudos de Pos-Graduagdo nas Universidades
dos Estados Partes do Mercosul”, de 1996, e o “Acordo de Admissdao de Titulos e Graus
Universitéarios para o Exercicio de Atividades Académicas nos Paises Membros do Mercosul”,
assinado em 1999.

J4 quanto ao campo do reconhecimento, tem-se o Mecanismo Experimental de
Acreditacio de Cursos de Graduagdo (MEXA)™, que visa o reconhecimento reciproco de
titulos de graduagao, para fins académicos. Implantado experimentalmente entre 2003 e 2006,
conta com a participagdo de algumas instituicdes de ensino da Argentina, Bolivia, Brasil,
Chile, Paraguai e Uruguai (CABRAL, 2006, p. 850).

Por sua vez, com respeito a mobilidade, tem-se o Programa de Mobilidade Académica
Regional para Cursos Credenciados — MARCA®, associado s carreiras acreditadas por meio
do MEXA, que busca promover intercambios de estudantes, docentes, pesquisadores e

gestores educacionais. Destaca-se, também, a aprovacdo, em Dezembro de 2009, pela

% No Plano Estratégico 2001-2005 do Setor Educacional do MERCOSUL foram definidas a acreditacdo, a
mobilidade e a cooperagdo interinstitucional como as linhas prioritarias para a Educagdo Superior. Sobre este
marco foi desenvolvido o Mecanismo Experimental de Acreditacdo de cursos de Graduacdo no Mercosul
(MEXA), com o objetivo de aperfeicoar a qualidade dos cursos por meio da implementagdo de um sistema
comum de acreditacdo baseado em critérios e parametros de qualidade previamente acordados, com a finalidade
Gltima de se tornar um mecanismo permanente de acreditacdo de cursos de graduacdo do Mercosul.

% MARCA é primeiro programa de mobilidade de estudantes de graduacdo promovido pelos governos do Setor
Educacional do Mercosul. Participam deste programa os paises membros e associados do bloco, sendo que esse
programa esta relacionado aos cursos ja acreditados pelo MEXA, e é desenvolvido por meio da participacédo de
estudantes em periodos letivos regulares de um semestre académico em universidades dos estados-parte.
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Comissao de Relagdes Exteriores (CRE), do Acordo sobre Gratuidade de Vistos para
Estudantes e Docentes entre os paises-membros do Mercosul, aplicado a estudantes em caso
de pedidos de residéncia temporaria para frequentar cursos secundarios, graduacdo, poés-
graduacao, exercicio de docéncia ou realizagdo de pesquisas em estabelecimentos oficiais
pertencentes aos paises do bloco (ANDRES, 2010; CABRAL, 2006).

Por ocasido da XXXV Reunido do Conselho do Mercosul, em 2008, estabeleceu-se,
além do MEXA e do MARCA, um novo instrumento legal para a educagdo superior: o
“Sistema ARCU-SUR”®, que consiste num memorando de entendimento mutuo sobre a
criacdo e implementagdo de um sistema de credenciamento de cursos universitarios para o
reconhecimento regional das respectivas titulagdes no Mercosul e paises associados ja com
limites estabelecidos para o biénio 2009-2010: na primeira etapa de reconhecimento, um
limite de 50 cursos para cada area de conhecimento e, para o Brasil, nesse periodo, o limite
de 20 cursos por area (ANDRES, 2010).

Em 2008, a partir de um convénio de financiamento entre a Unido Europeia e o
Mercosul, foi criado o projeto “Apoio ao Programa de Mobilidade Mercosul em Educagdo
Superior" (PMM), no ambito dos quatro paises pertencentes ao SEM - Argentina, Brasil,
Paraguai e Uruguai. De acordo com o “Convenio de Financiacion DCI-ALA/2006/18-586", o
objetivo do PMM consiste em “la conformacion de una ciudadania MERCOSUR con
sentimiento de pertenencia a la region entre los miembros de la comunidad universitaria”, no
intuito de implementar um programa de mobilidade para estudantes de graduagao. A intengao,
também, ¢ divulgar e transferir a experiéncia de integragdo regional da Unido europeia para o
Mercosul.

As agdes sdo desenvolvidas em torno de trés linhas tematicas, basicamente integrando
os trés sistemas citados anteriormente: credenciamento (ARCU-SUR), mobilidade (MARCA,
e o projeto “Universitarios Mercosul”, para viabilizar a concessdo de bolsas a estudantes de
cursos ainda nao credenciados pelo MARCA) e cooperagao interinstitucional (MEXA e redes
académicas).

Dentre o PMM, verificam-se varias agdes em andamento, tais como como programas

de intercambio bilingues, integracdo e interlocucdo cultural, cursos interuniversitarios, redes

%1 0 ARCU-SUR consiste num acordo sobre a criacio e a implementacdo de um sistema de credenciamento de
cursos de graduacdo para o reconhecimento regional da qualidade académica dos respectivos diplomas no
Mercosul e Estados associados. Conforme teor do acordo, O Sistema ARCU-SUR atingir4 os diplomas
determinados pelos Ministros da Educacdo dos Estados Partes do MERCOSUL e dos Estados Associados, em
consulta com a Rede de Agéncias Nacionais de Credenciamento (RANA) e os ambitos pertinentes do Setor
Educacional do MERCOSUL (SEM), considerando especialmente as que precisarem da graduacdo superior
como condicéo para o exercicio profissional (MERCOSUL, 2008, p. 4).
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académicas de bibliotecnologia e ciéncias da informagdo, incubadoras universitarias, oficinas
de relagdes internacionais para gestdo de instituigdes de educagdo superior, formacdo de
docentes universitarios para a regido, entre outros. Cada agdo implica em um projeto e em um
instrumento de convénio, com a definicdo de instituigdes parceiras, objetivos, resultados
esperados, vigéncia e o valor do respectivo aporte de recursos da Unido Europeia para seu
desenvolvimento.

Em sintese, o objetivo desses mecanismos traduz-se em ‘“acordar um sistema
internacional compativel para a acumulacdo e transferéncia de créditos académicos —
semelhante ao European Credit Transfer System e a outras experiéncias de paises da América
Latina —, que assegure a comparacdo ¢ a analise da equivaléncia” (MELO, 2005, p. 19).
Porém, vale ressaltar que esses acordos e medidas referem-se apenas a mobilidade e
reconhecimento de estudos para fins académicos e de prosseguimento de estudos, ndo
habilitando automaticamente o concluinte para o exercicio profissional.

Observa-se que, a discussdo sobre reforma académica e sobre mobilidade da educagdo
superior no ambito da América Latina e do Mercosul reflete os proprios objetivos do processo
de Bolonha europeu, a “crescente necessidade de uniformidade de parametros de
desempenho, avaliacdo da qualidade, curriculos, credenciamento e mobilidade de alunos,

professores e egressos” (MELO, 2005, p. 7). Para tanto,

[...] o compromisso europeu firmado na Declaracdo de Bolonha constitui-se em
exemplo e desafio para a educagdo superior na América Latina [admitindo-se, para
tanto, a] influéncia que a criacdo de um espacgo europeu da educacdo superior pode
ter sobre a educagdo superior na América Latina e no intercdmbio entre ambas as
regides (MELO, 2005, p. 7).

E o que se verifica também na proposta do Enlaces, mencionada anteriormente.
Segundo Azevedo (2008), tanto o processo de Bolonha, na Europa, como o SEM seriam
atualmente significativas fontes indutoras de reformas com vistas a comparabilidade,
reconhecimento de creditos e mobilidade académica entre os distintos sistemas nacionais de
educacdo superior dos paises membros. Para o autor, estaria clara a semelhanca com o
processo europeu, sendo portanto um desafio aos paises-membros — Argentina, Brasil,

Paraguai e Uruguai,

[...] integrar seus proprios sistemas de educacdo superior e, concomitantemente, criar
mecanismos de reconhecimento e mobilidade com sistemas extra-Mercosul como é
o0 caso do futuro EEES que se encaminha para sua conclusdo com o Processo de
Bolonha (AZEVEDO, 2008, p. 876).
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Além do Mercosul, cabe mencionar a existéncia de outros blocos
regionais/supranacionais nessa regido que, dentre suas politicas de integracdo, também

estabeleceram acgdes especificas na area de educacéo superior.

2.4.2 - Acordo de Cooperacdo entre IES da Comunidade dos Paises de Lingua
Portuguesa (CPLP)%

No que tange a educacdo superior, dentre a CPLP tem-se, em 1998, a publicacdo do
“Acordo de cooperacdo entre instituigdes de ensino superior dos paises membros da
comunidade dos paises de lingua portuguesa”, que defende os seguintes objetivos: a) a
formacédo e o aperfeicoamento de docentes e pesquisadores; b) o intercambio de informacdes
e experiéncias; ¢) o intercambio de producdes cientificas, de documentacéo especializada e de
publicacbes; d) o planejamento, implementacdo e desenvolvimento projetos comuns; €) 0
conhecimento matuo dos sistemas de ensino superior.

Ainda que nao configure no &mbito da CPLP, trés anos apos o referido acordo tem-se
a publicag¢do do “Tratado de Amizade, Cooperacdo e Consulta entre a Republica Federativa
do Brasil e a Republica Portuguesa”, firmado em 2001 (Decreto n® 3.927, de 19 de Setembro
de 2001), consiste num documento legal que estabelece tanto a Cooperacdo no Dominio do
Ensino e da Pesquisa, como o0 Reconhecimento de Graus e Titulos Académicos e de Titulos de
Especializacéo, obtidos em instituicdes de ensino superior nos dois paises.

Analisando-se o teor do Decreto 3.927/01, os artigos 33 a 38 dispGem sobre a
Cooperac¢do no Dominio do Ensino e da Pesquisa e, especificamente nos artigos 37 e 38, se
prevé, a partir da definicdo de acordos complementares, a possibilidade de estudantes
brasileiros ou portugueses, inscritos em uma Universidade de um dos paises, serem admitidos
a realizar uma parte do seu curriculo académico em uma universidade do outro pais
signatario. Também ha a indicacdo para o estabelecimento de um regime de concessdo de
equivaléncia de estudos a académicos de ambos paises para efeito matuo de transferéncia e
prosseguimento de estudos.

Por conseguinte, os artigos 39 a 45 tratam do “Reconhecimento de Graus e Titulos

Académicos e de Titulos de Especializagdo”, assegurando que graus e titulos académicos

%2 A Comunidade dos Paises de Lingua Portuguesa (CLPL) foi criada em 17 de Julho de 1996 com o objetivo de
estimular a “coopera¢do em todos os dominios, inclusive os da educacdo, saude, ci€ncia e tecnologia, defesa,
agricultura, administracdo publica, comunicac@es, justica, seguranca publica, cultura, desporto e comunicacdo
social”. E integrada, além do Brasil, por Angola, Cabo Verde, Guiné-Bissau, Mogambique, Portugal, S&0 Tomé
e Principe e Timor Leste.
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concedidos a estudantes de ambos paises, emitidos por estabelecimentos de educagéo superior
devidamente habilitados no Brasil e em Portugal, venham a ser reconhecidos nesses
respectivos paises, desde que atendam as legislacdes nacionais.

Verificando-se os termos constantes da referida legislacdo, ao se possibilitar a
realizacdo de estudos de estudantes brasileiros em Portugal (e vice-versa), bem como
assegurar a equivaléncia de estudos (aproveitamento) e o reconhecimento de graus e titulos
em ambos os paises, tais diretrizes representam critérios de mobilidade estudantil bem como
de reconhecimento internacional de diplomas de certa forma semelhantes ao processo de
Bolonha. E ainda que tenha surgido anteriormente ao acordo de Bolonha, esse tratado,
segundo Moura (2008, p. 2), além de assegurar a mobilidade para estudantes e diplomados
brasileiros e portugueses, € relevante na medida em que aborda tanto as diretrizes curriculares
para a educacdo superior com base no processo de Bolonha e garante a discussao sobre

equivaléncias tanto no Brasil como em Portugal.

2.4.3 - Espaco de Ensino Superior da Comunidade dos Paises de Lingua Portuguesa
(CPLP)

Em maio de 2004, os ministros de educacdo dos paises pertencentes a Comunidade
dos Paises de Lingua Portuguesa (CPLP), reunidos em Fortaleza, assinaram um acordo que
tem por objetivo criar, num prazo de dez anos, um Espaco de Ensino Superior da CPLP. Essa
decisdo, publicada no documento intitulado Declaracdo de Fortaleza, possui objetivos
semelhantes aos do espaco de ensino superior europeu desenvolvido por meio do processo de
Bolonha, indicando como prioridades: a) o estimulo a qualidade das formacdes oferecidas no
ambito da CPLP e ao reconhecimento mutuo e internacional; b) a promocéo da mobilidade de
estudantes, docentes, investigadores e técnicos; c) a cooperacdo no dominio da estrutura das
formagdes superiores; e d) o incentivo a participacdo das instituicdes da CPLP em programas
relevantes de outras comunidades de paises (DECLARACAO DE FORTALEZA, 2004, p. 1).

Na declaracdo, 0os ministros apontam, como premissa, a importancia do ensino
superior para o desenvolvimento sustentivel dos seus paises, bem como para a reducdo das
desigualdades e como meio de garantir a integracdo dos seus cidad&os na propria CPLP e nas
demais comunidades internacionais. Vale lembrar que a CPLP ¢ integrada, alem do Brasil,
por Angola, Cabo Verde, Guiné-Bissau, Mogambique, Portugal, S&o Tomé e Principe e Timor

Leste.
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2.4.4 - Unamaz / Tratado de Cooperacdo Amazonica (TCA)*

No ambito do Tratado de Cooperacdo Amazonica (TCA), houve a criagdo, em 1987,
da Unamaz — Associacdo de Universidades Amazonicas, uma agéncia de cooperagdo
organizada como sociedade civil, ndo governamental e sem fins lucrativos. Trata-se de uma
rede de IES e pesquisadores que promove a cooperacdo cientifica, académica, cultural e
tecnoldgica entre universidades dos respectivos paises do tratado. Integram a Unamaz as
instituicGes publicas universitarias e de pesquisa da Amazonia, devidamente reconhecidas por
seus respectivos paises. Em ultima instancia, € um organismo multilateral com personalidade
juridica internacional, que possui representacdo em cada um dos paises amazOnicos.

No Plano Estratégico 2004-2012 da Unamaz, o eixo estratégico denominado Gestdo
do Conhecimento e Intercambio Tecnoldgico trata da cooperagdo do setor privado com
universidades publicas e com os sistemas nacionais de pesquisa e inovagao no sentido de “dar
suporte as politicas publicas, de forma que sejam aproveitadas as diferentes capacidades
nacionais ¢ se obtenha competitividade regional”. A Unamaz figuraria como principal agente

nesse processo.
2.4.5 - Educacéo Superior dentre a Unido das Nagdes Sul-americanas (Unasul)

A Unasul é a mais recente proposta de integracdo latino-americana. Criada em 2008,
consiste numa iniciativa intergovernamental que busca integrar duas uniGes aduaneiras
existentes: o Mercosul e a Comunidade Andina (CAN) .

Para a area social, um de seus objetivos especificos consiste em promover “a
erradicacdo do analfabetismo, o acesso universal a uma educacdo de qualidade e o
reconhecimento regional de estudos e titulos”. Para tanto, a Unasul dispde de um conselho
para assuntos relacionados a educacdo, cultura, ciéncia, tecnologia e inovagdo (Coseccti).

Segundo Siufi (2010), nesse conselho hd um Subgrupo de Educacdo Superior, que

elaborou um plano de ac¢do preliminar chamado “Folha de Rota Operacional 2010-2011”, com

% O Tratado de Cooperagdo Amazénica (TCA), assinado em Brasilia, em 3 de julho de 1978, compreende oito
paises amazonicos: Bolivia, Brasil, Coldmbia, Equador, Guiana, Peru, Suriname e Venezuela. E um instrumento
juridico de natureza técnica que visa a promogao do desenvolvimento harmonioso e integrado da bacia, como
base de sustentacdo de um modelo de complementacdo econdmica regional que contemple o melhoramento da
qualidade de vida de seus habitantes e a conservacgdo e utilizagao racional de seus recursos.

® Em seu tratado constitutivo, que entrou em vigor em 2011, o objetivo da Unasur consiste em construir, de
maneira participativa e consensuada, um espaco de integracdo e unido nos aspectos cultural, social, econémico e
politico entre seus povos, outorgando prioridade ao dialogo politico, as politicas sociais, a educacéo, a energia, a
infraestrutura, ao financiamento e a0 meio ambiente, entre outros[...]”. Integram a Unasur: Argentina, Brasil,
Bolivia, Colémbia, Chile, Equador, Guiana, Paraguai, Peru, Suriname, Uruguai e Venezuela.
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acOes em dois eixos programaticos: qualidade (que envolve a andlise da pertinéncia de
programas académicos ante as necessidades da regido), e equidade (que compreende
mecanismos de mobilidade académica).

Além desses blocos, que dispdem de politicas mais definidas de educacdo superior em
suas respectivas areas de abrangéncia, h4 a conformacéo de outros blocos regionais dos quais
o0 Brasil é Estado-parte — e que possuem antes a finalidade de propor politicas de integracdo
econémica do que em setores sociais —, tais como a Organizacdo dos Estados Americanos
(OEA)®, a Comissdo Econdmica para a América Latina e o Caribe (CEPAL)®, a Cupula da
América Latina e do Caribe sobre Integracéo e Desenvolvimento (CALC)®’, que em 2010 se
transformou na Comunidade dos Estados Latino-americanos e Caribenhos (CELAC)®, a
Associacdo Latino-americana de Integracdo (ALADI)®, para citar alguns (em consulta ao

sitios dos Ministérios das Relacdes Exteriores e da Educacao).
2.5 - Algumas consideracoes

Dentre os blocos supranacionais na América Latina e Caribe que propdem agdes
especificas para a educagdo superior — ¢ dos quais o Brasil ¢ Estado-parte, se observam
politicas semelhantes ao processo de Bolonha europeu.

No ambito da CPLP, a cooperacdo no dominio da educacao superior ¢ estabelecida de
forma generalizada (intercambios, troca de informacgdes, etc.). J& no Tratado de Amizade
Brasil-Portugal, ha acordos mais especificos no que tange a intercambios e ao mutuo

reconhecimento de graus, titulos e periodos de estudo. Inclusive, esse tratado aponta para uma

% Fundada em 1948 com a assinatura, em Bogota, Colémbia, da Carta da OEA, que entrou em vigor em
dezembro de 1951. Compreende 35 paises da América do Norte, Latina, Central e Caribe, e suas agdes
fundamentam-se em quatro pilares: democracia, direitos humanos, seguranca e desenvolvimento.

% Criada também em 1948, com o objetivo de contribuir para o desenvolvimento econdmico na América Latina
e Caribe. Fazem parte da CEPAL todos os paise da América Latina e do Caribe, além de outros paises da
América do Norte, Europa e Asia que, de acordo com a CEPAL, “mantém vinculos econdmicos, histdricos e
culturais com a regido”, quais sejam: Alemanha, Canada, Coréia, Espanha, EUA, Franca, Italia, Japao, México,
Paises Baixos, Portugal e Reino Unido (Inglaterra e Irlanda).

%7 Realizada em sua primeira edicdo em 2008, no Estado da Bahia, possui o objetivo de reunir todas as nagdes da
América Latina e Caribe em torno de uma agenda propria constituida a partir da identificagdo conjunta de
prioridades e desafios regionais compartilhados, com especial énfase na integracdo e desenvolvimento
sustentavel.

%8 Criada em 23 de fevereiro de 2010, por ocasido da Clpula da Unidade da América Latina e do Caribe,
realizada na Riviera Maya (México), com o intuito de se tornar um novo mecanismo de concertagdo politica e
integragdo, que abrigard os trinta e trés paises da América do Sul, América Central e Caribe, congregando todos
0s paises dessa regido, com excecdo de Honduras.

% Criada em 1980 por meio do Tratado de Montevidéu, congrega 12 paises-membros - Argentina, Bolivia,
Brasil, Chile, Colémbia, Cuba, Equador, México, Paraguai, Peru, Uruguai e Venezuela — com o intuito de
estabelecer um mercado comum latino-americano, eliminando gradativamente os obstaculos para o comércio
reciproco entre os Estados-parte.
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discussdo sobre o planejamento de diretrizes curriculares a luz do processo de Bolonha
(MOURA, 2008).

Por sua vez, com relagao a Unamaz, por se tratar ao mesmo tempo de uma rede e de
uma sociedade civil com perfil de organismo internacional, as estratégias comuns para seus
integrantes se materializam na busca de parcerias com entidades privadas no intuito de
promover a competitividade da pesquisa regional. Embora ndo seja um ente deliberativo
dentre as universidades, induz sua participagdo e sua cooperagao com outros agentes externos
na defini¢cdo das prioridades de pesquisa.

No que diz respeito a Unasul, as medidas pensadas para a educacao superior incluem o
reconhecimento de estudos e titulos, a analise da pertinéncia dos programas académicos de
acordo com as necessidades regionais, e a mobilidade académica. Nesses pontos, o discurso
da Unasul ¢ semelhante as recomendacdes da Conferéncia Regional de Educacdo Superior
(2008), especialmente a necessidade de se verificar a pertinéncia dos cursos em funcdo das
demandas regionais.

O bloco regional com propostas mais estruturadas em relacdo a educacdo superior € o
Mercosul. a partir da criacdo de seu Setor Educacional (SEM), e da intencao de se consolidar
um espaco académico regional, foram estabelecidos protocolos e acordos que compreendem o
prosseguimento de estudos de alunos oriundos de qualquer Estado-parte para outro, 0 mutuo
reconhecimento de titulos e graus (exclusivo para o exercicio de atividades académicas), a
mobilidade académica, além de mecanismos e programas (MEXA, MARCA, ARCU-SUR,
PMM) para regulamentar e viabilizar tais possibilidades. Tais medidas, além de serem as mais
estruturadas em termos de bloco regional, sdo as que mais se assemelham as estabelecidas
pelo processo de Bolonha europeu.

Por fim, o Enlaces é, dentre as demais propostas, a que mais se aproxima do escopo
pensado para o EEES. A configuracdo de um espaco regional de educagdo superior para a
America Latina e Caribe compreenderia varias medidas comuns a reforma europeia, tais como
a compatibilidade de programas, institui¢des, modalidades e sistemas com vistas a promover,
entre outros aspectos, a mobilidade estudantil (incluindo a criacdo de fundos especificos para
esse fim), a convergéncia dos sistemas nacionais de avaliagdo e revalidacdo, garantia de
qualidade, o muatuo reconhecimento de estudos, titulos e diplomas, a criagdo de um sistema de
créditos académicos comuns para toda a regido, a certificacdo de estudos parciais, a
divulgacdo de informacfes pra conhecimento reciproco dos sistemas nacionais de educacéo

superior, e o estimulo a abertura de programas de educacdo a distancia compartilhados, bem
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como de instituicdes que combinem atividades presenciais e virtuais em Sseus programas
académicos.

O discurso de criacdo desse espaco fundamenta-se na criacdo de uma agenda que
consolide aliancas entre governos, sociedade civil, setor produtivo e as IES no sentido de que
as politicas nacionais incentivem o desenvolvimento de ciéncia e tecnologia numa perspectiva
regional. Essa agenda deve incluir também a participacdo ativa de organismos multilaterais.

De acordo com a conferéncia, as politicas para esse espaco respeitariam as
caracteristicas pluriculturais e multilingues da América Latina e do Caribe (ALC),
valorizando essa diversidade como sua principal riqueza. O conhecimento gerado pelas
instituicdes da regido seria voltado ao desenvolvimento e ao bem-estar que seus respectivos
povos demandam, num processo “enddgeno”.

Por outro lado, tais politicas também buscam “transformar” o tipo de relacdo entre a
academia e 0 que se denomina por “usuérios do conhecimento”: empresas de producéo,
servico publico ou comunidades, e que sejam definidas linhas de pesquisa prioritarias em
atendimento as necessidades produtivas e sociais. Como o texto informa, deve ser concedida a
abertura do sistema cientifico a critica social, concedendo aos cidaddos a oportunidade de
participar na decisdo sobre assuntos cientificos e tecnoldgicos no ambito da academia.

Ha& outras preocupacfes também, como a regulacdo da oferta académica transnacional
(evitando-se o descontrole), e a “fuga de cérebros™ regionais para 0s paises desenvolvidos. No
entanto, é ressaltada a necessidade de abertura e cooperacdo regional da ALC com outras
regides do mundo.

Nota-se que 0s objetivos para o Enlaces estdo afinados com o discurso de criagdo do
EEES. O argumento de respeito e valorizacdo da riqueza cultural e linguistica regional
(embora sem o0 adjetivo “extraordinarias”, como no contexto europeu) € vinculado ao
atendimento de necessidades “produtivas e sociais” (mercado de trabalho e empregabilidade),
de maior participacdo da sociedade civil (stakeholders) nos rumos da universidade, maior
cooperacéo (abertura) dos sistemas nacionais e do proprio espaco regional com outras regides
do mundo (especialmente com o EEES).

Considerando que a proposta de criacdo desse espaco é fruto das discussdes da
Conferéncia Regional de Educacao Superior de 2008, coordenada pela Unesco/lesalc, trata-se
de mais uma evidéncia de que as inten¢des desse organismo internacional traduzem-se na
propagacéo da estrutura da reforma europeia a outras regides do mundo e, em especial, para a
América Latina e Caribe. Esses eventos — conferéncias regional e mundial — ocorridos em

sequéncia (2008 e 2009), demonstram também o empenho desse organismo em ser indutor
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das reformas, usufruindo de sua condig&o privilegiada de n&o apenas ter presenca em todas as
regides do mundo, mas ter influéncia na defini¢do das politicas de educagéo superior (e outras

areas sociais) dentre os paises abrangidos pela entidade.

Em suma, nesse segundo capitulo, buscou-se apresentar o que os documentos
referenciais selecionados informam sobre as recentes medidas de reestruturagdo da educagao
superior brasileira. Como mencionado anteriormente, a organizacao do conteudo desses
documentos dentre as unidades de andlise estabelecidas (assuntos) dizem respeito a um olhar
sobre essas recentes medidas, considerando o intuito de se identificar aproximagdes com a
reforma do processo de Bolonha europeu.

E, contudo, no capitulo seguinte que sera realizada uma comparagio entre os dois
contextos, por meio de uma reestruturacdo das categorias e unidades de analise definidas nos
capitulos I e II em torno de temas. Nesse momento, busca-se estabelecer um didlogo com
autores que abordam o processo de consolidagdo do EEES, as pretensdes de alcance mundial
da reforma, e suas possiveis influéncias na educagdo superior brasileira, no intuito de se

elucidar a prépria discussao sobre as possiveis aproximacoes.



CAPITULO Il

O PROCESSO DE BOLONHA E AS RECENTES MEDIDAS DE
REESTRUTURACAO DA EDUCACAO SUPERIOR BRASILEIRA:
APROXIMACOES A PARTIR DA COMPARACAO DE DOCUMENTOS REFERENCIAIS

Construir convergéncias na educacdo superior em uma dimensao universal. Em que
medida? Em quais aspectos? Em que nivel de abrangéncia?

Nos dois capitulos anteriores, o conteudo dos documentos europeus e brasileiros foi
descrito e tratado por temas, 0 que serviu para evidenciar o entendimento que cada texto
apresenta sobre 0s assuntos expostos — 0s quais, por sua vez, se inter-relacionam.

Nesse terceiro capitulo, propde-se apresentar, a partir de uma leitura comparativa entre
os dois conjuntos de temas identificados, as aproximacgdes em termos estruturais e ideoldgicos
entre ambos os contextos de reforma/reestruturacdo da educacao superior.

Para tanto, a exposicdo e a discussdo se da em torno de temas que convergem essas
aproximagdes: mobilidade, flexibilizagdo curricular, ensino-aprendizagem centrados no
estudante, diversificagdo institucional, heteronomia universitaria, formacdo de recursos
humanos para o mercado de trabalho, avaliacdo, qualidade, e financiamento, entre outros.
Para cada topico, sdo retomadas as premissas constantes nos documentos europeus e
brasileiros, de modo que se pudesse identificar similitudes e se fazer respectivos
apontamentos.

Além dessa andlise, também sdo mencionadas as iniciativas de sintonia e de
disseminacdo do processo de Bolonha aos paises latino-americanos, em especial os projetos
ALFA/Tuning — Ameérica Latina, e Babel, indicando que as intencbes de se alcancar maior
convergéncia entre o EEES e os sistemas de educacdo superior do novo mundo, no que
depender do processo de Bolonha, devem andar a passos largos.

Em seguida, buscou-se realizar alguns apontamentos a partir de um olhar transversal
de ambos 0os movimentos (e contextos) de reforma/reestruturacdo da educacao superior, bem
como de suas aproximacdes, em uma leitura que evidencia a tentativa de retomada da Europa

como referéncia mundial em termos de cultura e de educagéo superior, a distin¢do entre os
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objetivos expressos e as finalidades (nem sempre expressas) da reforma do processo de
Bolonha, a relativizagcdo da compreensdo da educacao superior como direito em favor de seu
entendimento como servigo, e a crescente producdo de uma retorica sobre os desafios da
contemporaneidade, os quais, na visdo dos elaboradores dos textos analisados, a educacao
superior deve estar preparada a enfrentar.

Ap0s essa discussdo, tém-se as consideracfes sobre o caminhar da investigacéo, e por
ultimo, as consideracdes finais.

Inicia-se a exposicdo retomando-se as premissas do 9° objetivo do processo de

Bolonha, que diz respeito ao alcance mundial da reforma europeia.

3.1 - Alcance mundial da reforma — o 92 objetivo do processo de Bolonha

Retomando-se os termos das declara¢des de Sorbonne e Bolonha, e dos comunicados
oficiais, um dos objetivos do processo de Bolonha consiste em convergir os sistemas de
educacdo superior de outras regides do mundo com a reforma encaminhada no Espaco
Europeu de Educacdo Superior (EEES). Esse objetivo foi estabelecido em 2001, na
conferéncia dos ministros realizada em Praga.

Dois anos ap0s a reunido em Praga, o comunicado da conferéncia de Berlim, de 2003,
mencionou também o inicio de um dialogo do grupo de acompanhamento da reforma europeia
(BFUG), e demais entidades participantes do encontro, com os paises do denominado
“Espaco UEALC”, ou seja, de paises pertencentes a Unido Europeia, América Latina e
Caribe. O tema foi, além da disseminacdo da reforma de Bolonha a outras regides, a
convergéncia dos sistemas de educacdo superior em uma perspectiva intercontinental, no
intuito de se harmonizar os sistemas latino-americanos e caribenhos com a estrutura proposta
no EEES.

No desenrolar das conferéncias ministeriais, nota-se a “evolucdo” dessa proposta. De
inicio, a intengdo se resumia na socializacdo das experiéncias do processo de Bolonha em
outros continentes. E, ainda que houvesse o registro de interesse externo na reforma, esse era
praticamente a titulo de “informacéo”.

No entanto, a partir das conferéncias de Berlim (2003) e Bergen (2005), a estratégia de
consolidar o EEES como modelo a ser seguido por outras regides do mundo ganha maior
impulso, iniciando-se com a realizacdo de parcerias no sentido de disseminar a metodologia
de definicdo e reconhecimento de qualificacOes, e demais “valores subjacentes” a reforma. Na

Conferéncia de Londres (2007), essa iniciativa se tornaria um programa — “EEES em uma
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configuracdo global” — com o objetivo de divulgar o processo de Bolonha em outros
continentes (promovendo sua atratividade) e intensificar o didlogo politico no sentido de se
garantir maior convergéncia com o modelo europeu.

Vale ressaltar que, desde a reunido em Londres, essas acfes de expansdo vem sendo
também orientadas a partir de um documento intitulado “Diretrizes para a Garantia de
Qualidade na Educacdo Superior Transfronteirica”, publicado em conjunto pela
Unesco/OCDE, em 2005, no sentido de oferecer “orientagdes ndo-vinculativas” para a
qualidade, acreditacéo e quadros de reconhecimento de qualificacdes, tanto em nivel nacional
quanto internacional, a fim de intensificar a cooperacdo e aumentar a compreensdo mutua
(UNESCO, 2005)".

Pois bem, uma vez feitas essas observacOes, esse terceiro capitulo busca apresentar
uma discussdo sobre as aproximacdes entre as recentes politicas de educacdo superior
brasileiras — planos, documentos referenciais e leis publicados entre o final da Gltima década
do século XX até o ano de 2010 — e o processo de Bolonha europeu, identificando-se, para

tanto, temas em que ambos 0s contextos parecem convergir.

3.1.1 - Mobilidade

No contexto do EEES, as politicas de mobilidade sdo um dos principais objetivos da
reforma, baseiam-se no principio da livre circulacdo de pessoas. Como mencionado no
Capitulo 1, as ac6es em prol da mobilidade estudantil na Europa remontam a criacdo da
CECA, em 1951, as quais, com a criacdo do programa Erasmus, em 1987, posteriormente se
consolidaram como uma politica de mobilidade em nivel supranacional. A intencdo é que 0s
estudantes passem, ao menos, um semestre em instituicdes de outro pais, de modo que essa
mobilidade ocorra nos trés ciclos de formacdo. Tais politicas tém por objetivo proporcionar
tanto oportunidades de estudo como de atuacédo profissional em outros paises.

Academicamente, a mobilidade deve garantir frequéncia de estudantes em programas
de graus conjuntos e 0 acesso a oportunidades de estudo, estagio e servigos em outros paises,

compreendendo os trés ciclos da formagdo superior. As IES devem, para tanto, reconhecer e

" Trata-se de decisdo tomada na conferéncia geral da Unesco, e nas reunides do conselho da OCDE, ocorridas
em 2003. Em parceria, a Unesco e a OCDE, naquilo que Ihes competem, além de publicar o guia, trabalhariam
em sua implementagdo em cada pais. As orientagdes compreendem as seguintes esferas: 1) governos; 2)
provedores/instituicdes de educacao superior; 3) corpo estudantil; 4) acreditacdo; 5) reconhecimento; 6) aspectos
profissionais, aumentando sua validade e portabilidade. De acordo com o documento, essas orientacfes nao
substituiriam os paises individuais em sua autoridade para regular a garantia de qualidade e de acreditacéo,
porém, no que diz respeito o reconhecimento dessa regulacdo em nivel internacional, far-se-ia necessario atentar
para essas diretrizes.
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valorizar os periodos de estudo realizados fora do pais, especialmente dentre os programas de
mobilidade da Unido Europeia. J& em termos profissionais, deve possibilitar que um maior
nGmero de pessoas da area de ensino e pesquisa trabalhem em paises europeus’* distintos de
seu pais de origem, estimulando a empregabilidade dos formados.

Para ambas as situacdes, é necessaria a remogdo de obstaculos a livre circulacdo de
pessoas, bem como a criacdo de incentivos para esse transito, o que implicaria, para 0s
governos, na criacdo de sistemas nacionais de subvencgdes, empréstimos e bolsas de estudo, e
um aumento na expedicao de vistos e permissdes de trabalho em outros paises.

Vale ressaltar que a mobilidade académica (compreendendo alunos, professores,
pesquisadores e pessoal administrativo) é viabilizada por meio de uma politica supranacional
de convergéncia de aspectos curriculares. E nesse sentido que os sistemas de graus e de ciclos,
e principalmente de créditos, aléem dos acordos de reconhecimento de periodos de estudo (tais
como a Convencdo de Lisboa) assumem vital importdncia. Por sua vez, as redes
ENIC/NARIC sdo responsaveis por promover, dentre 0s paises signatérios e respectivas IES,
0 aceite dos acordos sobre reconhecimento em nivel institucional, nacional e europeu,
respeitando a diversidade de qualificacdes.

A 1l Conferéncia Mundial da Unesco (CMES, 2009) e, no contexto brasileiro, 0 Férum
Nacional (FNES, 2009), compreendem que a mobilidade é possivel de ser efetivada mediante
a revisdo de estruturas académicas (modelos) e de um regime de cooperacdo multilateral que
venha a superar modalidades assimétricas e unilaterais, tendo como foco a producdo de
conhecimento dentre agendas de temas prioritarios para a regido’.

Da mesma forma, O PNPG 2011-2020 e a minuta do Il PNE (PL 8.035/10) também
recomendam que se consolidem acgdes e programas de incentivo a mobilidade nos programas
de graduacdo e pds-graduacdo, em ambito nacional e internacional (por meio do envio de
estudantes para cursos de doutorado fora do pais e da atracdo de alunos e pesquisadores
visitantes estrangeiros’® para as instituicdes nacionais), tendo em vista o enriquecimento da
formagéo superior. Em ambas as referéncias, sdo orientacGes de ordem geral, sem haver um
detalhamento mais especifico de suas recomendagoes.

A questdo da mobilidade passou a ganhar maior atencéo e especificidade a partir do
programa Reuni. O Decreto 6.096/07 é claro ao definir o que deve ser a mobilidade nas

universidades federais: implica em implantar “regimes curriculares e sistemas de titulos que

" Circular na Europa e, sobretudo, permanecer na Europa.
"2 Vale observar que, mesmo o férum sendo nacional, aponta perspectivas para a regido da ALC.
7 Atendido atualmente pelo programa Ciéncia sem Fronteiras (Dec. 7.642/11).
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possibilitem a construcdo de itinerarios formativos, mediante o aproveitamento de crétditos e
a circulacdo de estudantes entre instituigdes, cursos e programas de educacao superior” (Art.
2° 11). De acordo com o Decreto, a mobilidade é um dos principais objetivos a serem
alcancados com o programa Reuni, tornando-se uma estratégia privilegiada de construcdo de
novos saberes e de vivéncia de outras culturas. Aqui se identifica uma primeira aproximacao
com os objetivos de mobilidade do processo de Bolonha.

De modo vinculado ao Reuni, as propostas de mobilidade estudantil ganharam
contornos mais definidos nos referenciais dos bacharelados interdisciplinares do MEC,
recomendando-se também revisdes curriculares como um meio de viabiliza-la. De forma
semelhante as medidas europeias, esses referenciais buscam estabelecer um regime de
créditos académicos associados ao numero de horas-atividade dos alunos, o que possibilitaria
a existéncia de um sistema de transferéncia de créditos entre instituicbes académicas
credenciadas pelo Sistema Nacional de Avaliacdo da Educagéo Superior (Sinaes), do governo
federal.

Recentemente, vale destacar a mobilidade pensada dentre o programa Ciéncia sem
Fronteiras (Dec. 7.642/11). A partir do objetivo de formar pessoal qualificado no exterior, a
intencdo é abranger um amplo publico académico, por meio de um sistema de bolsas que
compreende estudantes de cursos técnicos, graduacdo e pos-graduacdo, docentes,
pesquisadores, especialistas, técnicos, tecnélogos e engenheiros, pessoal técnico-cientifico de
empresas e centros de pesquisa e de inovacdo tecnoldgica brasileiros. Além do publico
nacional, o programa visa ainda atrair para o Brasil jovens talentos e pesquisadores em areas
do conhecimento definidas como prioritarias’.

Com a implantacdo do Reuni e, posteriormente, da publicacdo dos referenciais dos
BI”s, observa-se, em ambos 0s contextos, semelhancas no que tange aos objetivos da
mobilidade estudantil e de revisdo das estruturas curriculares da graduacdo e da pds em
termos ndo mais de fluxos, mas de itinerarios formativos, para que esse transito se viabilize.
Ou seja, para que a mobilidade seja possivel, antes é necessaria toda uma reestruturacéo
curricular que compreenderia, além do transito intercurricular, as questdes de reconhecimento
inerentes, bem como um perfil de aluno que seja “construtor” de sua propria trajetdria
académica, concepcdo essa também delineada para os estudantes do EEES.

Porém, diferentemente da reforma europeia, em que a mobilidade é pensada tambem

para fins de empregabilidade, no contexto brasileiro ela ainda se mantém, ao menos em nivel

" Vale observar que, dentre elas, néo est4 a Educacao, e nem quaisquer outras Humanas ou Sociais.
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discursivo (dentre os documentos analisados), como um recurso para fins académicos, com

vistas a enriquecer a formacdo em nivel superior.

3.1.2 - Formacao de recursos humanos para o mercado de trabalho (ou, da sinergia

publico-privada)

Como ja apontado, a mobilidade, definida como um dos principais objetivos do
processo de Bolonha, pressupde a livre circulacdo de cidaddos. E compreende ndo apenas 0s
estudantes da graduacdo e da po6s-graduagdo, mas também os egressos da educagdo superior
no que tange as perspectivas de empregabilidade dos académicos ja formados.

Aliada a uma perspectiva de aprendizagem ao longo da vida, as politicas de
mobilidade sdo um caminho para se efetivar a educacdo continuada dos cidaddos europeus,
passando a abranger, inclusive, outros tipos de publico que, historicamente, ndo recebiam
maior atenc&o por parte das politicas de educacéo superior europeias’™.

Uma vez que a mobilidade compreende a circulacdo de estudantes, ampliando as
perspectivas de formacdo como anteriormente mencionado, e de profissionais, nos mais
variados estagios da vida, ela se torna um dos caminhos para a propria insercdo de
académicos e demais profissionais no mercado de trabalho. E essa é, ao lado da
competitividade e da atratividade do EEES frente a outros polos de educagdo superior
mundiais, uma das principais finalidades do processo de Bolonha: reformar a educacédo
superior para que se torne um locus de formacéo profissional voltada ao mercado de trabalho
dentre uma perspectiva de aprendizagem ao longo da vida — inicial, continuada e mesmo em
servigo. A mobilidade, portanto, caminha junto da formacéao para o mercado de trabalho.

Garantir a empregabilidade dos egressos da educacdo superior implica no
estabelecimento de um maior didlogo entre varias instancias — IES, governo e “parceiros
sociais” (empregadores e stakeholders) — no sentido de se pensar estratégias para aumentar a
empregabilidade dos egressos. Essa cooperacdo pressupfe parcerias e cooperagdo para se
promover “inovagdes” curriculares baseadas em resultados de aprendizagem, e pressupde
também aumentar a oferta, 0 acesso e a qualidade das carreiras profissionais, bem como os
servigos de orientacdo de estudantes (orientacdo académico-profissional). Por sua vez, as IES

sdo chamadas a responder as necessidades de empregadores e empregados e a buscar meios

" Tais como os programas Minerva, Grundtvig, Lingua, entre outros.
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de proporcionar um maior entendimento sobre a “perspectiva educacional” da academia, ou
seja, traduzir o curriculo da formacao superior para o mercado de trabalho™.

Como mencionado no Capitulo I, as alteracdes na estrutura da educacao superior
europeia sdo pensadas para estabelecer competéncias, habilidades e atitudes para o exercicio
profissional, em que o atendimento a demandas de mercado (empregos) se sobrepde a
formacéo para a cidadania. Segundo alguns autores, hd uma crescente “profissionalizagdo do
estudante”, que € orientado a preparar-se exclusivamente como profissional a ser incorporado
pelo mercado de trabalho: a criagdo ou eliminacdo de especialidades seria resultante de
critérios antes mercantis que académicos (BIANCHETTI, 2011; DIAS SOBRINHO, 2009;
MELLO E DIAS, 2011).

Para isso, a reforma passou a dispor de um conjunto de recursos e referenciais —
estabelecimento de quadros de qualificacGes, de resultados de aprendizagem, e a concepcao
de aprendizagem ao longo da vida — que contribuiriam para a consecucdo desses objetivos,
conforme discussédo apresentada também no Capitulo I.

De acordo com Mello e Dias (2011), além da perda de autonomia académica,

[...] é como se daqui por diante [...] somente o conhecimento instrumental, traduzivel
e medido em inovagdo tecnoldgica — com declinio dos demais horizontes
disciplinares e da autonomia de investigagdo —, se projetasse como dominio
totalitario sobre o conjunto da academia, empobrecendo-a em suas finalidades
humanistas de esclarecimento e de formagao do pensamento critico (p. 422).

Nos documentos nacionais, 0 PNPG 2011-2011 se destaca nesse aspecto por
apresentar um capitulo intitulado “Formacdo de recursos humanos para empresas”, que
propGe uma perspectiva empresarial de ciéncia, tecnologia e inovagdo. De acordo com essa
perspectiva, um dos grandes objetivos da pos-graduacdo stricto sensu no Brasil deve ser a
insercdo de cientistas e engenheiros na industria, bem como promover a interagdo
universidade-empresa.

Essa sinergia se materializaria por meio da conducdo de um trabalho interdisciplinar
em redes ndo-hierarquicas de conhecimento, constituidas por equipes com diferentes
competéncias e formacdes, que atuariam de forma temporaria e menos institucionalizada em
ambientes académicos e empresariais’’. Os pesquisadores envolvidos nessas redes, além do

desenvolvimento da investigacao, estariam também aptos a participar da insercdo do resultado

’® para tanto, todos os diplomados devem receber o Suplemento ao Diploma, em todos os niveis académicos.
" Em outras palavras, é um trabalho eventual.
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de suas pesquisas (inovacdo) no ambiente produtivo. Nesse interim, as empresas Sao
chamadas a financiar treinamento e capacitagdo de mestres e doutores.

Na legislacdo sancionada, o | PNE (Lei 10.172/01) propds que o orcamento da
pesquisa nacional fosse triplicado, 0 que ocorreria, também, por meio do financiamento de
empresas publicas e privadas’.

A sinergia entre o setor privado e instituicdes publicas de pesquisa foi regulamentada
pelo governo federal por meio da Lei de Inovacdo (Lei 10.793/04), que incentiva a celebracéo
de contratos entre IES e empresas privadas para compartilhamento e permissdo de uso de sua
infraestrutura para atividades de incubagdo e pesquisa’®. Nesses contratos, além do uso da
infraestrutura fisica e dos recursos humanos das universidades, foi estabelecida a participacdo
da Unido no capital das empresas privadas no que tange ao desenvolvimento de pesquisa,
produto ou processo inovador®®. Além disso, os pesquisadores passam a estar também
autorizados a usufruir de licenca de suas atividades nas IFES para constituir empresas
privadas, as quais teriam o0 objetivo de desenvolver as pesquisas em inovacgado que sdo objeto
dos contratos com as empresas. E, no lugar dos professores licenciados, contratam-se
temporariamente substitutos para tal®*.

Esse situacdo foi também facilitada, em muito, com a publicacdo em seguida da Lei de
Parcerias Publico-Privadas (Lei 10.861/04), que regulamentou a celebracdo de contratos
administrativos de concessdo de servicos publicos a entidades privadas. Ou seja, por um lado,
houve a abertura para o uso da infraestrutura fisica das universidades federais por empresas
privadas e, por outro, a abertura de prestacdo de servigos para essas empresas.

A partir desse entendimento de educacao superior, que se consubstancia na finalidade
ultima de formacdo de recursos humanos para 0 mercado de trabalho (inserir outros), é que 0s
demais aspectos da educacdo superior, dos institucionais aos curriculares, incluindo o perfil
do trabalho docente e de atividades discentes, a avaliagdo, o financiamento, e demais
aspectos, sofrem um redesenho.

Diferentemente do que se tem veiculado nas declaragdes e comunicados oficiais com
relacdo aos objetivos do processo de Bolonha, o que se evidencia é que sdo os fins que

determinam os meios. Ou seja, € o mote da formacao de profissionais qualificados, dotados de

'8 Esfera privada financiando a pablica.

" Novamente, a esfera privada financiando a ptblica.

8 Fonte de recursos para o Estado (leia-se, Unido).

8 Interessante observar que o pesquisador é licenciado da universidade para desenvolver, em tese, a mesma
atividade em uma empresa. Com isso, se distorce (ou, se desvirtua) a propria razao de ser da universidade.
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uma “‘consciéncia europeia” e, sobretudo, que permanecam radicados em solo europeu, que
ird se tornar o fundamento das mudangas “necessarias” para a educagdo superior europeia.

Em outras palavras, de acordo com Mello e Dias (2011), essa mudanca néo significa
gue a economia esteja se reestruturando a partir do conhecimento cientifico, e sim, que o
campo do conhecimento cientifico se “economiza”, ou, melhor, que a economia se encarrega
de legitimar a atividade cientifica, ou de desqualifica-la caso ndo seja propriamente rentavel.

No Brasil, a partir dos documentos analisados, tem havido uma corrente de
pensamento que defende a mesma orientacéo para a educacao superior nacional. E, ainda que
se preze pela salvaguarda de objetivos propriamente académicos, a exemplo daqueles a que se
referem os principios postos pela Magna Charta Universitatum em termos universais, a
tendéncia a profissionalizacdo da educacdo superior parece ganhar cada vez mais espaco,
tanto no contexto europeu como brasileiro. As principais evidéncias dessa questdo sdo

tratadas a seguir.

3.1.3 - Flexibilizacao curricular: ciclos, créditos, graus e outros recursos

No processo de Bolonha, as reformas compreendem também a revisdo dos programas
de estudo nos trés ciclos da formagdo superior. Os “novos” curriculos devem combinar
qualidade académica e relevancia social, com vistas a possibilitar a empregabilidade em longo
prazo. Para tanto, devem incluir estudos multidisciplinares, desenvolver proficiéncia em
linguas, capacitar para o uso de novas tecnologias da informacao e terem perfis diferenciados
para responder as necessidades académicas, laborais e individuais.

Para tanto, trés objetivos se relacionam, propriamente, a “convergéncia” dos sistemas
de educacdo superior europeus: o estabelecimento dos sistemas de graus, ciclos e créditos, que
possibilitariam a equivaléncia e, principalmente, o reconhecimento muatuo de curriculos,
titulacGes e periodos de estudo nos diferentes paises do EEES.

No que tange aos graus académicos, esses devem ser de facil equivaléncia,
comparaveis e permitir o reconhecimento tanto académico como profissional de unidades
curriculares, graus e titulos académicos. Cabe observar que essa equivaléncia tem o objetivo
de promover a empregabilidade dos recém-formados, possibilitando que venham a usar as
qualificacdes, competéncias e aptiddes em todo o EEES. Em dultima instancia, € um dos
recursos para promover a propria competitividade desse espago.

Por sua vez, o sistema de créditos € a utilizacdo generalizada do sistema ECTS, criado

em 1989, que se baseia na carga horaria de trabalho estudantil e possibilitaria, com o apoio do
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quadro de qualificagdes, o reconhecimento de competéncias (resultados de aprendizagem)
obtidas tanto na educacdo superior formal como em contextos informais de aprendizado
(inclusive, da experiéncia profissional). Como o regime de créditos é o principal recurso para
a mobilidade, a intencdo € possibilitar o desenvolvimento de um curriculum académico
internacional.

E, com relagdo ao sistema de ciclos, basicamente, se estabeleceu um primeiro ciclo de
trés anos, equivalente a graduacédo, e os dois ciclos posteriores, referentes ao mestrado e ao
doutorado, com duracdo de dois e trés anos, respectivamente. O primeiro ciclo deve promover
habilitacdo apropriada ja ao mercado de trabalho, ou seja, formacédo profissional, embora os
demais ciclos também devam ter esse foco.

Com relacéo a essas questdes curriculares, a ideia consiste em oferecer aos estudantes
0 acesso a uma maior diversidade possivel de programas académicos — especialmente no
primeiro ciclo. A maior preocupacdo dessa remodelagem dos cursos nessa primeira etapa
reside em estabelecer sua pertinéncia (ou sua relevancia) com vistas a assegurar a
empregabilidade dos diplomados dentre a perspectiva de aprendizagem ao longo da vida.

Para tanto, os cursos devem ser pensados para atender, de modo integrado, tanto
necessidades académicas como demandas laborais e individuais, em percursos de
aprendizagem que sejam mais flexiveis, individuais e com foco no que a reforma tem
denominado de “resultados de aprendizagem”, ou seja, aquilo que pode ser mensurado (ou
descrito) ao final do ciclo de formacdo em termos de competéncias adquiridas. O instrumento
de registro e legibilidade dessas informacées é o Suplemento ao Diploma®2. Por sua vez, o
reconhecimento implica, aos paises signatarios da Declaracdo de Bolonha, na ratificacdo da
Convencdo de Lisboa, bem como prever que as legislagbes nacionais incorporem 0s
principios daquela declaracéo.

Correia (2012a) aponta que tal organizagdo da educacao superior pode ser vista como
o preambulo do alargamento da escolaridade obrigatéria na Europa, que possivelmente
passard a incluir o primeiro ciclo (aumentando para 15 os atuais 12 anos de escolaridade
obrigatoria). Isso muda a propria concepg¢do de universidade, que deixaria de ser um espaco
de formacao de “elites” para se tornar um espago de formacéo de massa. O que hoje o autor
compreende como “formacéo das elites”, se faria em nivel de terceiro ciclo/doutorado (p. 1).

Essa avaliacéo é corroborada por Ferreira (2006), quando observa que,

82 Essa relacdo interdependente entre resultados de aprendizagem, aprendizagem ao longo da vida, quadros de
qualificagdes e suplemento ao diploma ¢ explicada no Capitulo I.
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[...] Bolonha pode, também, ser interpretada como um movimento que visa, como
nivel minimo educativo necessario, ndo mais o secundario, mas o 1° ciclo do ensino
superior, o que poderia vir a implicar a sua universalizacdo (p. 234).

Mello e Dias (2011) acrescentam, ainda, que o fato de o mercado exigir trabalhadores
de nivel superior ndo significa que isso seja uma preocupagdo com o aumento da qualificacdo
cientifica da populagio europeia. E, antes, a necessidade de se reduzir a qualificacdo em nivel
superior com vistas a adequa-la as flexiveis necessidades de mercado, que por sua vez sdo
orientadas por outras premissas (p. 421).

O fato € que, no processo de Bolonha, o primeiro ciclo deve fornecer habilitacdo para
0 exercicio profissional em trés anos. Por conta disso, toda reestruturacdo dos cursos
superiores deve ter esse fim, inclusive os proprios programas de mobilidade e as demais
medidas de equivaléncia entre as estruturas e os curriculos (ciclos, créditos, graus, etc.)®.

No Brasil, dentre os documentos analisados, ndo se observa uma discussao mais
aprofundada sobre graus ou créditos. E uma Unica mencéo especificamente a créditos € feita
na minuta do Il Plano Nacional de Educacdo (PL 8.035/10), em que se propde que 10% do
total de créditos curriculares de cada curso de graduacdo sejam destinados a programas e
projetos de extensdo universitaria.

Em nivel supranacional, o comunicado da Conferéncia Regional (CRES, 2008)
recomendou a criacdo de programas cada vez mais flexiveis, com o objetivo de facilitar o
transito curricular e oferecer graduac6es polivalentes de acordo com demandas do mercado de
trabalho. Na Conferéncia Mundial (CMES, 2009), a formacédo na graduacéo é entendida como
treinamento técnico e profissionalizante, educacdo para o empreendedorismo e aprendizagem
ao longo da vida.

O Férum Nacional (FNES, 2009) também seguiu essa mesma orientacdo, no sentido
de propor uma revisdo curricular com vistas a oferecer uma formacédo menos disciplinar e
com foco no planejamento de estudos (constru¢do de “itinerario formativo™) pelos alunos.

Esse novo redesenho curricular atenderia a perspectiva de ampliagdo de cursos de curta

8 Mencionando o exemplo da formagdo na 4rea de engenharia, Correia (2012) demonstra que, na maioria dos
paises europeus, 0 grau de engenheiro exige o cumprimento de 300 créditos ECTS, ou 5 anos de curso,
considerando a média de 60 créditos por semestre. Em alguns paises da Europa do Norte, o engenheiro formado
em 5 anos ja obtém o titulo de mestre, ndo passando pelo grau prévio de bacharel. J& nos paises que adotaram o
sistema 3+2, o grau de engenheiro é concedido apenas no final do segundo ciclo (j& se formam mestres), e 0
primeiro ciclo, ou bacharelado, confere o grau de técnico. De acordo com o autor, essa situacdo imp8e um
desafio as universidades: formar engenheiros plenos em cinco anos, ou profissionais técnicos em trés anos para o
mercado de trabalho? Para o autor, trata-se de uma discussdo relacionada a empregabilidade em curto ou em
longo prazo.
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duracdo, ensino teécnico e profissionalizante, educacdo para o empreendedorismo e a
concepcao de programas dentre a perspectiva de aprendizagem ao longo da vida.

Nos documentos nacionais, a questdo mais aprofundada diz respeito a formacéo
académica em ciclos, pauta dos Subsidios da ABC e dos Referenciais Orientadores dos BI”s
(MEC). Em ambas propostas, defende-se a formag&o superior em ciclos de curta duragdo por
grandes areas de conhecimento, que deve ser caracterizada por uma alta flexibilidade
curricular.

Os subsidios da ABC (2004) propuseram uma estrutura para a educacao superior
brasileira semelhante & do processo de Bolonha: por meio de ciclos. O ingresso na educacdo
superior se daria por meio de trés grandes areas do conhecimento, sem a necessidade de se
definir preliminarmente a carreira® a seguir. Por sua vez, os cursos seriam oferecidos em
ciclos de curta duragdo, de acordo com a especificidade da &rea de conhecimento®. Devem
ser cursos flexiveis, com foco menos disciplinar e mais tematico (voltado a resolucdo de
problemas), que permitiriam ao aluno reorientar sua formagéo durante o percurso académico.

Em termos sucintos, o primeiro ciclo (ou ciclo basico) seria uma espécie de iniciacéo
profissional, com disciplinas bésicas das areas de ciéncias exatas, biolégicas e humanas,
contato inicial com diferentes carreiras, 0 que, na concepcao da proposta, daria subsidios para
uma escolha profissional mais amadurecida ao longo do percurso académico. Esse ciclo seria
comum para todas as carreiras, e integrado por poucas disciplinas. Ao concluinte, forneceria
um “Diploma de Estudos Superiores” (certificacdo intermediaria).

Esse ciclo inicial seria também, como o proprio documento assinala, uma espécie de
“segundo filtro” para o ingresso nos ciclos posteriores, em que tanto os melhores alunos
concorreriam para 0s cursos mais disputados, como os departamentos concorreriam entre si
pelos melhores alunos. O segundo ciclo, de carater opcional, seria apropriado para aqueles
gue almejam seguir uma carreira profissional mais especifica e qualificada. Por sua vez, o
terceiro ciclo seria referente a pos-graduacéo stricto sensu. De acordo com o entendimento da
ABC, a decorréncia dessa competicdo seria “extremamente positiva” para a academia.

Ainda que a proposta de se oferecer ao estudante um periodo de formacgéo geral por
grande area do conhecimento signifique retomar a propria questdo da universalidade do
conhecimento, ou seja, 0 que identifica a universidade como tal, questionam-se as finalidades
dessa formacéo inicial, especialmente no que tange: a) a sua caracterizacdo como “segundo

filtro” para etapas posteriores, b) a alta competitividade incorporada nesse processo, e c) a

# Interessante se observar que a terminologia é “carreira”, e ndo “formago”.
8 Sem exemplificar como isso poderia ser feito.
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proposta de se emitir certificages intermediérias, que ndo torna evidente se essas
certificacOes irdo oferecer efetivamente algum tipo de habilitagdo ao concluinte, ou se seréo
apenas pré-requisito para os ciclos posteriores. Interessante observar também que a formacéo
no segundo ciclo, dentro do proprio nivel de graduacao, é vista como opcional, 0 que provoca
um questionamento tanto sobre as formas de organizacdo do conhecimento (generalidade e
especialidade) bem como sobre a prépria certificacdo emitida (e sua legitimidade enquanto
formacéo de nivel superior)®.

Como mencionado no capitulo IlI, a proposta da ABC foi praticamente
consubstanciada de modo integral nos referenciais dos Bacharelados Interdisciplinares (Bl),
do MEC, que propde formacédo geral em ciclos por grandes areas do conhecimento (de acordo
com a classificacdo do CNPq), na forma de énfase, opcdo ou area de concentracao.

Segundo o MEC, esses bacharelados devem possuir um perfil interdisciplinar e uma
alta flexibilizag8o curricular, podendo ser organizados em eixos, modulos, de preferéncia de
forma assincrona, para que o estudante tenha maior autonomia e liberdade de escolha ao
construir sua trajetoria de formacdo. Devem possibilitar também o reconhecimento, a
validacdo e a certificacdo de conhecimentos, competéncias e habilidades em outras formacdes
e contextos. Além disso, quesitos como iniciativa individual, capacidade de pensamento
critico, autonomia intelectual e espirito empreendedor sdo competéncias que tal percurso
formativo deve propiciar. Para o Ministério, esse novo perfil curricular seria 0 mais capaz de
“responder aos desafios do mundo do trabalho, as novas dindmicas de desenvolvimento do
conhecimento e da cidadania no século XXI” %"

E, tal como o ciclo basico da ABC, os Bl também devem ser organizados por grandes
areas do conhecimento. Em uma estrutura de trés ciclos, o primeiro, denominado de
Bacharelado Interdisciplinar, seria uma etapa inicial de formacao, de cerater geral, que estaria
vinculada a carreiras académicas e profissionais num segundo ciclo. Ja o terceiro ciclo
compreende a pds-graduacao stricto sensu. Os referenciais dos Bl inspiram-se, sobretudo, em
uma proposta de reestruturagdo curricular da educacdo superior em ciclos denominada de
“Universidade Nova”, da qual faz-se um adendo a seguir.

Projeto “Universidade Nova”. Poucos meses antes da publicagdo do Decreto
6.096/07, alguns reitores de universidades federais reuniram-se na Bahia, em dezembro de
2006, e, sob coordenacdo do Prof. Naomar de Almeida Filho, entdo Reitor da UFBA,

8 Essa proposta parece semelhante & questdo da formacdo de engenheiros apontada por Correia (2012),
mencionada em nota anterior.
87 A semelhanca com a retérica do processo de Bolonha é impressionante.
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. . . . 88
publicaram o documento “Manifesto da Universidade Nova”

, uma sintese de consideracdes
sobre o atual estagio da educacéo superior brasileira e de seu lugar na conjuntura mundial (na
visdo de seus elaboradores), bem como respectivas proposi¢des para reconfigura-la em torno
de um regime unificado que viesse a evitar a profissionalizacdo precoce do estudante
académico.

Segundo seus formuladores, essa proposta buscou ser uma resposta ao projeto de lei de
Reforma Universitaria — PL 7.200/06, submetido ao Congresso Nacional, no sentido de suprir
duas lacunas desse projeto: a necessaria autonomia nos campos da gestdo administrativa e
financeira, ¢ a manuten¢do de um modelo de formagdo “em especial na graduagdo, com sua
arquitetura curricular superada e anacroénica” (p. 2, grifo meu).

Além do Manifesto, a proposta da Universidade Nova baseou-se no documento
intitulado “A Universidade no Século XXI: para uma universidade nova”, elaborado em
parceria pelo professor da UFBA e por Boaventura de Souza Santos, professor da
Universidade de Coimbra (Portugal).

Em termos sucintos, tal proposta compreende a implantacdo de um regime de trés
ciclos (pré-graduacéo, graduacdo e pos-graduacao), mediante a criagdo de uma modalidade de
cursos chamada Bacharelado Interdisciplinar (BI), oferecido em quatro grandes areas do
conhecimento (Artes, Humanidades, Ciéncia e Tecnologia, Saude), com duracdo total de seis
semestres (SANTOS; ALMEIDA FILHO, 2008, p. 199).

O BI seria composto de duas etapas, sendo a primeira, de formacéo geral, destinada a
garantir aquisicdo de competéncias e habilidades que permitam a compreensdo pertinente e
critica da realidade natural, social e cultural (com carga horaria minima de 600 horas). A
segunda, de formacdo especifica, seria destinada a proporcionar aquisicdao de competéncias e
habilidades que possibilitem o aprofundamento num dado campo do saber tedrico ou tedrico-
pratico, profissional disciplinar, multidisciplinar ou interdisciplinar (com carga horaria de
1.200 horas) (SANTOS & ALMEIDA FILHO, 2008, p. 204-205).

De acordo com o projeto, a mudanca proposta pela Universidade Nova teria como
objetivo ultimo dotar a universidade brasileira de uma estrutura curricular e de uma
arquitetura académica que atendam aos critérios da modalidade dos regimes modulares de
formagéo em ciclos, proporcionando um modelo de educacéo superior compativel, no que for

pertinente para o contexto nacional, com o modelo norte-americano e com o modelo unificado

8 Esse manifesto consta publicado no rol de documentos do Grupo de Trabalho 11 — Politicas de Educacio
Superior, da Associacdo Nacional de Pés-graduacdo e Pesquisa em Educacdo (Anped). Disponivel em:
<www.anped11.uerj.br/docl4/manifesto.rtf>. Acesso em 20 dez. 2012.
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europeu (processo de Bolonha) sem, no entanto, significar submissdo a qualquer um desses
regimes de educacdo universitaria (SANTOS; ALMEIDA FILHO, 2008, p. 232).

No entanto, observa-se que a proposta do Bl possui clara inspiracdo no sistema
ECTS e na logica do Suplemento ao Diploma europeus ao ter sua estrutura baseada num
conjunto de unidades curriculares que permitiriam ao estudante a construcdo de seu percurso
académico, as quais seriam devidamente computadas em seu curriculo em termos de carga
horaria cumprida e competéncias adquiridas. Inclusive, um dos motivos que inspirou essa
proposta diz respeito a propria preocupacdo com a compatibilidade da educacdo superior

brasileira com a reforma europeia. De acordo com o Manifesto (2006),

Ao se completar o Processo de Bolonha em 2010, unificando o sistema de educacdo
superior do bloco econdmico e politico da Unido Européia, haverd uma
incompatibilidade quase completa do modelo brasileiro de formagdo universitaria
em relacdo aqueles vigentes em outras realidades, especialmente de paises
desenvolvidos (p. 3).

Faria e Maia (2007) abordam aspectos pontuais de comparagdo entre o processo de
Bolonha e o projeto da Universidade Nova, na defesa dessa ultima como modelo para a
educacdo superior brasileira. Segundo as autoras, 0s pontos coincidentes compreenderiam: a)
a fundamentacdo conceitual e pratica, em que “ambos os projetos almejam a criacdo de
sistemas de formacdo universitaria para a livre circulacdo entre seus territorios da forca de
trabalho especializada e bens de conhecimento” (p. 14) - para tanto, a interdisciplinaridade
responderia as demandas do mercado em constante transformacao; b) a arquitetura curricular,
em que o bacharelado interdisciplinar € uma proposta comum, ainda que com terminologias
diferentes; c) o acesso, diversificando-se 0s mecanismos de acesso e evitando a escolha
precoce de uma profissdo; d) a flexibilidade, nos aspectos curriculares para maior “eficiéncia
académica”; e) a integragdo entre os diferentes niveis académicos, do basico ao doutorado; f)
a mobilidade docente e discente, sendo que na Europa é internacional e, no Brasil, é
interinstitucional; e g) a certificacdo diversificada por areas do conhecimento.

Como se pode observar, os referenciais orientadores dos bacharelados
interdisciplinares, do MEC® sdo uma cépia ipsis litteris do projeto da “Universidade Nova” —
que, por sua vez, é uma reproducdo da estrutura do processo de Bolonha como modelo para a
educacéo superior brasileira.

Vale ressaltar que esses referenciais sdo uma proposta vinculada ao Reuni, e que ja

tem influenciado a reestruturagdo e mesmo a criagdo de novas universidades federais. Um

8 Que também contou com a participacéo do Prof. Naomar de Almeida Filho em sua elaboragao.
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exemplo é a criagdo da Universidade Federal do ABC (UFABC), ja com cursos/curriculos nos
moldes dos Bl. No caso dessa universidade, a Declaragcdo de Bolonha e os Subsidios da ABC
sdo inclusive citados como textos de referéncia para a criacdo de seu projeto pedagogico,
incluindo o perfil dos cursos, das disciplinas, grades e do préprio estatuto da universidade
(UFABC, 2012). Outros casos podem também ser citados, tais como as universidades federais
da Bahia (UFBA), de Brasilia (UnB), do Piaui (UFPI), que viriam implantando os referenciais
dos Bl em determinadas areas do conhecimento (LIMA; AZEVEDO; CATANI, 2008).

Ambas as propostas parecem ter inspirado a minuta do Il PNE (PL 8.035/10), que
propde uma reforma curricular na educacédo superior com o objetivo de dividir a carga horéria
dos cursos de graduacdo em formacao geral, formacdo na area de conhecimento (especifica) e
formacédo didatica, bem como criar estratégias de aproveitamento de créditos e curriculos que
viessem a valorizar a aquisicao de competéncias.

O PNPG 2011-2020 também prop06s a diversificacdo da educacgdo superior para oferta
de cursos de curta duracdo e adocdo do sistema de ciclos, ndo apenas nas universidades, mas
também em outros tipos de IES, sob o pretexto de encurtar a permanéncia do estudante nos
cursos superiores e de possibilitar o aproveitamento de créditos entre cursos de diferentes
modalidades.

Na legislagdo sancionada, o | PNE (Lei 10.172/01) ja havia recomendado o
estabelecimento de diretrizes curriculares que assegurem flexibilidade e diversidade de
cursos, com vistas a atender necessidades da clientela e das peculiaridades regionais em que
as IES se inserem. Dentre as possibilidades, sugeriu a criacdo de cursos noturnos, sequenciais,
modulares com certificagdo intermediaria.

Sete anos depois, as recomendagdes do | PNE se materializaram no programa Reuni
(Dec. 6.096/07). Nos planos de reestruturacdo das universidades, o programa solicita as IFES
a apresentacdo de propostas de maior flexibilidade curricular, o que permitiria a construcao de
itinerarios formativos e incentivaria a mobilidade estudantil entre cursos e instituicdes, com o
devido aproveitamento e reconhecimento de creditos cursados.

A semelhanca dos subsidios da ABC, o Reuni propde que se diversifiquem as
modalidades de graduacgdo, evitando a profissionalizacdo precoce e especializada do
estudante. Nesse redesenho académico-estrutural, além da formacéao de curta duragéo, sugere-
se a criagdo de certificacbes intermediarias que fariam parte do caminho de
profissionalizacdo/formacdo especifica do estudante. O discurso é de que, com esse
redesenho, seria possivel formar pessoas “aptas a enfrentar os desafios do mundo

contemporaneo”.
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Ou seja, 0 que esta se propondo é que o aluno seja responsavel por sua formacéo,
escolhendo as disciplinas, médulos ou unidades curriculares que mais lhe interessassem,
sendo que cada etapa deve possibilitar a aquisigdo de uma “competéncia” especifica
(resultado de aprendizagem), ou mesmo conferir uma certificacdo intermediaria. O que se
nota, nessa proposta, € a demasiada énfase na definicdo e busca por resultados préaticos (e
mensuraveis) em todas as atividades académicas, sendo que esse “senso de praticidade” deve
inclusive orientar a elaboracéo curricular.

Inclusive, vale ressaltar que a flexibilidade curricular, bem como a mobilidade
estudantil e o aproveitamento de créditos entre cursos e instituicdes diferentes sdo apontadas
pelo Reuni como meios de facilitar a elevagéo das taxas de concluséo dos cursos superiores e
a ocupacdo de vagas ociosas nas universidades federais. Conforme o Decreto 6.096/07, as
metas sdo de elevacdo da taxa média de conclusdo dos cursos de graduacdo para 90%
(noventa por cento) e 0 aumento na relagédo estudantes/professor para 18 (dezoito).

Retomando-se a perspectiva de comparagédo entre a Europa e o Brasil, em ambos os
contextos, observam-se muitas semelhancas. Em primeiro lugar, destaca-se a énfase em se
reconfigurar os cursos de graduacdo em ciclos com uma alta flexibilidade curricular, de modo
a atender as demandas de mercado, de empregadores, de stakeholders, ou quaisquer outras
nomeclaturas para as “partes interessadas”. As recomendacdes das conferéncias patrocinadas
pela Unesco defendem essa perspectiva de vinculagdo da formacgdo académica com o mundo
do trabalho, buscando satisfazer as necessidades (ou interesses) desse Ultimo, e a defendem
ndo apenas para o Brasil, mas para todos os paises da América Latina e Caribe.

Um segundo aspecto diz respeito ao aligeiramento dos periodos (ou ciclos) da
formacdo universitaria. Essa é uma preocupacdo apontada em diversos documentos nacionais
analisados (PNPG 2011-2020, Subsidios da ABC, Referenciais dos BI”’s), no sentido de se
evitar que haja um “prolongamento excessivo” da permanéncia dos estudantes na graduaco.
Tal preocupacdo coincide com os argumentos apresentados pelos Ministros da Educacgéo
europeus na justificativa para a reforma do processo de Bolonha: a alegacao de que 0s cursos
eram excessivamente académicos, longos, onerosos ao Estado e distantes das demandas de
mercado, comprometendo a empregabilidade de seus diplomados.

Também se observa uma aproximacdo entre a proposta dos BI”s de possibilitar o
reconhecimento, a validacdo e a certificacdo de conhecimentos adquiridos em outros
contextos formativos com a politica de reconhecimento de aprendizagens prévias dentre o
programa de Aprendizagem ao Longo da Vida (Lifelong Learning Program - LLP),

coordenado pela Unido Europeéia e adotado no EEES.
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Ante o0s pontos apresentados, evidencia-se que a flexibilidade curricular, bem como as
demais medidas, estdo claramente condicionadas & necessidade de se formar recursos
humanos habilitados profissionalmente para o “mundo do trabalho”, tal como apresentado no
topico anterior que tratou especificamente desse aspecto.

A questdo € que essa nova Vvisdo sobre o curriculo da educagdo superior implica em se
avaliar o que serd mantido, e o0 que pode ser descartado. Nesse sentido, Charle (2004) aponta

que, na defini¢do das “ofertas de formacéo” das universidades,

Via a profissionalizagdo, os programas sofrem uma redefini¢do instrumental,
conforme as demandas insistentemente reiteradas dos poderes econémicos. Em
nome da “profissionaliza¢do”, esses mesmos programas devem ser retraduzidos em
termos de “competéncias” individuais, ¢ tudo o que ndo for julgado como
objetivavel num CV [curriculum vitae] e imediatamente operacional se vé afastado
ou ameacado de redefinicdo (p. 972, grifos do autor).

Parece que essa linha de pensamento tem se tornado um discurso hegeménico nos
planos de educacdo superior, quer seja em nivel supranacional europeu, quer seja em nivel
nacional, no Brasil. A consequéncia dessa concepcao é a formacdo de um aluno pragmatico,
bem como uma sabotagem a liberdade académica, e que evidencia a contradi¢do da propria
proposta: como concatenar os objetivos de desenvolvimento de um espirito critico, autbnomo
e humanista, se o critério para a definic&o curricular é sua utilidade ao mercado? E um desafio

que parece se materializar apenas na retorica.

3.1.4 - Perfil da p6s-graduacéo stricto sensu

No processo de Bolonha, a p6s-graduagdo stricto sensu compreende dois dos trés
ciclos da formag&o superior e, por essa razdo, distingue-se da formacgéo no primeiro ciclo em
diversos aspectos: é o nivel de formacdo superior que passa a ser financiado pelo proprio
estudante e ndo mais pelo Estado®; é a etapa que conduz & formacdo de pesquisadores e de
profissionais altamente qualificados; €, também, o periodo de estudos que consome mais
tempo dentre a academia, apenas para citar alguns aspectos mais evidentes.

Contudo, para o processo de Bolonha, excetuando-se as diferengas, hd um ponto chave
em comum para os trés ciclos: formar pessoal qualificado para atuar no mercado de trabalho.

Por esse motivo, na conducdo da reforma, a pos-graduacéo stricto sensu também passou a

% vale ressaltar que o fato de que o segundo e o terceiro ciclos seriam financiados pelos estudantes néo foi
mencionado em nenhum documento do processo de Bolonha.
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receber um tratamento distinto, considerando seu papel de orientar, consequentemente, a
propria formacéo no primeiro ciclo.

Para a pos-graduacdo stricto sensu, o processo de Bolonha buscou estabelecer, de
modo andlogo ao EEES, um Espaco Europeu de Investigacdo (EEI), com objetivos que
incluem tanto o aumento da oferta de programas como do financiamento de estagios iniciais
de pesquisa no &mbito dos cursos de doutorado, 0 que traria como consequéncia 0 aumento do
contingente de pessoas com competéncia para a pesquisa® e a melhoria geral do status da
poOs-graduacao europeia. A investigacdo em si, bem como a formacéo para a investigacgéo, de
modo interdisciplinar, sdo entendidas como elementos necessarios a melhoria da qualidade, da
atratividade e da competitividade do ensino superior europeu como um todo.

Para a consolidacdo do EEI, sdo atribuidas diversas responsabilidades as IES, que
incluem o aumento da cooperacdo em nivel de doutoramento e de formacdo de jovens
investigadores; o aumento do ndmero de candidatos ao doutorado que venham a assumir
carreiras relacionadas a pesquisa no EEES; o incremento do papel e da aplicabilidade da
investigacdo em funcdo do desenvolvimento tecnoldgico, social e cultural e das necessidades
da sociedade, e a criacdo de programas de doutorado que promovam formacdo interdisciplinar
e o desenvolvimento de habilidades transferiveis e voltadas a empregabilidade de seus
egressos.

Em outras palavras, além da formacdo académica, voltada ao ensino e a pesquisa, a
pos-graduacdo é chamada a se ocupar também com a questdo da empregabilidade de seu
pessoal formado. Isso é devido ao foco dado a todos os niveis de formacdo: o preparo de
académicos capazes de serem absorvidos pelo mercado de trabalho. Nesse sentido, as mesmas
referéncias aos quadros de qualificacOes, definicdo de resultados de aprendizagem e uso do
suplemento ao diploma sdo recursos utilizados para dar legibilidade (aos futuros
empregadores) a pos-graduacdo, diminuindo-se também o que se apontou como uma
“excessiva regulamentacdo” dos cursos de doutorado.

No contexto brasileiro, a pos-graduacgdo stricto sensu é pensada por meio do PNPG
2011-2020. Nesse plano, recomendou-se o fortalecimento da area de conhecimento
“Multidisciplinar”. J& no caso dos programas de pos-graduagdo, se ndo forem

multidisciplinares, devem prever “experiéncias interdisciplinares”, ou seja, serem programas,

%1 A Associacdo de Universidades Europeias (AUE) é responsavel por aumentar o intercAmbio de informacdes
sobre financiamento de pesquisa, transparéncia nos acordos de acesso, procedimentos de supervisdo e avaliagdo,
desenvolvimento de habilidades transferiveis e caminhos para melhorar a empregabilidade. Interessante observar
que, além das questBes académicas, é responsabilidade também dessa entidade a questdo da empregabilidade dos
académicos formados, ou seja, a preocupagcdo com o “cenario” do mercado de trabalho deve fazer parte e
inclusive direcionar o trabalho da academia.
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areas de conhecimento e linhas de pesquisa que promovam a convergéncia de temas, 0
compartilhamento de problemas, o trabalho conjunto de pesquisadores com formagéo
diversificada, a dupla ou tripla orientacdo de teses e dissertacOes, e a flexibilidade curricular
de modo supra-departamental.

Comparando-se ambos o0s contextos, o processo de Bolonha deixa claro que a pos-
graduacdo deve servir para atender o mercado no que tange & demanda de pessoal altamente
qualificado. Por outro lado, no contexto brasileiro, se observa ainda uma tendéncia a se
conceber a poés-graduacao ainda como um espaco de formacdo para a pesquisa, embora numa

perspectiva mais “flexivel” e “multidisciplinar”.

3.1.5 - Ensino-aprendizagem centrados no estudante

Outro aspecto académico em que se identificam semelhancas entre 0s contextos
europeu e brasileiro diz respeito a relacdo ensino-aprendizagem com foco no estudante.

No EEES, essa abordagem busca estabelecer uma relacdo entre os resultados de
aprendizagem que devem ser alcancados em cada unidade curricular (disciplina, etapa, ciclo,
ou outra) com a carga horaria de trabalho necessaria do estudante nessas unidades, para que se
alcancem aqueles resultados. Tal processo conta com o auxilio do sistema de créditos ECTS,
que mede e contabiliza as atividades académicas (aulas, estudo, provas, trabalhos, etc.), e do
Suplemento ao Diploma, que traduz o aprendizado obtido em termos de competéncias
adquiridas.

Observa-se, para tanto, que ha uma mudanca de foco nos objetivos da formagdo: em
vez de conteudos aprendidos, tem-se competéncias que devem ser desenvolvidas por meio da
apreensdo dos contetdos. Para tanto, as reformas curriculares devem ser pensadas em termos
de resultados de aprendizagem e inspirar percursos de aprendizagem mais flexiveis, que
exigiriam um esforco maior dos alunos. Ou seja, tem-se um novo perfil de aluno:
empreendedor. O estudante deve ser empreendedor de sua trajetoria académica e de sua
carreira profissional.

De acordo com Mello e Dias (2011), essa concepgdo implica na equiparagdo préatica do
horério de atividades estudantis ao de um horario de atividades trabalhistas, o que indica a
énfase no utilitarismo da atividade académica. Por um lado, tem-se, consequentemente, um
processo de “profissionalizacdo” do estudante, que por sua vez passa a ser “orientado pelas
instituicOes a preparar-se unicamente, como profissional a ser incorporado pelo mercado de
trabalho” (idem, p. 427).
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Por outro lado, essa concepgdo tem gerado uma sobrecarga no trabalho docente,
porém, sem a devida contrapartida de recursos humanos e materiais para subsidia-la. Como
aponta Bianchetti (2011),

[...] calculo que, jogando muito por baixo, a passagem do sistema moderno ao pés-
moderno, do sistema antigo ao sistema Bolonha, suponho — falando do meu campo
de atuacdo — um acréscimo de, no minimo, mais 30% de trabalho, o que,
evidentemente, deveria implicar mais 30% em meios, recursos humanos, técnicos e
materiais. [...] ha trabalho demais e aqui continuamos 0s mesmos e com condicoes
mais precarias (idem, p. 277-8).

E, também, se observa um conflito de valores na relacéo professor-aluno,

[...] o mercado esté introduzindo uma nova racionalidade na universidade; o aluno se
converte em cliente e consumidor e, consequentemente, o professor em vendedor de
produtos e servigos, em um “agente de vendas” que tem que pensar mais na
satisfagdo do cliente do que em outros critérios. Entdo, estd desaparecendo o
professor exigente, uma vez que os professores sdo avaliados em fungdo da
satisfagdo dos alunos e estes, raramente, avaliam bem um professor muito exigente.
Podem considerar um professor muito bom, mas preferem um que atribua
“excelente” na avaliagdo e exija menos. [...] Claramente, esta havendo uma mudanga
de valores (ibidem, p. 278).

Observa-se que essa concepcdo vem sendo defendida desde as recomendacbes da |
Conferéncia Mundial de Educacdo Superior, e dos relatérios Delors e Attali, produzidos no
final da década de 1990.

Nos documentos brasileiros, observa-se, nos Subsidios da ABC, uma orientacdo
semelhante, denominada de “ensino centrado no aluno”. Essa concepc¢do defende que se
reduza a carga de trabalho do aluno em sala de aula e se aumente o tempo dedicado a outras
atividades, tais como estudos individuais, atividades em laboratdrios e bibliotecas, em
projetos de iniciacdo cientifica, entre outras. Com isso, seriam estimuladas a iniciativa e a
autonomia individuais do estudante, o “aprender a aprender” e, assim, torna-lo capaz de criar
conhecimento e se manter atualizado ante o estado da arte de sua area do saber. No PNPG
2011-2020, a orientacdo é analoga. E, em ambas as propostas, a esséncia € a mesma da
reforma europeia.

Essas propostas nao transpareceram ainda na legislacdo sancionada em nivel nacional,
mantendo-se em nivel de referencial. Cabe, portanto, a reflexdo sobre a experiéncia europeia
antes de se efetivar, na educagédo superior brasileira, quaisquer mudangas “por decreto” nas
relacbes de ensino-aprendizagem, tal como ja vém ocorrendo no que tange aos aspectos

estruturais e curriculares.
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A concepgdo de relagdo ensino/aprendizagem centrada no estudante, além de vincular-
se as propostas de maior flexibilidade curricular, implica na redefinicdo dos tipos

institucionais, como exposto no tépico seguinte.
3.1.6 - Diversificagéo institucional

No processo de Bolonha, as propostas de flexibilizagcdo curricular e as medidas que
concorrem para a equivaléncia dos sistemas nacionais (ciclos, créditos, graus) buscam
promover uma revisdo na estrutura dos cursos e programas académicos. Embora néo
apresente propriamente uma proposta de modelo institucional, a reforma busca estabelecer
uma redefinicdo das missdes institucionais, o que, indiretamente, implica também numa
reestruturacdo institucional.

Em nivel supranacional, a conferéncia mundial (CMES, 2009) prop6s que houvesse
uma maior diversidade tanto dos sistemas de educagdo superior como das institui¢des, com o
objetivo de atender diferentes tipos de alunos, além de enfatizar que a iniciativa privada
possui um importante papel nesse nivel de ensino. Essas recomendacdes abrangem tanto os
paises do processo de Bolonha como os paises de outras regides do mundo, tais como da
América Latina e do Caribe.

Especificamente nos documentos referenciais nacionais, a énfase é mais direta: as
propostas de maior flexibilidade curricular relacionam-se diretamente com a defesa por uma
maior diversificacdo institucional.

Nesse sentido, no Férum Nacional (FNES, 2009) se defendeu o encaminhamento de
um processo de revisdo curricular vinculado a revisdo dos modelos institucionais. Ou seja, 0s
diferentes perfis de cursos e programas a serem criados implicariam em uma diversidade nos
préprios perfis institucionais, extrapolando os tipos atualmente estabelecidos no Decreto
5.773/06 (sobre a tipologia de IES). Por sua vez, os subsidios da ABC (2004) preconizaram a
abertura de escolas profissionalizantes nos moldes dos community colleges norte-americanos.

E, na legislacdo sancionada, se observa ja no I PNE (Lei 10.172/01) recomendagdes no
sentido de haver um conjunto mais diversificado de IES com vistas a atender diferentes
demandas e funcdes (missdes). E ressaltada a necessidade de se favorecer a criagdo de IES
ndo universitarias especificamente de ensino, que atenderiam a uma clientela’ com demandas

de formag&o tecnoldgica, liberal e de novas profissdes emergentes.

% Além da diversificagdo institucional, observa-se uma mudanca na prépria linguagem utilizada, de caréter
empresarial — “clientela”.
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As recomendacfes quanto a diversificagdo institucional parecem ter se materializado
no Decreto 6.095/07, que reconfigurou as entdo instituicdes federais de educacdo profissional
e tecnoldgica (Cefet’s, ETF”s, EAF”s, entre outras®®) em uma estrutura-padréo, que é
equiparada as universidades em termos de autonomia tanto para a criacdo de cursos como
para registro de diplomas. Ao ser reestruturadas como Ifets, essas instituicdes passaram a ter
como objetivo promover 0 aumento da competitividade nacional em ciéncia e tecnologia. E,
em sua organizacdao interna, viriam a dispor de conselhos consultivos integrados também por
representantes da sociedade civil.

Dois anos ap0s a criacdo dos Ifets, o Reuni, nas universidades, determinou que 0s
planos de reestruturacdo e expansdo das universidades federais devessem contemplar a
revisao das estruturas académicas e propor maior diversidade institucional, ainda que seja no
ambito das IFES. Os referenciais dos Bl também corroboraram essa orienta¢do, com base no
argumento de que “o0 atendimento a diferentes perfis de alunos requereria diferentes curriculos
(flexibilizacéo) e diferentes tipos de instituicbes (diversificagdo)”.

Observa-se, portanto, 0 que parece ser uma “adesdo” generalizada a um movimento de
reestruturacdo institucional, num horizonte de maior diversificacdo. A flexibilizacéo
curricular, em vista de sua aproximacdo com o mercado de trabalho, contribui para essa nova
“leitura” da educacdo superior, em que pese antes a formacéo profissional, pontual, utilitaria e

acritica, que a formacao universal, humana, critica.
3.1.7 - Heteronomia® no metier universitario (ou, da relativizacdo da autonomia)

Em Bolonha, a autonomia universitaria é compreendida como uma qualidade que as
universidades teriam para se adaptarem a “necessidade de mudanga”, as exigéncias da
sociedade, aos avancos do conhecimento cientifico e, principalmente, a prestagdo de contas a
sociedade. Em outras palavras, a autonomia serve para que as IES implementem as reformas
em curso.

Alguns autores observam que as universidades efetivamente teriam assegurada sua
autonomia no que diz respeito a decisdo por implementarem as reformas em sua estrutura. No
entanto, caso ndo ingressem no “trem de Bolonha” — expresséo utilizada por Joseph Blanch,

no texto de Bianchetti (2010) — correm o risco de ficarem marginalizadas no processo de

% CEFET — Centro Federal de Educacéo Tecnoldgica; ETF — Escola Técnica Federal; EAF — Escola Agrotécnica
Federal, e demais Escolas Técnicas vinculadas as Universidades Federais.

% Utilizou-se a expressdo criada por Waldemar Sguissardi para indicar a defesa cada vez mais evidente e
consensuada, nos documentos analisados, de interesses e agentes externos no metier universitario.
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“integracédo europeia”, além de emperrar o funcionamento de um dos maiores “trunfos” desse
processo, que seria a mobilidade estudantil entre estruturas universitarias congéneres. Nas

palavras de Erichsen (2007),

[...] a capacidade de formulagdo de politicas por parte do Estado-nacéo se perde cada
vez mais, a0 menos no tocante a realidade. Assim, uma visdo realista revela a
inexisténcia de uma alternativa ao Processo de Bolonha” (p. 27)

Quer dizer, é uma autonomia que se torna relativa, dependente de fatores externos e do
proprio caminhar da reforma, o que implica, também, em uma maior presenca de
stakeholders na definicdo das atividades universitarias e, inclusive, na avaliacdo de sua
efetividade, pertinéncia e relevancia.

No comunicado da Conferéncia Mundial da Unesco (CMES, 2009), aparece 0 mesmo
entendimento de se condicionar a autonomia universitaria ao atendimento de suas “missdes
institucionais” com qualidade, relevancia, eficiéncia, transparéncia e responsabilidade social.
Para tanto, recomendou-se o0 estabelecimento de parcerias entre multi-stakeholders (pequenas
e médias empresas), com 0 objetivo de subsidiar a expansdo das IES no campo da pesquisa e
da inovagéo.

Entendimento semelhante apareceu também no comunicado da Conferéncia Regional
(CRES, 2008), em que autonomia passa a significar um compromisso social: &, a0 mesmo
tempo, direito e condicdo para se trabalhar com liberdade académica, e responsabilidade para
a universidade cumprir sua missdo com qualidade, pertinéncia, eficiéncia e transparéncia face
as demandas e desafios da sociedade. Recomendou, para tanto, que se abra o sistema de
educacdo superior a critica social, concedendo aos cidaddos a oportunidade de participar das
decisbes sobre ciéncia e tecnologia.

Ao referir-se a proposta de criacdo do Espaco Latino-americano e Caribenho de
Educacao Superior (Enlaces), a Conferéncia aponta que esse espaco deve buscar, sobretudo,
uma transformacdo na relacdo entre 0s grupos de pesquisa académica e 0s usuarios do
conhecimento, sejam empresas de producdo, servi¢os publicos ou comunidades, definindo-se
linhas de pesquisa prioritarias. E esse o entendimento de relevancia, pertinéncia e
responsabilidade social da universidade: uma instituicdo que se comunica com 0 “ambiente
externo”, e que, a partir desse dialogo, redefine suas prioridades.

Observa-se, em ambas as conferéncias, que a autonomia se vincula: 1) ao
cumprimento de quesitos de avaliacdo externa das universidades, e 2) a previsdo de

participacdo também externa na definicdo de suas atividades. Quer dizer, em termos
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supranacionais, as orientaces tem em vista uma instituicdo universitaria heterénoma, flexivel
as demandas externas e sensivel as suas avaliagdes e aos seus sabores.

Como mencionado no capitulo anterior, o | Plano Nacional de Educacdo (Lei
10.172/01) é, dentre os documentos nacionais, o0 Unico que se refere aos principios da Magna
Charta, especialmente no que tange a autonomia. Contudo, propds que algumas prerrogativas
dessa autonomia, antes exclusivas das universidades, fossem estendidas as demais IES, tanto
publicas como privadas. O texto também é enfatico ao defender a participacdo de
representantes da sociedade civil nos conselhos universitarios.

Dentre os documentos produzidos no Brasil, os subsidios da ABC (2004) entendem
que as universidades devem manter transparéncia na prestacdo de contas a sociedade, que por
sua vez deve estar representada nos 6rgdos colegiados de clpula. A autonomia universitaria e
a dedicacdo exclusiva — essa Ultima no que tange ao regime de trabalho dos
professores/pesquisadores — sdo entendidas como privilégios a serem concedidos analisando-
se, institucionalmente e individualmente, caso a caso.

Para tanto, recomendou a criacdo de um o6rgdo decisorio, integrado por académicos
altamente qualificados, com a fungdo de examinar e acompanhar a autonomia universitaria —
naqueles termos postos, ou seja, enquanto privilégio/merecimento. O regime de trabalho dos
professores também seria objeto de deliberacdo desse 6rgao colegiado.

Também no projeto de lei de reforma universitaria (PL 7.200/06) a autonomia deveria
ser garantida mediante a participacdo de representantes da sociedade civil na gestdo das IES.
Para tanto, previu-se a existéncia de ouvidoria nas instituicdes de ensino (art. 24), a
participacdo da comunidade na gestdo dos centros universitarios e das universidades (art. 25),
e a criagdo de um conselho social de desenvolvimento nas universidades (art. 26).

A participacdo da comunidade a que se refere o artigo 25 seria garantida por meio da
criacdo do conselho previsto no artigo 26. Esse conselho teria carater consultivo, e seria
composto por representacdo majoritaria da sociedade civil, e seu objetivo consistiria em
assegurar a participacdo da sociedade nos assuntos referentes ao desenvolvimento das
atividades universitarias.

A maior preocupacgdo desse projeto de lei com relacdo a universidade esté relacionada
ao controle dos gastos institucionais. Tanto que, em seu entendimento, a autonomia deve ser
condicionada a sua capacidade e responsabilidade em gerir os recursos publicos recebidos por
parte do Estado, passando, também, pelo crivo daquele conselho social de desenvolvimento.

Por sua vez, o PNPG 2011-2020 indica que um dos critérios de avaliacdo das

universidades deve ser a existéncia de parcerias com setores extra-académicos, bem como a
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producdo de teses e dissertacdes ajustadas as demandas e necessidades dos setores
empresariais.

Dentre os textos legislativos sancionados, o Reuni (Dec. 6.096/07) apresenta o
entendimento de que a autonomia € uma prerrogativa da qual as universidades dispdem para
criar cursos novos e proporcionar maior flexibilizacdo curricular. Trés anos depois, o Dec.
7.233/10 passa a instituir uma matriz para repasse de recursos as IFES, em que os critérios de
distribuicdo sejam referentes aos resultados (desempenho) dessas instituicdes nos sistemas de
avaliacdo oficiais do governo federal (atualmente, o Sinaes). Como mencionado no capitulo
anterior, se observa a vinculagdo do montante de recursos a receber a sua capacidade de
gestdo financeira enquanto instituicdo autbnoma. Leia-se: faca uma boa gestao para fazer jus
a seu merecido financiamento.

Observa-se, nos documentos nacionais, formas variadas de se relativizar a autonomia
das universidades, seja na composicao de conselhos e/ou 6érgdos colegiados, na formacéo de
parcerias com entes externos, ou na vinculacdo da producdo académica as demandas
empresariais, entre outras possibilidades. Esses documentos indicam que a autonomia parece
ser um empecilho a qualquer tentativa de controle social das atividades universitarias. A
liberdade académica, juntamente da capacidade de gestdo de seus recursos, devem ser
permanentemente supervisionadas por e coerentes com expectativas exteriores ao ambiente
académico. Em ultima instancia, indica uma diluicdo das fronteiras entre o publico e o
privado na consecucao de suas atividades.

No Brasil, tais mudancas se observam num conjunto de dispositivos de controle,
avaliacdo e de coparticipacdo na gestdo das universidades, defendidos pelos documentos
analisados. A autonomia universitaria se localiza num espaco metricamente definido, e se
materializa, também, na “liberdade de escolha”, ou de agdo, dentre a “necessidade”
(estabelecida externamente por outras entidades/instancias) de se tornarem instituicdes mais
interdisciplinares, flexiveis, &geis, transparentes, pertinentes, socialmente relevantes,
responsivas as demandas e ao controle sociais, e demais jargbes criados que ilustram as
tentativas de legitimar a presenca (ou infiltracdo) de agentes externos na gestdo das
universidades. Em suma, se observa, tanto no contexto europeu como brasileiro, a busca por
relativizar o conceito e a materialidade da autonomia universitaria, restringindo-se em quais
aspectos essa autonomia pode se manifestar, a saber, um espaco possivel e delimitado de agédo
dentre a “necessidade” de mudancas e/ou rupturas definidas externamente, e nebulosamente
justificadas por outra conhecida expressdao: o “atendimento as demandas da sociedade

contemporanea” .
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3.1.8 - Avaliagéo, qualidade e regulagdo: interdependéncia

No EEES, a preocupacdo com a qualidade do ensino superior e da investigacdo € um
indicador da atratividade e da competitividade internacional da Europa, tornando-se um dos
objetivos postos pelo processo de Bolonha.

A énfase dada ao que o processo de Bolonha denominou de “garantia de qualidade”
compreende a criacdo de agéncias nacionais avaliadoras e certificadoras bem como de uma
rede supranacional europeia que tanto credenciaria essas agéncias nacionais como
estabeleceria parametros (critérios e metodologias) comuns que possam ser comparaveis entre
instituicdes e sistemas de educacéo superior®™. A ideia é que a certificacdo adotada em um
pais (e, consequentemente, a avaliacdo que as instituicGes receberam) possa ser aceita em
outro pais dentre o EEES®®.

A preocupacdo com a garantia de qualidade reflete no perfil da mobilidade estudantil,
uma vez os rankings nacionais e internacionais de institui¢cdes influenciam o interesse dos
alunos e, portanto, os préprios fluxos de mobilidade. E reflete, sobretudo, na empregabilidade
dos diplomados, considerando a “posicdo™ da instituicdo nesses rankings classificatorios.
Vale lembrar que a avaliacdo das instituicbes compreende também as questdes relacionadas a
resultados de aprendizagem, aprendizagem ao longo da vida, sintonia com os quadros de
qualificacdes, entre outros fatores relacionados a empregabilidade. Assim, se a avaliacdo das
instituicGes compreende a capacidade de formar pessoas empregaveis, tem-se a universidade
(e outras IES) sendo avaliada, em Gltima instancia, pelo mercado de trabalho.

Em suma, esse sistema de garantia de qualidade, de acordo com os auspicios do
processo de Bolonha, tem a finalidade de propiciar a comparabilidade das qualificagdes em
toda Europa, facilitando o acesso de estudantes ao mercado de trabalho e, com isso, se tornar
a marca fundamental da atratividade e competitividade internacional do velho continente em
matéria de educacdo superior. Vale ressaltar que esse sistema deve estar alinhado com as
“Diretrizes para a Garantia da Qualidade Educagdo Superior Transfronteirica”, da

Unesco/OCDE.

% Para tanto, 0 maior foco de um sistema dessa natureza sdo as chamadas agéncias de garantia de qualidade
nacionais, que devem estar afinadas com os padrdes de qualidade supranacionais definidos pela Rede Europeia
de Agéncias de Garantia de Qualidade (ENQA). Esse esforco pressupfe aceitacdo e confianca matua dos
sistemas nacionais para o estabelecimento de um quadro comum de referéncia, que compreenda critérios e
metodologias comparaveis, bem como de mecanismos comuns de avaliacdo, acreditacdo e certificacdo. Embora
a ENQA seja a principal interlocutora, a garantia de qualidade ¢ uma politica conduzida em nivel de grupo de
trabalho interinstitucional - ENQA, EUA, EURASHE e ESIB.

% Tais medidas representam o que no EEES se entende por “acreditagdo”.
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Nos textos supranacionais e nacionais, os conceitos de e as atividades relacionadas a
avaliacdo, qualidade e regulacdo aparecem de modo interdependente. A atencgdo a um, fornece
subsidios a outro, num ciclo que tem por objetivo supervisionar a organizacdo e o0
funcionamento da educacao superior (principalmente, das instituicoes).

O comunicado da conferéncia mundial (CMES, 2009) aponta que o atual estagio de
globalizagdo exigiria a criagdo de sistemas de reconhecimento e de garantia de qualidade em
rede, envolvendo investidores (stakeholders) interessados na melhoria da educacao superior, e
baseando-se em critérios que incluiriam o cultivo do pensamento critico e independente, a
capacidade de aprender ao longo da vida e o estimulo a inovagdo e a diversidade. Pode-se
presumir que esses investidores sejam 0s mesmos que compreendem como finalidade da
educacdo superior a formacdo de pessoal qualificado para o mercado de trabalho.

Por sua vez, no comunicado do Forum Nacional de Educacdo Superior (FNES, 2009),
a qualidade é entendida como “conceito inseparavel” da equidade e pertinéncia. Por sua vez, a
avaliacdo é entendida sob dois aspectos: como promoc¢do da qualidade, ao questionar o
sentido da formacéo na educacdo superior e o conceito de sociedade que fundamenta a missao
das instituicdes, e como fundamento para a regulacdo, expressa na acdo do poder publico em
estabelecer normas de organizagédo, funcionamento e supervisdo das institui¢oes.

Para tanto, em suas recomendacgdes, consta o desenvolvimento, nas regides da
América Latina e Caribe, de um processo de convergéncia dos sistemas de avaliacdo e
regulacdo nacionais e sub-regionais, o que implica no estabelecimento de padrdes e
procedimentos regionais de garantia de qualidade da educacdo superior. Esse sistema de
convergéncia deve exigir o matuo reconhecimento de estudos, titulos e diplomas em ambas as
regides. Especificamente para o Brasil, recomenda a permanéncia do Sinaes como sistema
oficial de avaliacdo de IES, cursos e estudantes, algo que foi sinalizado também pelo PDE
(2007) e pela minuta do 11 PNE (PL 8.035/10).

Embora existam as recomendacdes da Unesco no sentido de haver uma convergéncia
dos sistemas nacionais de avaliacdo na América Latina e Caribe, e mesmo uma regulacdo que
venha a ocorrer em nivel supranacional, se observa, no contexto brasileiro, que a avaliagéo e a
preocupacdo com a qualidade se materializam antes em ambito nacional que regional (ou
mesmo supranacional).

Os subsidios da ABC (2004) propdem dois tipos de avaliacdo: institucional, das IES, e
individual, dos professores. No que tange as IES, a autonomia institucional passa a ser objeto
de concessdo a partir da avaliacdo de seu mérito. No caso dos professores, o regime de

dedicacdo exclusiva é também objeto de concessdao com base no mérito. Em ambos 0s casos, a
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ABC recomenda a criacdo de um 6rgédo decisério que deliberararia sobre essas concessdes, 0
qual deve ser composto por “académicos da mais alta qualificacao”.

Por sua vez, a minuta do Il PNE (PL 8.035/10) compreende a avaliacdo como recurso
para melhoria da qualidade dos cursos de graduacdo, com vistas a aquisicdo de competéncias
necessarias. Ao referir-se ao Enade® (Exame Nacional de Desempenho de Estudantes),
menciona que o foco dessa avaliacdo deve ser a afericdo da aprendizagem resultante da
graduacdo, expressao semelhante a utilizada no EEES (resultados de aprendizagem).

Especialmente com relacdo a pds-graduacdo, o PNPG 2011-2020 entende que a
qualidade da pesquisa no Brasil depende de sua comparagdo com programas internacionais
considerados de referéncia, e da participacdo de consultores estrangeiros nos comités de
avaliacdo dos programas nacionais (sem mencionar se esses consultores seriam académicos
ou ndo). O plano é claro ao enfatizar que, no que tange a avaliacdo dos programas de pés-
graduacdo stricto sensu de natureza aplicada, essa deverd incorporar parametros relacionados
a parcerias extra-académicas e a formacdo de recursos humanos para atuacdo nos setores
empresariais, de servicos e esferas governamentais (conforme o plano, trata-se de teses e
dissertacdes ajustadas as demandas e necessidades dos setores empresariais). Sob esse prisma,
propde que o proprio sistema de avaliacdo da Capes deva ser avaliado externamente.

Com relacdo a legislacdo sancionada, o | PNE (Lei 10.172/01) j& havia proposto uma
maior abertura a participacdo de agentes externos na avaliacdo das IES. O plano recomendou
a institucionalizacdo de um “amplo e diversificado sistema de avaliacdo interna e externa que
englobe os setores publico e privado”, com vistas a melhorar a qualidade do ensino, da
pesquisa, da extensdo e da gestdo académica, além de incentivar as IES a adotar, também,
seus proprios sistemas de avaliacdo, articulados em nivel nacional.

Desde 2004, com a publicacdo da Lei 10.861/04, que institui o Sinaes, a avaliacdo das
IES tanto publicas como privadas passou a ser realizada por um sistema nacional mais
abrangente (ap0s a vigéncia do Provao, entre os anos de 1996 e 2003). Dentre as finalidades
da avaliacéo, reside o “aumento permanente da eficacia institucional e efetividade académica
e social”, leia-se, a responsabilidade das IES. Por sua vez, os resultados da avaliacdo devem
ser referenciais para a regulagéo e superviséo.

O Sinaes, enquanto sistema oficial de avaliacdo da educacdo superior nacional,

caracteriza-se ainda por um conjunto de procedimentos avaliativos inerente ao governo

% Vale observar que nesse mesmo documento identificam-se duas recomendagdes que se contradizem: a 13.2,
referente ao foco do Enade, mencionado anteriormente, e a 13.6, que recomenda a substituicdo gradativa do
Enade pelo ENEM (Exame Nacional do Ensino Médio).



186

federal e as respectivas IES, docentes, funcionarios e alunos que séo objeto dessa avaliagao.
Contudo, tanto no processo de Bolonha como nos planos brasileiros — especialmente no |
PNE, na minuta do Il PNE e no PNPG 2011-2020 - se evidencia, cada vez mais, a tentativa
de se possibilitar uma maior abertura a diferentes tipos de instancias consultivas, deliberativas
e avaliativas da universidade externas a instituicdo (sejam consultores, representantes da
sociedade civil, entre outros).

Nesse sentido, de acordo com Wielewicky e Oliveira (2010),

Podemos acrescentar ainda as convergéncias com Bolonha, aquelas relativas ao
sistema de avaliagcdo e garantia de qualidade. Em que pesem diferencas evidentes
entre a construcdo do SINAES (Sistema Nacional de Avaliagdo da Educagado
Superior) e os referenciais de avaliagdo de Bolonha, o delineamento estrutural de
ambos pauta uma distingdo entre os processos de avaliacdo e de regulagdo, uma
organizagdo top-down com implementacdo ao nivel institucional e um movimento
de interacdo constante entre auto-avaliacdo e avaliagdo externa (p. 229-230).

Como os critérios de avaliacdo indicam aonde se quer chegar com a educacgao superior
— ao se estabelecer parametros para todos os aspectos analisados e, a partir desses parametros,
seus respectivos niveis de resultado, que vdo desde aquilo que € considerado como
“insuficiente” até aquilo que é considerado como ‘“exceléncia” — consequentemente, iSSO
implica no delineamento de concepcdes de universidade e de educacao superior resultantes

desse horizonte prospectivo.

3.1.9 - Financiamento

O financiamento da educacdo superior € um dos temas que também recebe atencédo
tanto na reforma do processo de Bolonha como no contexto brasileiro.

No contexto do EEES, observa-se uma reducdo do financiamento do Estado, que passa
a compreender apenas o0s trés anos do primeiro ciclo de estudos, esses voltados & formagéo
para 0 mercado de trabalho. Por sua vez, os estudos de pos-graduacdo passam a ser pagos
pelos estudantes. Nessa nova configuracdo, tem-se, assim, uma relacdo direta entre
financiamento publico e curriculo: a duragdo dos cursos fica condicionada a vigéncia das
bolsas concedidas aos estudantes, que geralmente é de trés anos.

Essa relagdo financeiro-académica se reflete inclusive na configuracéo das profissoes:
para se exercer determinadas atividades, exige-se a conclusdo da licenciatura ou de outra
habilitacdo equivalente. No entanto, com a organizacdo por ciclos, esse nivel de estudos

passou a ser oferecido somente no segundo ciclo, na forma de mestrado profissionalizante,
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que por sua vez € custeado pelos alunos (BIANCHETTI e MATTOS, 2011). Assim, 0 que
tem interessado ao Estado é o financiamento daquele periodo de estudos que pode vir a
oferecer retorno mais rapido com a maior reducao de custos possivel: o primeiro ciclo voltado

a formacéo para o mercado de trabalho. Como aponta Bianchetti (2010),

Com o Plano Bolonha, o Estado somente financia uma graduacdo barata de trés
anos. Na sequéncia, o aluno deve financiar-se um mestrado, caro, de dois anos. Os
mestrados devem ser autossustentaveis com o dinheiro aportado pelas inscricoes e
pelas anuidades. Entéo, a partir da implementacdo de Bolonha, o Estado pde menos
dinheiro no financiamento dos alunos e na universidade (p. 280).

Dentre as conferéncias de educagdo da Unesco, apenas o comunicado da CRES (2008)
manifesta-se claramente contra a reducdo do financiamento do Estado e contra correntes que
defendem a mercantilizacdo e a privatizacdo desse nivel de ensino. Porém, nesse mesmo
comunicado, ha dispositivos favoravéis a um maior aporte de investimentos por parte de
empresas privadas em ciéncia, tecnologia e inovagdo — em outras palavras, na universidade.
Quer dizer, ao néo se reduzir o financiamento do Estado, ndo necessariamente significa dizer
gue o mesmo sera ampliado. Da mesma forma, impedir a comercializacdo ou a privatizacdo
da educacdo superior ndo geraria, conceitualmente, maiores conflitos com o aporte de
recursos privados nas universidades.

Nos documentos nacionais, os subsidios para a reforma da educacgdo superior da ABC
(2004) recomendaram que o orcamento das universidades devesse ser vinculado ao seu
desempenho/resultado em avaliacGes feitas por pares, nacionais e estrangeiros. Por sua vez,
seu financiamento deveria acontecer em duas parcelas: uma, de custeio, e outra, baseada em
naquelas avaliacOes, a partir de critérios que compreenderiam a qualidade do ensino, da
pesquisa, da extensdo, e critérios organizacionais, de gestdo e de governabilidade da
instituicdo. Em outras palavras, o recurso total do governo federal a ser destinado as
universidades, segundo a ABC, deveria ser dividido entre as IFES conforme seu “mérito ”.

Nessa proposta, a autonomia das universidades novamente é posta em xeque. No
entendimento da ABC, as universidades ndo deveriam receber diretamente os recursos do
governo federal. Antes, deveriam ser criados um fundo nacional para a educagédo superior,
responsavel por alocar os recursos, € um conselho de acompanhamento do desenvolvimento
institucional das universidades, o qual iria avaliar sua “autonomia de gestéo financeira”, bem
como criar critérios para o repasse de recursos — leia-se, 0s que ja sdo garantidos
constitucionalmente — a essas instituicdes. Outra preocupacdo da ABC consiste em evitar 0
repasse de recursos oriundos de instituicGes de fomento direito as IFES, para que haja maior
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controle desses recursos (viabilizado por meio daquele 6rgdo decisorio). Essas medidas
implicariam em maior racionalidade no repasse de recursos e nos gastos da universidade,
além de um maior controle social de sua gestdo financeira.

Seguindo as mesmas recomendacdes da ABC, o projeto de Reforma Universitaria (PL
7.200/06) foi, ainda, mais incisivo nesse ponto, ao defender que a autonomia das
universidades fosse condicionada a sua eficiéncia na gestdo dos recursos recebidos. O repasse
seria feito de acordo com a deliberacdo de 6rgdos colegiados, integrados por representantes da
sociedade civil e dirigentes publicos, e mediante o desempenho das instituicbes em avaliacdes
externas.

Registra-se, nos textos legislativos sancionados, que o | PNE (Lei 10.172/01) defendeu
a adocdo de incentivos governamentais a IES comunitarias (privadas) que estivessem
localizadas em territorios ndo atendidos pelo poder publico (provavelmente trata-se de
incentivos fiscais, embora o texto da lei ndo explicite). Por sua vez, no Prouni®, as IES
privadas vem sendo isentas da arrecadagcdo de determinados impostos para que concedam
bolsas a estudantes matriculados em seus proprios cursos™. No primeiro caso, tem-se o poder
publico financiando a esfera privada. No segundo, a esfera privada financiando o poder
publico. Séo, portanto, evidéncias da sinergia publico-privada no financiamento da educacéao
superior no Brasil, que, conforme Peroni (2001), ndo teria limites bem definidos.

Observando-se as propostas nacionais, ao se condicionar o repasse de recursos ao
“desempenho” das instituicdes em avaliacGes externas e a deliberacdes de conselhos gestores,
gue conjuntamente iriam mensurar sua pertinéncia, sua relevancia, e sua capacidade de
gestdo, entre outros aspectos, claramente tem-se a defesa de uma universidade condicionada
aos sabores (leia-se interesses, demandas, necessidades, etc.) de entes externos.
Curiosamente, esses entes externos sdo justamente o universo de stakeholders que viriam a
celebrar os contratos que, em Ultima instancia, sdo o objeto de analise daqueles aspectos
referentes & pertinéncia, relevancia e de capacidade de gestdo dessas universidades. E um
ciclo que se inicia e se conlui com a iniciativa privada, que tanto cria as demandas como
avalia as capacidades académicas, e apenas passa pela universidade, que por sua vez apenas

executaria o que lhe é demandado.

% Vale observar que o Prouni foi, também, uma estratégia utilizada pelo governo federal para ter acesso ao fluxo
contébil das IES privadas, umas vez que para essas instituicbes poderem receber alunos bolsistas, preencher suas
vagas e, com isso, obterem a respectiva isencdo de impostos, ha a obrigatoriedade de abrirem seu fluxo contéabil
para o MEC.

% Esfera publica financiando a esfera privada.
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O que se depreende dessas recomendacdes é a concepgdo de que as universidades
federais sdo ineficazes no que diz respeito a geréncia de recursos, efetividade e transparéncia.
Tais propostas, além de relativizar a autonomia das universidades — uma vez que passariam a
depender das decisdes tomadas em Orgaos decisorios sobre a aplicacdo de seus recursos,
vinculariam 0s repasses financeiros a avaliacdo, interpretando-os como objeto de
“merecimento” da universidade a partir do reconhecimento (ou ndo) de seu “esforco” em
serem boas instituicGes. Nota-se, contudo, a énfase dada a racionalidade no que tange aos
quesitos que as avaliariam, e a subjetividade no que diz respeito as demandas externas que
seriam chamadas a atender, indicando, de fato, o carater circunstancial e utilitarista de
producdo de conhecimento inerente a esse pensamento™®.

A construcdo desse regime de interdependéncia tem sido possivel por meio,
principalmente, da abertura juridica que as leis de Parcerias Publico-Privadas e de Inovacéo
ttm dado a institucionalizacdo da relagdo empresas-universidades, como tratado
anteriormente no item referente a formacéo de recursos humanos para o mercado de trabalho.
Cabe observar também que, nessas propostas, identificam-se influéncias pontuais do Relatério
Attali (1998), especialmente na proposta de se condicionar a autonomia e o0 repasse de
recursos a resultados obtidos em avaliagdes externas conduzidas por agéncias, que tambem
sdo externas. O relatdrio, obviamente, vai mais além, ao propor que as universidades a) se
transformem em organizagdes sociais, b) celebrem contratos quadrienais com o Estado (com a
definicdo de metas contratuais a serem cumpridas), ¢) revisem 0s percursos de formacédo
juntamente de empresas, e d) validem, na academia, a experiéncia profissional do estudante
adquirida fora do ambiente académico. Se as duas primeiras recomendagdes ainda nédo se
converteram em medidas reais, as duas Ultimas estdo em pleno encaminhamento no EEES. E,
no Brasil, se observa a defesa de pressupostos semelhantes, como tratado nos tdpicos

anteriores.

10 Em outras palavras, 0 mercado as avalia criteriosamente e rigorosamente, e serdo consideradas de
“exceléncia” aquelas que atenderem suas vontades.
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3.2 - Iniciativas conjuntas de “sintonia” entre os blocos supranacionais da América

Latina e Caribe e da Europa

Se hd nove séculos atras Bolonha concebeu a instituicdo que se espalhou
primeiramente pelo ocidente e depois pelo mundo todo, no apagar das luzes do
século XX, Bolonha inaugura um processo que pode vir a transformar
consideravelmente a universidade na Europa e, talvez em outras partes do mundo,
como a América Latina (DIAS SOBRINHO, 2009, p. 131).

No capitulo anterior, expds-se que a proposta de criacdo de um espaco latino
americano e caribenho de educacdo superior tem por objetivo convergir 0s sistemas nacionais
dos paises de ambas as regides. Embora tenha uma evidente inspiracdo nas medidas do
processo de Bolonha, esse espaco traduz-se numa tentativa de integracdo regional que se
circunscreveria apenas aos paises latino-americanos e caribenhos.

Com o Enlaces, ao mesmo tempo em que se busca fortalecer a cooperacdo da ALC
com outras regides do mundo, tem-se uma preocupagdo com a geragdo de conhecimentos para
0 bem-estar enddgeno, com a valorizacdo da diversidade humana, cultural e multilingue da
regido. Deve, também, ser uma estratégia supranacional de regulagem da oferta académica e
para evitar a “fuga de cérebros” para outros continentes, mantendo-se os pesquisadores nos
paises de origem.

Na Conferéncia Mundial de Educacdo Superior (CMES, 2009), a ideia de
convergéncia ganhou uma amplitude mundial, porém, dando-se énfase na diferenciacdo da
oferta (tipos diferentes de instituicGes para publicos diferentes). As recomendacfes da
conferéncia parecem resumir 0s principais pontos nevralgicos e ideoldgicos da reforma
europeia, tais como a diversificacdo nas fontes de financiamento da educacdo superior,
fortalecimento de sistemas de certificacdo de qualidade, quadros regulatérios comuns,
garantia de acesso de minorias e grupos socialmente marginalizados, inibicdo da “fuga de
cérebros” de seus paises de origem, realizacdo de parcerias entre paises desenvolvidos e
paises em desenvolvimento, incentivo a mobilidade estudantil, elaboracdo de percursos de
aprendizagem mais flexiveis, e o reconhecimento de aprendizagens prévias e da experiéncia
de trabalho.

Apesar de ser uma conferéncia em nivel mundial, nota-se que as recomendagdes
perfizeram, nitidamente, a realidade da educagao superior europeia bem como o contexto das
reformas em curso para consolidacdo do EEES. O que dd a impressao € que os paises nao
pertencentes a Unido Europeia (e nem do circulo dos signatarios da reforma de Bolonha), ou

participaram como espectadores de uma discussao especifica e localizada de um contexto que
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— convém lembrar — se pretende global, ou deram ciéncia e incluiram, em suas agendas
nacionais de educagdo superior, os termos do comunicado da conferéncia®®.

Nesse sentido, a parceria entre 0 EEES e os sistemas (ou estruturas) de educacéo
superior em outros regifes e paises é pensada com vistas a atrair a demanda de estudantes
internacionais para as instituicdes europeias e, assim, retomar a competitividade da Europa
frente a outros pdlos educacionais, tais como Estados Unidos, Australia, Nova Zelandia e
Japéo.

Essas intencdes tem se consolidado também em relagdo a América Latina. Em
especial, destacam-se trés iniciativas: a proposta de criagdo de uma area de ensino superior
compreendendo as regides da Unido Europeia, da América Latina e do Caribe (Espaco
UEALC), a implementa¢do do projeto ALFA/Tuning - América Latina, inspirado em projeto
idéntico da Unido Europeia que tem por objetivo “afinar” os curriculos de determinadas areas
do conhecimento entre os paises latino-americanos integrantes do projeto, € o projeto Babel,
que tem por objetivo disseminar a estrutura do processo de Bolonha na América Latina. Essas

iniciativas sdo abordadas a seguir.

3.2.1 - Espaco UEALC e Projeto ALFA/Tuning — América Latina

Desde a realizagdo da conferéncia dos ministros da educagdo europeus em Berlim
(2003), referente ao encaminhamento do processo de Bolonha, que ja se previa uma acdo
conjunta da reforma com o outro lado do Atlantico. No Comunicado dessa conferéncia,
registrou-se a participacao dos comités do Espago UEALC (Unido Europeia, América Latina e
Caribe), no sentido de se pensar um espago de educagdo superior comum as trés regides. O
alinhamento dos sistemas seria feito com a estrutura do processo de Bolonha.

E, do que se trata o Espaco UEALC? Por ocasido da realizacdo da Conferéncia dos
Ministros da Educagdo da Unido Europeia, América Latina e Caribe sobre Ensino Superior,
em Paris (2000), os representantes dos 48 paises presentes na reunido assinaram a constituicdo
de um Espago Comum de Ensino Superior compreendendo a Unido Europeia, Ameérica Latina

e Caribe (UEALC), que teria a vocacdo de facilitar a circulacdo de experiéncias, a

101 Cabe observar que, no comunicado da conferéncia, hd uma grande énfase nos beneficios que a “globalizacio”
pode trazer & educacdo superior, tais como 0 aumento da qualidade dos cursos e IES, desde que se respeite a
diversidade cultural, a igualdade de acesso, a soberania nacional. A partir dessas ressalvas, poder-se-ia
questionar: até que ponto esses aspetos ndo tem sido respeitados? Talvez o fato de terem sido mencionados no
comunicado de uma conferéncia mundial seja um indicativo.
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transferéncia de tecnologias e o intercambio de estudantes, professores, pesquisadores e
pessoal administrativo entre os paises das trés regides (SIUFI, 2010).

Tais iniciativas de interlocucdo ja possuem alguns precedentes. De acordo com Siufi
(2010), a Uniao Europeia ja ha alguns anos viria desenvolvendo uma série de programas em
matéria de educagdo superior e pesquisa que compreenderiam algumas IES dos paises do
Espaco UEALC, tais como o Programa ALFA e o Programa Erasmus Mundos, com o objetivo

de expandir a presenca do ensino superior europeu num contexto mundial. Conforme Madeira

(2009),

No seu conjunto, estes novos programas tém por objectivo central promover o
caracter atractivo e a competitividade dos estabelecimentos de ensino superior na
Europa por intermédio da intensificag@o das relagdes culturais e econdémicas, pela
melhoria dos mecanismos de reconhecimento dos diplomas e competéncias e, de
uma maneira geral, pela abertura da UE a um tipo de cooperacdo cultural sem
precedentes na historia da educacdo e das institui¢cdes educativas ocidentais (p. 36).

Seguindo essa linha de intengdes, no ambito das reunides da UEALC, surgiu a
proposta de se implementar, na América Latina, o projeto ALFA/Tuning - América Latina, um
trabalho conjunto que busca construir linguagens e mecanismos para a compreensao reciproca
dos sistemas de ensino superior que facilitem os processos de reconhecimento em carater
transnacional e transregional. Até entdo, o Tuning vinha sendo uma experiéncia exclusiva da
Unido Europeia, compreendendo 175 universidades com vistas a criagdo do Espaco Europeu
de Ensino Superior orientado pelo processo de Bolonha. A versdo latino-americana passou a
ser desenvolvida em 2004.

Vale destacar que o Projeto Tuning Educational Structures in Europe (Afinando as
Estruturas Educacionais na Europa) surgiu em 2000 enquanto projeto piloto para sintonizar as
estruturas educativas da Europa no ambito do processo de Bolonha (WIELEVICKY;
OLIVEIRA, 2010).

Segundo o Relatdrio sobre a primeira fase do projeto (UNIVERSIDAD DE DEUSTO,
2007) a ideia de se desenvolver o projeto 7uning na América Latina surgiu na Europa durante
a IV Reunido de Seguimento de um Espaco Comum de Ensino Superior da Unido Europeia,
América Latina e Caribe (UEALC), na cidade de Coérdoba (Espanha), em outubro de 2002.
Nesse encontro decidiu-se pela elaboragdo de uma proposta, por parte de um grupo de
universidades europeias e latino-americanas que, em outubro de 2003, foi submetida a

apreciacao do Programa ALFA, da Comissao Europeia. Assim, uma vez aprovada a proposta,
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o projeto ALFA/Tuning — América Latina comegou a ser implementado em 2004%.

De acordo com esse Relatorio (UNIVERSIDAD DE DEUSTO, 2007), a
implementag¢do desse projeto justificou-se no argumento da necessidade, que seria inerente
tanto as universidades europeias quanto latino-americanas, de compatibilidade,
comparabilidade e competitividade no campo da educacdo superior, considerando o atual
processo de globalizacdo. A crescente mobilidade, do ponto de vista estudantil, estaria
requerendo informagdes fi€is e objetivas sobre a oferta de programas educativos. E, do ponto
de vista da mobilidade de profissionais, os empregadores, dentro e fora da América Latina,
estariam exigindo conhecer o que representa, na pratica, determinada capacitagdo ou titulagio.

Para tanto, o projeto se baseia numa metodologia que busca facilitar a compreensao ¢ a
mutua comparagao dos planos de estudo das diferentes instituigdes, em quatro linhas de agao:
1) defini¢do de competéncias (genéricas e especificas das 4areas temadticas); 2) revisdo
curricular, de ensino, aprendizagem e avaliagdio com base nessas competéncias; 3)
implementa¢do de um sistema de créditos académicos (baseado no sistema ECTS europeu); e
4) criacao de indicadores e niveis de qualidade dos programas.

Para a realizacdo do projeto, houve uma selecdo de universidades por parte dos
Ministérios da Educacao, Conselhos de Educagdao Superior e/ou Conferéncias de Reitores de
cada um dos paises latino-americanos, de acordo com os seguintes critérios: exceléncia
nacional na area que representam, capacidade de didlogo com pessoas de outras instituigoes
que trabalham na mesma disciplina e dimensdo (infraestrutura, trajetoria e autoridade
académica). Sdo realizadas reunides de trabalho em que o deslocamento e despesas com
participantes, bem como a elaboracdo e publicagdo de documentos sdo financiados pela
Comissdo Europeia. Para acompanhamento das discussdes, foram instalados Centros
Nacionais Tuning (CNT) nos 19 paises que participam do projeto (UNIVERSIDAD DE
DEUSTO, 2007).

Dentre os documentos produzidos, destacam-se a definicdo do rol de competéncias
genéricas e especificas para as doze areas de conhecimento selecionadas, bem como as fichas
descritivas das caracteristicas dos sistemas educacionais latino-americanos e do sistema de
créditos académicos na América Latina, que por sua vez servem de base para a definigdo
daquelas competéncias e para as discussdes sobre revisao curricular. Conforme Bolivar

(2009), ao se referir a versdo europeia do Projeto Tuning, os conhecimentos incluidos nas

102 Atualmente, participam do projeto 19 (dezenove) paises, quais sejam: Argentina, Bolivia, Brasil, Chile,

Coldémbia, Costa Rica, Cuba, Equador, El Salvador, Guatemala, Honduras, México, Nicaragua, Panama,
Paraguai, Peru, Republica Dominicana, Uruguai, e Venezuela (UNIVERSIDAD DE DEUSTO, 2007).



194

diferentes matérias das titulacdes tém por objetivo estabelecer fundamentos bdsicos,
competéncias, habilidades e atitudes necessarias para o exercicio profissional.

Para o autor, ao sintonizar e harmonizar os estudos superiores entre paises europeus,
esse projeto t€m contribuido para o proprio processo de convergéncia no processo de
Bolonha: os créditos ECTS devem ser formulados em termos de competéncias para se definir
os ganhos de aprendizagem, de forma que as competéncias podem servir para expressar a
comparabilidade e a transparéncia entre as titulagdes (idem, p. 107). No caso da América
Latina, observa-se encaminhamentos semelhantes, ¢ que — em tese — partem da andlise dos
sistemas nacionais latino-americanos.

O projeto vem sendo desenvolvido em duas fases. A primeira ocorreu entre 2004 e
2007. Nesta, 0s objetivos do projeto buscavam estabelecer titulacGes facilmente comparaveis
e compreensiveis, de forma articulada em toda Ameérica Latina, a partir de um nivel de
convergéncia em 4 (quatro) é&reas tematicas’®, contando com a participacio de 62
universidades. Para a segunda fase do projeto, no periodo 2011-2013, os objetivos foram
revistos no sentido de se criar efetivamente um Espaco de Educacdo Superior na Ameérica
Latina a partir da convergéncia curricular em 12 (doze) areas de conhecimento®®. Para tanto,
ampliou-se a participacdo de 62 para 190 universidades, nos 19 paises, o que, de acordo com
0 Relatorio, representa uma populacdo de mais de 500 milhdes de habitantes — sendo destes,
mais de 15 milhdes constituida de estudantes matriculados no ensino superior
(UNIVERSIDADE DE DEUSTO, 2007).

As principais metas dessa segunda fase compreendem: propor reforma curricular
baseada no conceito de competéncia, definir perfis profissionais de egresso para aumentar a
empregabilidade, desenhar sistema harmodnico no que tange as diplomagdes, desenvolver
metodologia de avaliagdo da qualidade mediante niveis e indicadores, desenhar sistema de
créditos académicos tanto para transferéncia quanto para acumulagdo. Nesse sentido, a maior
parte das universidades participantes estd modificando seus planos de estudo com o intuito de
transformar essas competéncias acordadas como pontos de referéncia para o desenho dos
planos de estudo e a constru¢do dos perfis de egresso, tal como ocorre com a proposta do
regime de ciclos e de Suplemento ao Diploma europeus (PROJETO TUNING — AMERICA
LATINA, 2011b).

Nessa concepgao, sdo os “perfis profissionais” que definem as competéncias

103 Administracdo de Empresas, Ciéncias da Educagdo, Histéria e Matematica (embora no site oficial do projeto,
conste a ampliacdo das areas para as doze que seriam contempladas somente na segunda fase).

104 Administracio de Empresas, agronomia, Arquitetura, Direito, Educacdo, Enfermagem, Fisica, Geologia,
Historia, Informatica, Engenharia Civil, Matematica, Medicina, Psicologia e Quimica.



195

vinculadas e, por sua vez, a selecdo de conteudos a constar no curriculo. Porém, como aponta
Bolivar (2009), partir dos perfis profissionais como base para a defini¢do de curriculos supde
subordinar o ensino universitdrio a um mundo do trabalho exclusivo a “empregadores”,
expresso em termos de competéncias. Para o autor, a metodologia “Tuning” rompe com o
modelo de educacdo humboldtiano ao mesmo tempo em que o subordina as demandas do

mercado, de acordo com as politicas neoliberais.

No mais, a tarefa formativa universitaria fica limitada a algumas competéncias as
quais lembrar as elaboradas para formar, selecionar e recrutar recursos humanos para
o mundo da empresa (idem, p. 122).

O Brasil participou, por meio da Universidade Estadual de Campinas, da fase de
elaboracdo da proposta, em 2002-2003. E, no que tange a implementacdo, o quadro a seguir

apresenta as institui¢des brasileiras participantes das duas fases do projeto:

Quadro 6 - Instituicdes brasileiras participantes do Projeto Tuning — América Latina

Primeira fase (2004-2007) Segunda Fase (2011-2013)
UEL, UFPE, UFRJ, UnB, Universidade | Uniderp, PUC/PR, Universidade Mackenzie/SP,
Mackenzie/SP, Unicamp, UFMG, UERJ, | UFCE, UERJ, UFOP, UFPA, UCS, UFU, UFSC,
UFCE, Ufrgs, UFOP, UFPA, PUC/RJ, UFSC, | USP
UFU, UCS, UFBA, USP, Unifesp

Fonte: elaborado a partir de PROJETO TUNING — AMERICA LATINA, 2011a; 2011b.

A participagdo das universidades brasileiras, bem como de outros paises da América
Latina, consolida a finalidade ultima de se propor maior equivaléncia com a estrutura do

processo de Bolonha europeu. Nas palavras de Dale (2009),

Esta iniciativa intensificou, firmou e recontextualizou a atividade europeia na
América Latina, o que incluiu a implementagdo da arquitetura para a educacéo
superior de Bolonha no continente, a fim de reorganizar o setor da educacdo superior
e torna-lo mais "eficiente" (p. 882-3).

3.2.2 - Projeto Babel (Programa Erasmus Mundus)

O Programa de mobilidade estudantil da Unido Europeia denominado Erasmus
Mundus compreende a expansdo das medidas de mobilidade a paises ndo-pertencentes a EU.
Seu plano de desenvolvimento para o periodo 2009-2013 prevé a¢des que tem por objetivo

promover 0 ensino superior europeu e as perspectivas de carreiras estudantis por meio da
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cooperagdo com paises terceiros, “em consonancia com 0S objetivos de politica externa da
UE, a fim de contribuir para o desenvolvimento sustentvel dos paises terceiros na area do
ensino superior” (UNIVERSIDADE DO PORTO, 2012).

Dentre essas ac¢oes, situa-se o0 Projeto Babel. Coordenado pela Universidade do Porto
(Portugal), trata-se de um consércio entre 27 (vinte e sete) IES europeias e latino americanas,
sendo 20 (vinte) associadas e 7 (sete) parceiras (dessas, nove sdo instituicdes europeias,

circunscritas em oito paises*®

) que, por meio da concessao de bolsas, custeio de passagens e
de taxas nas universidades de destino para a estudantes, professores e pesquisadores, tem por
objetivo a disseminacdo da estrutura do processo de Bolonha a paises da América Latina.

O projeto busca atender trés grupos de “publico-alvo”: o primeiro, e prioritario, das
instituicGes latino-americanas parceiras; o segundo, de candidatos vinculados as instituicdes
associadas; e, terceiro, a pessoas em situacdo vulneravel (que, de acordo com a classificacdo
do documento, dizem respeito a refugiados, asilados, vitimas de expulsdo injustificada de IES,
que pertencam a populacBes indigenas ou “internamente deslocadas”). O documento de
apresentacdo do projeto deixa bem claro que o fluxo de mobilidade é em mé&o Unica: da
Ameérica Latina para a Europa.

Para tanto, os candidatos as bolsas e demais subsidios devem apresentar projetos que,
necessariamente, tenham relacdo com algum tipo de contribuicdo para a disseminacdo do
processo de Bolonha na instituicdo de origem do bolsista (ou seja, as instituicdes latino-
americanas). As “oportunidades de mobilidade” podem ser por periodos de estudo ou para

1'%, Os periodos de estudo variam conforme o pais'®’.

obtencdo da formacdo integra

De acordo com o Guia do Candidato 2012/2013 (PROJETO BABEL, 2012), os
“critérios de elegibilidade” das “candidaturas de mobilidade” levardo em conta o teor da
proposta, as quais devem propor novas atividades de cooperacdo e promover a criacao de

novas estruturas de gestdo e organizacionais, locais ou regionais que

[...] levem & implementacdo de mecanismos que permitam uma estrutura académica
mais dindmica das instituicGes de ensino superior da América Latina que beneficiem
do Processo de Bolonha e da vasta experiéncia da UE; [...] preparem futuros
projetos de cooperacdo entre instituicbes, nomeadamente ao abrigo do Erasmus
Mundus, Erasmus for All e outros programas externos a UE; [...] criem sinergias

105 Bglgica, Espanha (com duas instituicées), Franca, Itélia, Holanda, Polénia, Portugal e Suécia.

1% s perfodos de estudo sdo, no geral, assim distribuidos: graduacdo — 10 meses; mestrado — 10 ou 24 meses;
doutorado — 10 ou 36 meses; pds-doutorado — 6 meses. Interessante observar que, para o pessoal administrativo,
o periodo de mobilidade é de apenas um més, o que indica o carater instrumental e operacional da formacéo,
nesse caso. Estdo previstas 150 “oportunidades de mobilidade™, distribuidas em 52 para a graduacéo, 42 para o
mestrado, 25 para o doutorado, 10 para 0 pds-doutorado, além de 21 para funcionarios técnico-administrativos
das universidades (no documento, denominados de Staff).

197 Nem todas as opgdes estéo disponiveis para todos os paises.
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entre o Sistema de Ensino Superior da UE e da América Latina, através do uso
do ECTS, do Suplemento ao Diploma, entre outros; permitam progresso na
aplicacdo do ECTS ou de outros sistemas de reconhecimento académico entre
instituices parceiras (p.9, grifos do original).

Especificamente para a mobilidade do corpo docente, dentre os critérios de
elegibilidade, as propostas devem contemplar medidas que,

[...] aumentem a visibilidade do Sistema de Ensino Superior europeu e do
Processo e Instrumentos de Bolonha; apresentem o Sistema de Ensino Superior
europeu, em particular o Processo de Bolonha e o Sistema de ECTS; e apoiem a
estratégia de sustentabilidade do consércio BABEL, permitindo o estabelecimento
de relacGes duradouras entre os parceiros (p. 10, grifos do original).

E, para o pessoal administrativo, as propostas devem prever estratégias que

[...] desenvolvam/criem servigos de relagBes internacionais, servigos académicos,
departamentos financeiros e outras estruturas de gestdo para apoiar a reorganizacao
das instituicbes parceiras; e levem a producdo de novos materiais de trabalho e
gestdo (ex. flyers, posters, outros documentos de disseminacdo, documentos de
trabalho, etc.) (p. 10, grifos do original).

O projeto Babel compreende ndo apenas IES, mas também outras organizacfes da

sociedade civil. As institui¢Oes brasileiras que participam do projeto séo:

Quadro 7 — Instituicdes brasileiras participantes do projeto Babel'%®

Parceiras

Associadas

Universidade Estadual Paulista
“Julio de Mesquita Filho”
(Unesp), Universidade Federal

Associacdo Nacional dos Dirigentes das Instituicbes Federais de
Ensino Superior (ANDIFES), Fo6rum das Assessorias das
Universidades Brasileiras para Assuntos Internacionais (FAUBAL),

do Acre (UFAC) e a
Universidade Federal do Rio de
Janeiro (UFRJ)

Centro Internacional de Politicas para o Crescimento Inclusivo (IPC-
IG), e as universidades federais da Paraiba (UFPB), de Alagoas
(UFAL), de Minas Gerais (UFMG), de Pernambuco (UFPE), do
Ceara (UFCE), de Mato grosso (UFMT), do Pard (UFPA) e
Mackenzie.

Fonte: elaborado a partir do Guia do Candidato 2012/2013 (PROJETO BABEL, 2012)

Se, antes, a dimenséo internacional do processo de Bolonha se manifestava ainda em
termos de disseminacdo de ideias (por meio da Unesco, que inspiraram o Enlaces) ou em
iniciativas piloto de equivaléncia curricular (tal como o Projeto ALFA/Tuning — América

Latina), o projeto Babel inaugura uma “nova fase” do alcance mundial da reforma do

108 A distincdo entre instituicBes parceiras e associadas se da em funcdo dos grupos de “publico-alvo”
mencionados anteriormente.
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processo de Bolonha: a de tomada de medidas incisivas para a equivaléncia dos sistemas de
educacéo superior de outros continentes com a estrutura do EEES. Parece que o momento de
apenas inspirar influéncias ja passou. Por meio de recursos da Unido Europeia, 0 projeto
Babel tem por objetivo financiar pessoas de outros continentes que, necessariamente,
apresentem propostas tanto de disseminagdo do processo de Bolonha a outros paises e
instituicbes, como de equivaléncia da estrutura de sua instituicdo de origem com a do EEES.

3.2.3 - Rumo a uma perspectiva (também) transnacional®

Ainda com respeito a estrutura universitaria, e retomando-se os termos do comunicado da
CRES (2008), especialmente no que tange a recomendacdo de se promover e regular a oferta
de educacdo transnacional, observa-se no Brasil a criacdo de universidades federais publicas

com perfil transnacional™*°

, a saber:

a) Universidade Federal da Integracdo Latino-Americana (Unila), por meio da Lei 12.189/10,
tendo como premissa, conforme texto da lei, a “atuag@o nas regides de fronteira, com vocagao
para o intercdmbio académico e a cooperacdo solidaria com paises integrantes do Mercosul e
com os demais paises da América Latina” (UNILA, 2011). A Unila atende, em principio,
alunos oriundos do Brasil, Paraguai, Uruguai e Argentina. De forma semelhante ao EEES, por
seu carater transnacional, a Unila prevé um processo de equivaléncia curricular bem como de
transferéncia e aproveitamento de créditos, reconhecimento de titulos e o estimulo a
mobilidade académica interinstitucional entre os paises membros.

b) Universidade da Integragéo Internacional da Lusofonia Afro-Brasileira (Unilab), por meio
da Lei 12.289/10, com o objetivo de formar recursos humanos para contribuir com a
integracdo entre o Brasil e os demais paises membros da Comunidade dos Paises de Lingua

Portuguesa (CPLP) e, assim, concretizar a criacdo de um Espaco de Ensino Superior no

109 Essa discussao foi apresentada em texto elaborado pelo autor — O processo de Bolonha e sua influéncia na
definicdo de espacos transnacionais de educacao superior: a universidade brasileira em movimento — publicado na
Revista da Faculdade de Educacdo/Universidade do Estado de Mato Grosso: multitematica, no ano de 2011
(SIEBIGER, 2011).

19 13 autores — FERREIRA (2009), entre outros — que compreendem a Universidade Federal da Fronteira Sul
(UFFS) como uma instituicdo de perfil transnacional, ndo se observa, na lei de sua criacdo (Lei 12.029/09), a¢des
no sentido de promover integracdo transfronteirica de alcance internacional tal como previsto nos projetos da
Unila, da Uniam (Ufopa) e da Unilab. Apesar de sua nomenclatura sugerir algo nesse sentido, a area de fronteira
a qual a UFFS busca abranger diz respeito ao contingente de “396 municipios da Mesorregido Fronteira
Mercosul — Sudoeste do Parand, Oeste de Santa Catarina ¢ Noroeste do Rio Grande do Sul” (UFFS, 2012), sendo
todos municipios pertencentes ao territério brasileiro. Disponivel em: <http://www.uffs.edu.br/>. Acesso em 22
out. 2012.
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ambito da Comunidade dos Paises de Lingua Portuguesa (CPLP), mediante o principio de
fortalecimento dos vinculos da lusofonia afro-brasileira; e

c¢) Universidade Federal da Integracdo Amazonica (Uniam), transformada em Universidade
Federal do Oeste do Para (Ufopa) por meio da Lei 12.085/09, busca se constituir numa rede
multi-institucional entre os paises pertencentes ao Tratado da Cooperagdo Amazonica, sendo

um dos agentes de integracdo pan-amazonica.

De acordo com os termos da Declaracdo de Fortaleza (mencionada no Capitulo I1),
que prevé, até o ano de 2014, a consolidacdo de um espaco de ensino superior de abrangéncia
transnacional no &mbito dos paises de lingua, verifica-se que o projeto da Unilab é um passo
fundamental para a consecucdo desse objetivo. Nesse sentido, cabe observar que Portugal, ao
mesmo tempo em que integra a Comunidade dos Paises de Lingua Portuguesa, integra
sobretudo a Comunidade Europeia, e é um dos paises precursores do processo de Bolonha
com vistas a consolidacdo do Espaco Europeu de Ensino Superior. Ou seja, nesse movimento
de harmonizacao luso-afro-brasileiro, o processo de Bolonha ganha mais um espaco para sua
disseminacdo, podendo se tornar referéncia para a criacdo desse espago transnacional no
ambito da CPLP.

No que diz respeito a Uniam (atualmente Ufopa), se observa, no projeto pedagdgico
dos cursos de graduacdo, que se tém seguido as recomendacbes da ABC e do Reuni no
sentido de adotar um sistema de ciclos, promover maior flexibilizacdo e fornecer certificacbes
intermediarias ao longo do percurso académico. A estrutura curricular dos cursos é modular,

organizada em trés ciclos de estudos:

a) Primeiro Ciclo Bésico de Estudos Amaz6nicos, com duracdo de um ano (800 horas-aula),
de natureza formativa geral, multidisciplinar e constituido de créditos aproveitaveis em todos
0S cursos, com o objetivo de contextualizar o estudante para os aspectos mais fundamentais da
regido-foco, suas caracteristicas e problemas contemporaneos, a partir da compreenséo das
varias areas de conhecimento, sejam exatas, naturais, sociais ou humanas;

b) Segundo Ciclo de Graduacao Profissional, com duracdo de um semestre (400 horas-aula)
e perfil interdisciplinar comum para todos os cursos dentre um determinado Instituto/area de
conhecimento, oferecendo habilitacdo profissional superior dentre as varias modalidades
oferecidas; e

c) Terceiro Ciclo, em nivel de Pés-Graduagdo lato e stricto sensu (UNIAM, 2009, p. 13).
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Além da estrutura curricular em ciclos e mddulos, sdo oferecidas “diplomacoes
profissionais finais”, de carater integral (entre 2.800 e 4.000 horas-aula) para diversas
carreiras, sejam bacharelados, licenciaturas, bem como as “diplomaces integradas” (entre
2.800 e 3.200 horas-aula), que compreendem estudos menos especializados que 0s anteriores,
porém, com possibilidade de se abranger mais de uma area do conhecimento.

H4&, também, a opcdo pelas denominadas certificacBes alternativas (entre 800 e 2.000
horas-aula), oferecendo-se, por exemplo, o “Certificado em Estudos Amazo6nicos
Interdisciplinares” para os alunos que cursaram apenas o ciclo basico ou o “Certificado de
Tecnologo” em diferentes habilitagdes (integralizado com 2.000 horas-aula), além de varias
outras opcdes de certificacdo. Quanto ao ingresso na instituicdo, assim como previsto para a
Unila, a Uniam também recorrerd ao Exame Nacional do Ensino Médio (Enem) como recurso
para a selecdo e admissdo de alunos (UNIAM, 2009, p. 27).

Essas universidades de perfil transnacional sdo estruturas recentes, criadas ha cerca de
trés anos (entre 2009-2010). Em sua organizagéo curricular, a ideia de ciclos tem prevalecido
na composicdo dos curriculos bem como da certificacdo dos cursos superiores. E, a exemplo
do processo de Bolonha, também prevé-se mecanismos semelhantes para questfes como
mobilidade académica e reconhecimento de titulos e diplomas entre os paises que perfazem a
abrangéncia da instituicdo universitaria.

Obviamente, por serem instituigdes brasileiras, devem respeitar a legislagédo nacional
sobre educacdo superior. porém, sdo projetos que buscam ter um perfil transnacional, pois ao
tempo em que se orientam por politicas promovidas pelos blocos regionais aos quais buscam
atender, sdo, por essa razdo, uma forma de promover a integracdo desses proprios blocos,
configurando, assim, novos espagos supranacionais de educagdo superior, como parece tem

sido o mote das politicas de reforma/reestruturacao vistas até aqui.

3.3 - Apontamentos sobre as evidéncias de ambos os contextos

A partir dos aspectos mencionados anteriormente, 0s quais se processam de modo
interrelacionado, identificam-se alguns pontos transversais de discussdo que buscam desvelar
outros conteudos a partir das aproximacOes apontadas. Esses pontos dizem respeito a
pretensdo da Europa de retomar seu status de referéncia mundial em termos de civilizagéo (e
de educagdo superior), da identificacdo das finalidades da reforma europeia para aléem dos
objetivos expressamente propostos, do entendimento de educagdo como direito ou como

servico, e de alguns apontamentos sobre a retorica sobre os desafios da contemporaneidade.
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3.3.1 - Retomada da Europa como referéncia mundial de civilizagdo (ou, de sua

pretensao)

Os documentos do processo de Bolonha evidenciam que a atratividade do EEES deve
ser equivalente as extraordindarias tradi¢cdes culturais e cientificas europeias. Mesmo uma
politica de convergéncia, como a reforma em curso, deve significar o respeito a heranca
diversificada de tradicdes dos diferentes paises e povos que constituem o continente europeu.

Considerando que um dos objetivos da reforma consiste em disseminar o modelo
europeizado a outros continentes, a questdo que se coloca é: como se processa esse
entendimento nas relacfes da Europa com as demais regides do mundo?

Conforme Wielewicky e Oliveira (2010), o modelo de integracdo europeia, iniciado no
periodo pos-segunda guerra mundial e, notadamente, com o estabelecimento da Unido

Europeia, em 1992, traz consigo um,

[...] modelo de verdade e ciéncia cujo marco divisorio inicial mais visivel ¢ a
Revolugdo Industrial do século XVIII. Esse modelo tem como bergo a Europa e tem
na sua base uma ideia de humanidade e de sociedade filiavel a um padrdo
eurocéntrico. Assim, presumimos aqui que a Europa como “modelo” para o mundo
ndo pode ser vista como algo que ocorre a partir dos acordos da Unido Europeia,
mas prototipico de uma racionalidade cuja base pode ser considerada a assim
chamada racionalidade moderna (idem, p. 220).

Nesse sentido, dois aspectos se inter-relacionam na construcao ideoldgica do que

seriam as bases referenciais das sociedades modernas:

De um lado, a consideragdo de que o “modelo para o mundo” é, na pratica, imposto
historicamente ao mundo pela Europa. Por outro lado, a negagdo de toda e qualquer
forma de organizacdo humana que seja distinta desse “modelo” imposto (ibidem, p.
220).

Trata-se, assim, de se consolidar novamente a hegemonia da Europa perante outros

continentes, dessa vez por meio da educag&o superior.

A dimensao politica e estratégica de Bolonha fica evidenciada como uma disputa de
hegemonia em longo prazo, iniciativa da Europa tentando recuperar ao menos parte
do seu poder e influéncia gobais (CATANI; GILIOLI; 2011).

Fica claro, portanto, que o processo de Bolonha busca ser uma referéncia para a
educacéo superior ndo apenas na Europa, mas no mundo todo. Como apontam Bianchetti e
Mattos (2011),
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[...] Com Bolonha nio esta em jogo apenas a educag@o superior da UE. As leituras
permitem perceber que estamos frente a mais uma das indicagdes do quanto esta
iniciativa estd no contexto da busca de globalizagdo de um determinado tipo de
universidade, que desconhece fronteiras, seja na condigdo de ja implementada, seja
na de aspirada (p. 68).

Segundo Bianchetti (2010), o caminhar para a uniformizacdo pode ser constatado em
diversas fontes de estudo sobre o processo, as quais indicam o “quanto, ao invés de falarmos
em Espaco Europeu de Educacdo Superior (EEES), seria mais acertado falar das iniciativas e
das inducdes a criagdo de um Espaco Mundial de Educagdo Superior” (p. 265).

Outro ponto a considerar diz respeito a hegemonia linguistica evidente nos
documentos publicados ndo apenas no ambito do processo de Bolonha, mas também pela UE,
pela Comissao, pelo Conselho e demais instancias europeias relacionadas. A grande maioria
das paginas da Internet bem como dos documentos ¢ publicada em trés idiomas principais —
inglés, francés e alemdo, quando ndo apenas em inglés. De acordo com Lima, Azevedo e
Catani (2008), a referéncia para o EEES é o modelo institucional anglo-saxdo, tanto em
termos estruturais como em termos de regulacdo, competitividade e, inclusive, de hegemonia
linguistica, prevalecendo o inglés como lingua oficial.

Nos documentos brasileiros, e mesmo naqueles que dizem respeito a criacdo de areas
de ensino superior latino-americanas e caribenhas semelhantes a area européia, ndo se observa
uma exacerbacdo a “extraordinarias tradi¢Ges culturais” ou quaisquer outros argumentos em
favor da atratividade desses sistemas educacionais, quer sejam nacionais ou regionais. Esse €
um ponto de distanciamento entre a reforma europeia e as politicas brasileiras, e que parece
indicar também o distanciamento que se quer manter entre paises entendidos como
desenvolvidos e paises (ou continentes) em desenvolvimento a partir das concepgdes e
finalidades da educagéo superior postuladas para cada contexto.

Talvez a convergéncia necessaria dos sistemas educacionais latino-americanos e
caribenhos, tdo defendida por um discurso genuinamente europeu, efetivamente se justifique
na consolidagdo de um novo mercado de estudantes, professores e pesquisadores oriundos do
novo mundo para as instituicbes do velho continente. Ou, em outras palavras, em manter, de
forma mais complexa e sofisticada, uma relacdo de colonizagdo, dessa vez nos dominios

académicos, da qual a Europa desfruta também de uma “extraordinaria tradicdo .
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3.3.2 - Distingédo entre objetivos e finalidades (ou, 0 que se pretente realmente com a

reforma)

E fato que o processo de Bolonha deixa claro, nas declaracdes e comunicados oficiais,
os objetivos da reforma da educagdo europeia. Porém, ha finalidades em suma, ou em “dltima
instdncia”, que podem ou ndo estar anunciadas, e que se fundamentam em relatorios, estudos,
pronunciamentos e politicas de outros organismos multilaterais, os quais, inclusive, ddo o tom
e conferem personalidade aos proprios objetivos anunciados.

Em outras palavras, os objetivos do processo de Bolonha, em realidade, tornam-se 0s
meios para se atingir determinadas finalidades. Estas, por sua vez, sem aparecerem de modo
pontual (o que inclusive contribui para ndo se evidenciar, em uma leitura a primeira vista, o
que efetivamente se pretende), constituem-se na matiz da reforma.

Uma das grandes questdes (ou desafios) do processo de Bolonha reside em concatenar
principios académicos com valores de mercado, ontologicamente dispares, conflitantes e
antagobnicos.

As intencdes apontadas na Declaracdo de Sorbonne, de um carater inicialmente mais
altruista (ou mais proximo dos principios da Magna Charta), posteriormente serdo traduzidas
nos efetivos objetivos da reforma: organizar a educagédo superior em ciclos, em que cada um
tem a funcdo de preparar o estudante (leia-se, desenvolver competéncias) para o mercado de
trabalho e responder a um mundo globalizado. Busca equalizar principios como autonomia
institucional e liberdade académica com igualdade de oportunidades, melhoria da
empregabilidade e fortalecimento da atratividade e da competitividade da Europa como um
todo.

Doze anos ap6s a Declaracdo de Sorbonne (1998), a Declaracdo de Budapeste-Viena
(2010) também viria a reunir, em um mesmo cesto, um conjunto de princios nos quais o0
EEES deve se basear, tais como desenvolvimento sustentavel, qualidade, transparéncia,
liberdade académica, autonomia e responsabilidade (esse ultimo por parte das IES). Mantéem-
se, em nivel discursivo, a mesma tentativa de equalizar principios humanistas com a
racionalidade da administracdo cientifica, gerencial e voltada ao mercado. Parece ser uma
tentativa de atender a todos os interesses possiveis, sem se observar a natureza de cada um.

Tais discrepancias ideoldgicas entre a natureza tanto dos expedientes como das
instancias que os emanam tecem o perfil ambiguo da reforma da educacao superior europeia,
fendmeno que pode ser observado ndo apenas nos dominios do velho continente, mas como

sintoma no atual movimentos de reestruturacdo da educacéo superior brasileira.
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De acordo com Wielewicky e Oliveira (2010), a critica a esse discurso € necessaria, €

[...] diz respeito ao Processo de Bolonha ter objetivos caracteristicamente multiplos
(uma vez que sdo almejadas muitas coisas ao mesmo tempo), conflitantes (ja que
coisas diferentes sdo almejadas) e vagos (para permitir que se prossiga, apesar das
diferencas), ou seja, sdo criticas que primariamente referem-se a processualidade em
si, mas que ndo deixam de ter relacdo com seus objetivos (p. 227).

Com relagdo a essas disparidades, como apontam Lima, Azevedo e Catani (2008),
“[...] ainda que se se possam encontrar algumas defesas, algo sincréticas, de uma espécie de
paradigma de avaliacdo do tipo humanista-economicista, a orientacdo dominante revela-se do
tipo positivista e competitivo [...]” (p. 17). Os autores observam a emergéncia de um
paradigma empresarial, em que a liberdade académica é vista como um obstaculo, e a adogdo
de pressupostos tecnocraticos e gerencialistas teria por objetivo transformar as universidades
em fundacdes de direito privado, dotadas de estruturas tipicamente empresariais e, em ultima
instancia, sendo avaliadas pelo mercado. Com isso, a autonomia institucional e a liberdade
académica passariam a ser reconceituadas como técnicas de gestao.

Mello e Dias (2011) resumem bem essa questdo, ao apontar que,

Para muitos, o Processo de Bolonha representa um alibi para fazer passar reformas
ndo compativeis com seus objetivos anunciados. Ali se encontra um estimulo a
privatizacdo, direta ou indireta, da educagdo superior e a transmissao de conteidos
que buscam favorecer mais a competéncia laboral, com vistas a inser¢do no mercado
atual e ao atendimento das necessidades das grandes empresas, que a formacdo da
cidadania e a elaboracéo de um contrato social entre educagéo superior e sociedade.
Calcada no modelo anglo-saxénico, pode se prestar a consolidagdo de um
pensamento Unico. O viés principal de critica localiza-se na influéncia das politicas
recomendadas pela Unido Europeia, 0 Banco Mundial e a Organizacdo para a
Cooperacdo e Desenvolvimento Econdmico (OCDE). Estas se mostram sintonizadas
com os interesses da grande inddstria (multinacionais) e do capital financeiro e
favoraveis ao enquadramento definitivo da educagdo superior aos parametros do
Acordo Geral sobre o Comercio de Servigcos (AGCS) da Organizagdo Mundial do
Comercio (OMC) (p. 416).

Nesse sentido, considerando que os sistemas de educacdo superior tém sido cada vez
mais confrontados com a “necessidade” de responderem a demandas e mudancas
estabelecidas, especialmente a crescente tendéncia @ mercadorizacdo da educacdo, Ferreira
(2006) questiona se “Bolonha sera a agenda da exceléncia para o ensino superior, ou a
subordinacdo deste a logica de mercado de bens e servicos da Organizacdo Mundial do
Comércio” (p. 234-235).

E nesse prisma que se faz 0 mesmo questionamento sobre o processo de reestruturagio

da educacdo superior no Brasil. Que concepcdo de sociedade busca construir, ou atender? As
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recentes politicas indicam que, do paradigma humanista-economicista, apontado por Lima,
Azevedo e Catani (2008), é a segunda faceta que tem recebido a atencdo das recentes politicas
em nivel federal. A crescente sinergia publico-privada, com vistas a produzir (em vez de
formar) profissionais qualificados para o “ambiente produtivo”, estimulada tanto pelos
programas federais como pela legislagdo; a consequente diluicdo das fronteiras publico-
privadas, tanto em termos de usufruto de recursos humanos e de estruturas fisicas, como de
financiamento; as propostas de “otimizacdo” curricular — ciclos — para fornecimento de mao-
de-obra de nivel superior, sem necessariamente implicar na conclusdo de uma graduacgéo
(certificacBes intermediarias) sdo alguns dos exemplos abordados que corroboram essa
perspectiva. E isso em termos de iniciativas internas.

Quanto as iniciativas externas, a busca pela consolidacdo de espacgos regionais e
supranacionais de educacdo, 0s projetos Tuning e Babel em curso, todos devidamente
abracados pelas recomendacfes da Unesco e sob o0s auspicios do processo de Bolonha,
culminam para a crescente tentativa de subjugar os sistemas de educagdo superior latino-
americanos a estrutura do EEES. Retomando os termos da discussao sobre as pretensfes da
Europa como modelo de civilizagdo para o mundo, entre os dominios territoriais dos paises da
Unido Europeia, as relagcdes diplomaticas situam-se dentre uma politica de integracédo e de
fortalecimento do bloco, ainda que seja para concorrer com outros blocos e polos
educacionais. Com a América Latina, o Caribe e outras fronteiras para além da Europa e dos
paises agregados ao EEES, a relacdo é outra: colonizacdo (ou, um neocolonialismo, como
apontam alguns autores). O projeto Babel, por exemplo, deixa isso bem claro.

Assim, ainda que as tentativas expressas de equivaléncia do EEES com a educacao
superior brasileira venham se processando em termos de medidas pontuais, indiretamente e
sem a necessidade de se anunciar uma “Bolonha a brasileira”, o conteddo das reformas
europeias tém se infiltrado no contexto nacional — como pode-se observar com a proposta dos
Bacharelados Interdisciplinares, vinculada ao Reuni. Quer dizer, ndo tem sido preciso

imprimir a chancela de Bolonha nesses expedientes. A reestruturacdo em curso ja feito esse

papel.
3.3.3 - De direitos a servicos (ou, da manutencédo do Estado minimo)
Como mencionado no inicio do capitulo I, o processo de redemocratizagdo no Brasil,

iniciado com o encerramento do regime militar, em 1985, e com a promulgagdo da

Constituicdo Federal, em 1988, converteu-se no ingresso das teses neoliberais — por meio dos
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sucessivos governos “democraticos” que se estabeleceram a partir da década de 1990 — na
construcdo ideoldgica tanto do pensamento democratico como no préprio processo de
reestruturacdo do Estado. O discurso de que nao haveria propriamente uma crise econémica,
mas sim, a ineficiéncia do Estado em gerir a economia, serviu para justificar a defesa de um
Estado minimo: menos interventor e, também, menos provedor.

Ainda nos governos de Fernando Collor (1991-1992) e Itamar Franco (1993-1994), o
inicio da liberalizacdo do comércio e as privatizagcdes abriram o campo para a ousada proposta
do ministro Bresser-Pereira, jA no governo de Fernando Henrique Cardoso (1995-2002), de se
modernizar o aparelho estatal com base nos preceitos da administracdo gerencial: eficiéncia,
qualidade nos servicos prestados e cultura gerencial das organizagGes. O Plano Diretor de
Reforma do Estado, que contou inclusive com a criagdo de um ministério para lhe dar suporte
(MARE), buscou redefinir as atividades que seriam exclusivas do Estado e aquelas que seriam
“transferidas” para a esfera de mercado, definidas como “servigos ndo-exclusivos do Estado”,
dentre as quais, a educacao superior (LIMA, 2011; LIMA; 2007; SILVA JR.; SGUISSARDI,
2001).

Mesmo as politicas sociais, antes de responsabilidade exclusiva do Estado, foram
reinterpretadas como “servigos de propriedade publica ndo estatatal”, ou mesmo privadas. Por
conta disso, deveriam se tornar atividades competitivas, uma espécie de “quase mercado”. Ou
seja, tudo aquilo que é um direito, e que pode ser transformado em servico, deveria ser
repassado a iniciativa privada, desonerando-se o Estado tanto de seu financiamento quanto de
sua responsabilidade. Esse “esquema” de conversdo de direitos em servicos implicou em duas
principais vias: a da publicizagdo, por meio de “parcerias” com o terceiro setor, e da
privatizacdo propriamente dita, com o repasse da atividade integralmente & iniciativa privada
(PERONI, 2010; SILVA JR.; SGUISSARDI, 2001).

Com a educacgéo superior ndo foi diferente. A proposta de “desoneragéo do Estado”
para essa area implicaria na transformacao das universidades em “organizacdes sociais”, ou
seja, em entidades de direito privado que celebrariam contratos com o Estado para a prestacao
de servigos de educacdo superior.

Com o ingresso das teses neoliberais nesse processo de reconfiguragdo do Estado,
iniciado a partir da decada de 1980, Jessop (1998) aponta trés tendéncias do Estado

contemporaneo europeu, especialmente apos a configuracdo da Unido Europeia:
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a) Uma tendéncia a desnacionalizacdo do Estado, ou a perda de soberania, a medida que o
poder de elaboracdo de normas e/ou decisdes é transferido para entes supranacionais, e a
decisdo destes vinculam os Estados;

b) Uma tendéncia a desestatizacdo do sistema politico, marcada pelo favorecimento de
parcerias entre organizagcdes governamentais, para governamentais e ndo-governamentais, no
qual o Estado figura apenas como uma das partes, relativizando seu papel central na
consecucdo dos projetos econébmicos e sociais, bem como sua hegemonia politica; e

¢) Uma tendéncia a internacionalizacdo dos regimes de formulacdo de politicas, em que
fatores e processos extraterritoriais ou transnacionais, e mesmo agentes e instituicdes
estrangeiros passam a ser estrategicamente relevantes para a formulacao de politicas em nivel

nacional.

Na Europa do processo de Bolonha, a redugédo (ou realocacdo) do financiamento do
Estado na educacdo superior, a crescente regulacdo supranacional e a supremacia dos
interesses da Unido Europeia e/ou do EEES com relacdo aos seus paises sdo indicadores do
processo de reconfiguracdo dos Estados nacionais europeus em matéria de educagéo superior,
bem como de evidéncias dos trés aspectos apontados por Jessop (1998): desnacionalizacéo,
desestatizacdo e internacionalizacdo. Com relacdo a esses aspectos, Dale (2009) acrescenta
que,

O fato de os sistemas educacionais ainda serem "nacionais”, no sentido de que as
decisdes continuam sendo tomadas nesse nivel, ndo necessariamente implica que é
onde jaz o poder sobre essas decisdes; mesmo se as formas e os modelos
educacionais existentes continuam aparentemente mais ou menos inalterados, suas
significacbes se modificaram e novas formas, localizadas em escalas diferentes,
passaram a existir, além deles (p. 872).

A semente plantada com a publicacdo do Relatorio Attali (1998) — de transformacéo
das IES em organizagOes sociais de direito privado e de sua sobrevivéncia por meio de
contratos com 0s governos nacionais — parece ter se convertido em uma solugcdo muito mais
eficaz: as IES, sejam publicas ou privadas, passam a ser avaliadas pelo mercado de trabalho
no que tange a sua “efetividade”, em um processo que, a0 mesmo tempo em que busca
estabelecer equivaléncias, produz um sistema de instituicbes altamente estratificado (ou, nas
palavras de Lima, Azevedo e Catani (2008), convergir para divergir).

O drama ndo esta propriamente na reducdo do financiamento por parte do Estado. O

Estado garante que continuard financiando a educacdo superior, s6 que ira financiar
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prioritariamente aquele periodo de estudos que, em curto prazo, mais interessa ao mercado: 0s
trés anos do primeiro ciclo. No caso da pds-graduagdo stricto sensu, o segundo e o terceiro
ciclos ja tem passado funcionar conforme a logica de mercado, uma vez gque 0S CUrsos Sao
financiados pelos estudantes. Por sua vez, as IES tém de concorrer entre si para “atrair a
clientela”. Em ambas as situacGes, 0 mercado torna-se o elemento dominante na definicdo dos
fins da educacéo superior.

No Brasil, a consecucdo da proposta de transformacdo da educacdo superior em
servico, e das universidades em organizacdes sociais, parece ter sido abandonada (a0 menos,
por enquanto) em nivel de politica do governo federal. Porém, tanto nos governos claramente
neoliberais, como nos governos autodenominados de “esquerda”, evidenciam-se, ainda que
por caminhos diferentes, medidas que consolidam a manutencdo do Estado minimo em
matéria de educacdo superior. As privatizacdes e publicizacdes continuam a prosperar nos
mais diversos setores da economia e, inclusive, nas areas sociais. As leis de Parcerias Publico-
Privadas e de Inovacdo, ainda que ndo reestruturem as universidades publicas como entidades
de direito privado, sdo o esteio para a infiltracdo dos interesses privados dentre a esfera
publica de producdo de ciéncia e tecnologia. A heteronomia na gestdo das instituicGes de
educacao superior publicas, quer seja por meio de conselhos, 6rgdos colegiados e outros
expedientes, sdo propostas que ganham cada vez mais espaco (Subsidios da ABC, PL
7.200/06, PNPG 2011-2020, por exemplo) e inclusive se materializam (especialmente no caso
dos Ifets) no processo de reestruturacdo da educacdo superior brasileira.

O entendimento é de que a gestdo, a avaliacdo e o aporte de recursos — incluindo a
diversificacdo de fontes de financiamento e os critérios de repasse e de distribuicdo, o status
institucional, e até mesmo a carreira docente dentro do ambiente universitario — devem ser
objeto de deliberacdo de um conjunto de atores, constituido principalmente por
“representantes da sociedade civil” e por “interessados” (leiam-se, empresas e interesses
privados, ou, stakeholders, na linguagem anglo-saxdnica). A pressdo por maior controle
social, com base no discurso de que é necessario, a academia, maior efetividade, retorno
social e transparéncia em suas atividades, justificaria a presenca de tais entes externos em seu
metier.

Nesse movimento, o Estado contemporaneo, que ja atua com um perfil de regulador,
atualmente transita para um perfil de avaliador (NEAVE, 2001). No Brasil, ainda que se tenha
ampliado algumas politicas de provisdo, tais como o Reuni no que se refere a expansao das
IFES, e da reestruturagdo das instituicbes de educacao profissional e tecnoldgica em Ifets, a

regulacdo da educacdo superior brasileira é consequéncia dos expedientes de avaliacdo. O
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Sinaes, como politica de avaliacdo, orienta a propria regulacdo da educacdo superior, ao
subsidiar os processos de credenciamento, recredenciamento, reconhecimento de cursos, etc.
Ou seja, avaliar, para regular, com base em uma legislacdo sobre organizacdo e
funcionamento da educacdo superior ainda fragil e pouco especifica. Conforme Catani e
Gilioli (2011),

Do ponto de vista da acdo do Estado, ele ndo mais se apresenta, nos intentos
reformistas, como instancia de controle burocrético tradicional, interventor, mas
como mero regulador institucional, tal como ja ocorre nas agéncias regulatorias em
outras areas estratégicas que ndo a educacéo (p. 221-222).

Nessa perspectiva, abre-se campo para a materializacdo de um quase-mercado na
educacdo superior. De acordo com Lima, Azevedo e Catani (2008), no processo de Bolonha, a
competitividade do EEES se manifesta no estabelecimento de um mercado de servicos
educacionais de nivel superior, perdendo-se a dimensdo de bem publico em favor desse
mercado. Conforme apontam Mello e Dias (2011),

O deslocamento da nocéo de ensino e de pesquisa como bem publico para bem
comercial estaria, assim, a demarcar a nova concep¢do de “universidade
empresarial”, a arquitetura de sua organiza¢do e a engenharia de sua governanca,
numa outra maquete logica (e ideoldgica) da relagdo universidade/sociedade, agora
redesenhada segundo o modelo do “aumento da produtividade” e da “eficiéncia”,
atestado por meio da prestacdo de servicos voltada a satisfacdo das demandas
efetivas e prioritarias do mercado de trabalho — e por este, em ultima instancia,
avaliada (p. 420).

A educacdo superior €, portanto um direito, ou um servico? Segundo Krawczyk
(2005), essa questdo ndo se trata apenas de um problema epistemologico, mas, sobretudo, de
um problema politico.

No que tange a andlise da educacdo superior no ambito do Estado contemporaneo,
tem-se diversas (e divergentes) concepcdes sobre sua natureza (em seu aspecto formal) bem
como de quem € a responsabilidade por sua garantia (e de que forma é oferecida). Nessas
discussbes, evidenciam-se posicionamentos como: direito publico subjetivo, que é sua
previsdo constitucional no Brasil, servico publico (ABC, 2004); bem publico (PL 7.200/06;
CMES, 2009); bem publico social, direito humano universal e dever do Estado (CRES, 2008);
direito social, universal e bem publico (FNES, 2009), para citar os principais.

A questdo que emerge desse conjunto de influéncias é que cada esfera, cada entidade,
manifesta, individualmente, entendimentos e interesses especificos, dispares e mesmo

conflitantes com relacdo a educacédo superior. E esses interesses se alternam e perpassam pela
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dualidade entre Estado de direito e Estado social apontada por Bobbio, Matteucci e Pasquino
(2002), uma vez que ora é defendida como responsabilidade do Estado, devendo ser publica
bem como interpretada, garantida e oferecida como direito no ambito das politicas sociais, e
ora € defendida como um servico a quem puder arcar com 0s custos inerentes a seu acesso.

De acordo com Mello e Dias (2011), a questdo é que, na retérica da chamada
“sociedade do conhecimento”,

[...] o conhecimento, transformado no principal fator de producdo, estaria sendo
submetido, em definitivo, aos interesses da economia e ndo aos da sociedade,
transmutando-se de patriménio publico em capital privado e de bem coletivo de uso
geral em recurso de poder de restrito acesso (p. 422).

Tem-se, portanto, conforme Krawczyk (2005), uma diferenciacdo cada vez menos
nitida entre direitos sociais e direitos individuais ao se reconfigurar a esfera pablica com base
em uma matriz mercantil.

Ambos 0s contextos, europeu e brasileiro, mostram-se muito bem afinados, ou em
sintonia, como pretendem as politicas de equivaléncia em andamento. Essa equivaléncia ndo

se processa apenas em nivel curricular, ou estrutural, mas sobretudo ideologicamente.

3.3.4 - Dos “desafios contemporaneos” (ou, da retérica de expressdes vazias)

Em ambos os contextos, o discurso educacional em favor da reforma e/ou da
reestrtuturacdo é permeado (e mesmo ressignificado) por expressdes contemporaneas oriundas
das areas de economia e de financas, que apresentam pouca clareza em seu significado.

No processo de Bolonha, identificam-se expressdes como “Europa do conhecimento”,
que seria o reflexo de uma “sociedade e economia baseadas no conhecimento”; a educagao
superior deve se adaptar as “novas exigéncias da sociedade”; as politicas de garantia de
qualidade devem “buscar exceléncia em todos os aspectos da educagdo superior ante os
desafios da nova era”; os quadros de qualificagdes sdo compreendidos como “elemento
central na promocdo da educagdo superior europeia num contexto global”; entre outros
exemplos facilmente identificaveis nos documentos da reforma.

Em nivel supranacional, o comunicado da Il Conferéncia Mundial de Educacgdo
Superior (CMES, 2009), além de tratar das quest6es referentes ao EEES com todos os paises
presentes a reunido (independentemente se faziam parte do processo de Bolonha ou néo),

utilizou-se de expressdes semelhantes: a educacdo superior teria por finalidade “atender as
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demandas da sociedade do conhecimento”; as politicas e estratégias em nivel nacional e
sistétmico viriam no sentido de “beneficiar os paises menos desenvolvidos com as
oportunidades oferecidas pela globalizacao”. Por sua vez, o comunicado da conferéncia
regional (CRES, 2008) afirmou que as universidades devem cumprir sua missdao com
qualidade, pertinéncia, eficiéncia e transparéncia face as “demandas e desafios da sociedade”.

Nos documentos nacionais, aparecem também alusdes a educagdo superior como um
processo de formacao para enfrentar os “desafios do mundo contemporaneo” (Reuni, 2007), e
para responder aos “desafios do mundo do trabalho, das novas dinamicas de desenvolvimento
do conhecimento e da cidadania do século XXI” (Bl, 2010).

Inclusive expressdes europeias como “aprendizagem ao longo da vida”, “resultados de
aprendizagem”, “ensino centrado no estudante”, entre outras, desembarcam no vocabulario
dos documentos brasileiros e, sem a devida reflexdo (ou, dentre um espaco de reflexdo
propositalmente condicionado e restrito — o contexto da producdo do texto) permeiam as
propostas em curso e mesmo a recente legislacdo vigente sobre educacao superior.

De acordo com Chesnais (1996), esses termos ndo sdao neutros, e invadem o discurso
politico e econdmico cotidiano pelo fato de serem ricos em conotacdes — manipulando o
imaginario social e os debates politicos — e, a0 mesmo tempo, vagos, podendo ser empregados
no sentido que for mais conveniente e no contetdo ideoldgico que se quiser.

Com relagéo a esse aspecto, e especialmente em referéncia aos termos “globalizacéo ”,
“neoliberalismo”, “modernidade” e “modernizacdo”, Vaidergorn (2001) observa que,

efetivamente,

[...] hd algumas concepcdes que vém se constituindo em auto-evidéncias axiomaticas
do mundo contemporaneo, e que tomaram grande importancia para o Brasil. S&o
palavras-chave cuja repeticdo pouco criteriosa pretende obnubilar o predominio
econbmico capitalista e as decorréncias do imperialismo a ele associado (p. 79).

Conforme Chesnais (1996), o termo “global ” surgiu nas business manegement schools
americanas na década de 80, e foi introduzido na literatura pela imprensa especializada em
economia e finangas. Basicamente, refere-se a liberalizacdo e desregulamentacdo de qualquer
tipo de comércio, defendendo a ideia de um mundo “sem-fronteiras” e de empresas “sem
nacionalidade”, o que torna dificil, justamente, os limites e as formas de controle

(especialmente pelo Estado). A retérica em torno desse termo defende que,

[...] a globalizacdo é quase invariavelmente apresentada como um processo benéfico
e necessario. [...] E preciso que a sociedade se adapte (esta é a palavra-chave, que
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hoje vale como palavra-de-ordem) as novas exigéncias e obrigacOes, e sobretudo
que descarte qualquer ideia de procurar orientar, dominar, controlar, canalizar esse
novo processo (idem, p. 25).

Assim, a disseminacdo de termos e expressdes advindas da &rea de economia, de
concepcdo neoliberal, “naturaliza-se” no vocabulério discursivo de outras areas de
conhecimento, tal como a educagdo. Nas palavras de Vaidergorn (2001), se observa,

especificamente com relacao ao termo globalizacéo,

[...] a repetic@o intensa da palavra nos meios de comunicagdo, tornando-a habitual
aos ouvidos e olhos, porém relacionada mais como adjetivo do que como
substantivo, constantemente assumindo-se como uma prerrogativa vantajosa. [...]
muitas vezes o termo é utilizado como um artificio semantico para representar uma
nova forma de imperialismo, que substitui a presenca fisica da metrépole pelo
dominio econdmico internacional (p. 83).

Como aponta Ferreira (2006), essa conjuntura tem implicado na definicdo de uma
nova gramatica curricular, geralmente estabelecida oficialmente por instancias
supranacionais, e introduzida nas agendas nacionais do ensino superior (idem, p. 236).

Nesse sentido, excetuando-se 0s projetos pontuais encaminhados pela Unido Europeia
de convergéncia dos sistemas de educacdo superior da América Latina, evidencia-se que a
Unesco, bem como suas entidades vinculadas (a lesalc, por exemplo), tornam-se um dos
principais veiculos de interlocucéo e disseminacdo da reforma europeia a outros continentes.

A Unesco, num primeiro momento, ainda restrito a Europa, produz os dois principais
relatorios — Delors (1996) e Attali (1998) que, além de apontar as principais medidas, iriam se
tornar a prépria base ideoldgica da reforma (referendando-se, com maestria, nos acordos e
experiéncias em curso e nos objetivos para a educagéo superior definidos pela UE).

E, num segundo momento, considerando seu perfil de organismo internacional e sua
atuacdo em todos os continentes, passa a disseminar as medidas da reforma europeia para
outras regides do mundo (CRES, 2008 e CMES, 2009), tratando todos os paises participantes
como se ja estivessem inseridos (ou cientes) nesse movimento de reforma. E um processo
muito bem alinhavado, discursivamente e operacionalmente, de modo a compreender a todos

como pertencentes a uma realidade ja universalizada. De acordo com Dale (2004),

O conteldo efectivo da mensagem veiculada pelas organizagdes internacionais
baseia-se em modelos, categorias e guides através dos quais o mundo é
universalizado e, a um dado nivel, unificado (mesmo que essa unidade constitua a
base de conflitos posteriores) [...] (p. 448).



213

O autor destaca que essas organizagOes internacionais “ndo confinam as suas
intervencdes apenas a area dos mandatos politicos; elas também, e de uma forma crescente,
tratam de questoes quer de capacidade, quer de governagao” (p. 451).

No Brasil, cabe notar que nas recentes politicas, tanto no que se refere aos planos
quanto a legislacgdo, os discursos sobre educacdo superior historicamente tem se pautado cada
vez mais pela estilistica de organismos internacionais, em especial, da Unesco e, quando 0s
acordos assim o delimitam, também do FMI, da OCDE, do BIRD (Banco Mundial) e da
OMC. A percepcdo sobre os “desafios contemporaneos”, como se vé, em vez de partir de um
processo de reflexdo enddgeno, reflete a compreensdo externa, de organismos internacionais,
sobre 0 que deva ser 0 processo de desenvolvimento dos paises terceiros e quais patamares

deve alcancar.

4. Considerac0des sobre o caminhar da investigacao

Em termos de abordagem do tema, um dos questionamentos iniciais se deu em decidir
se seria escolhido apenas um dos aspectos da reforma europeia — tais como o sistema de
ciclos, mobilidade académica, dentre outros — para se proceder a sua caracterizagdo e
comparagdo com a realidade brasileira, ou se manteria uma analise mais ampla. Para tanto,
decidiu-se que seria mantida a caracterizacdo de todas as principais medidas do processo de
Bolonha (leiam-se, as constantes das declaragdes e comunicados oficiais das conferéncias de
ministros), no intuito de se respeitar a propria premissa da reforma que é a conjugacdo de
varias medidas em torno de um objetivo comum: estabelecer uma area de educacdo superior
comum na Europa, em que pesem todas as vicissitudes dessa intencgéo.

No entanto, é importante salientar que, como toda pesquisa, ha limites que se impdem
a investigacdo e que implicam na prépria estrutura do trabalho apresentado. Nesse sentido, ao
se optar pela Analise de Conteddo como procedimento, a definicdo das categorias e das
unidades de andlise, ou seja, dos temas, partiu da propria percep¢do e da interpretacdo do
pesquisador frente a questdo que se buscou investigar. Assim, a exposi¢cdo dos temas,
estabelecida para ambos os contextos de reforma/reestruturacdo, procurou atender duas
premissas: 1) apreender, de modo amplo, os pressupostos ontoldgicos e, de modo especifico,
as medidas pontuais de ambos os contextos analisados, e 2) estabelecer uma matriz de
contetidos que possibilitasse a comparagédo desses contextos.

Com relacéo aos documentos analisados sobre a reforma europeia, as conferéncias de

ministros dos paises signatarios da Declaracdo de Bolonha tem por objetivo analisar os
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“avancos e dificuldades” na implementacdo da reforma. Logo, o teor dos comunicados
oficiais desses encontros reside numa avaliagdo do processo, no reconhecimento de “boas
praticas” (experiéncias de “sucesso”) e na corre¢do de rumos, quando necessario.

Nesse sentido, vale ressaltar que os principais objetivos do processo de Bolonha se
localizam basicamente em trés documentos principais: as declaragcbes de Sorbonne (1998) e
de Bolonha (1999), em que se estabeleceram os seis principais objetivos, e 0 comunicado da
primeira conferéncia de ministros realizada em Praga (2001), em que se definiram 0s outros
trés objetivos. As demais conferéncias e respectivos comunicados oficiais — inclusive a
Declaragdo de Budapeste-Viena (2010), que faz um balanco da reforma e marca a
“inauguracdo” do Espaco Europeu de Educacdo Superior (EEES), solicitando também que se
substitua a expressdo “processo de Bolonha” desse momento em diante — se concentram em
avaliar a implementacdo da reforma (avancos e dificuldades), bem como em ressaltar as
demais acdes e politicas que, de modo adjacente e inter-relacionado, contribuem para sua
realizacdo™".

Soma-se a esse aspecto o perfil da literatura publicada acerca do processo de Bolonha.
Concordando-se com a afirmagdo de Wielewicky e Oliveira (2010), os trabalhos até entdo
publicados sobre a reforma europeia “se mostravam mais como relatos do andamento do
processo do que como discussdes centradas nos conceitos, ideias e racionalidades que dao
sustentagdo ao proprio processo” (p. 217).

Assim, inspirando-se também na premissa desses autores, a intengdo desse trabalho se
manifestou no sentido de se identificar os fundamentos ontologicos do processo de Bolonha,
as principais medidas que o perfazem, e sua ancoragem em expedientes (politicas, medidas
pontuais, documentos referenciais) que antecederam esse movimento de reforma. Em outras
palavras, buscou-se inter-relacionar as agoes que se fundamentam nas ideias, e as ideias que
fundamentam as agoes.

Por sua vez, com relagdo aos documentos brasileiros, o desafio foi semelhante,
considerando que no Brasil ndo se observa um movimento semelhante de reforma, mas sim,
expedientes, sejam planos, documentos referenciais e a propria legislacdo sancionada, que
representam medidas pontuais de reestruturacdo da educag@o superior nacional. A auséncia de
um movimento mais amplo, ou mesmo supranacional, contudo, ndo se tornou um entrave para

a identificacdo de aproximacdes da reestruturagdo nacional com as politicas internacionais de

111 Tajs como o programa de Aprendizagem ao Longo da Vida (da UE), o projeto Alfa/Tuning Europe, os
Descritores de Dublin (resultados de aprendizagem), o reconhecimento de aprendizagens prévias, 0 uso do
Suplemento ao Diploma, entre outros.
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educacao superior, tais como a do processo de Bolonha europeu tratada nesse trabalho.

Em termos metodoldgicos, a abordagem do ciclo de politicas contribuiu para o
reconhecimento e a delimitagdo do corpus de pesquisa, no que tange a compreensdo dos
contextos de influéncia e de producdo de texto, e de que modo esses estdo intimamente
relacionados. Os textos analisados sdo fruto da elaboracdo de determinados grupos
(influéncia) que se manifestaram em determinadas situacdes, e a analise de seu conteudo
deve, necessariamente, levar em consideracao esses aspectos conjunturais. Nesse ponto que a
abordagem do ciclo de politicas, no que tange aos contextos de influéncia e de producéo de
texto, e o procedimento da analise de contetdo, se afinam, interagem e se complementam,
uma vez que ambas buscam evidenciar o que estd claro e o que esta implicito, o contetido
manifesto e as entrelinhas.

Ainda em termos metodoldgicos, com relacdo ao procedimento, o exercicio de se
reorganizar e de se apreender os discursos de ambos 0s contextos de reforma/reestruturacao
em torno de temas de analise foi, admite-se, exaustivo, porém, gratificante. O que porventura
se solicita é a compreensao do leitor com relacdo aos limites, equivocos, falhas e lacunas ora
deixadas, que certamente outros olhares tornardo evidentes. Contudo, tais limites podem se

tornar fonte de outras pesquisas.

5. Consideracgoes Finais

Iniciado em 1998, o processo de Bolonha ¢, sem davida, um movimento de reforma
sem precedentes. Conforme apresentado no capitulo I, na trajetéria das politicas de educagao
superior da Europa, postas em pratica a partir do periodo pds-segunda guerra mundial, uma
primeira fase compreendeu medidas pontuais que abrangeram somente os paises pertencentes
as comunidades europeias. J4 uma segunda fase se delineou pela expansdo dessas medidas
para outros paises além dos limites dessas comunidades.

A configuragdo do Espaco Europeu de Educagdo Superior (EEES) pode ser
interpretada, portanto, como um “terceiro momento” dessa expansdo, dessa vez como uma
politica europeia definida em nivel supranacional e rumo a uma perspectiva mundial. Nas

palavras de Diogo (2009),

Movido pela ambicdo de transformar a Europa na “‘economia do conhecimento”, por
meio da criacdo e promogdo do EEES, o processo de Bolonha tem conseguido, nos
niveis nacional e internacional, um sucesso sem paralelo. Politicamente, ele
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representa a reforma da educagdo superior de maior alcance, e traduz a expansdo
geografica e politica da Unido Europeia™? (p. 101).

O processo de Bolonha, e a ideia de se estabelecer um espago de educagédo superior
europeu mais comunicavel, em que os estudantes possam transitar (quase) livremente entre
instituicOes e paises, aumentando seu capital intelectual, cultural e sua experiéncia de vida é,
sem davida, apaixonante. As medidas em si, especialmente os sistemas de crédito, ciclos e
graus, como base para a modalidade, sdo iniciativas louvaveis, considerando a dimensao
supranacional em que s&o pensadas.

A Europa ¢ constituida, em sua maioria, de paises com pequena extensao territorial,
com distintas culturas e distintas tradicdes de educacao, pesquisa e desenvolvimento cientifico
e tecnologico, dependentes entre si e de outras regides para subsistirem, o que historicamente
também tem incentivado a pesquisa, a ciéncia e a tecnologia para enfrentar suas respectivas
contingéncias. Nesse sentido, a possibilidade de um estudante poder transitar nesse universo,
e 1sso ao mesmo tempo fazer parte de sua formagao humana e ser reconhecido em termos de
formagao académica ¢, sem divida, uma perspectiva excelente.

Nesse sentido, a reforma possui, em nivel instrumental, diversos aspectos positivos. O
sistema de transferéncia de acumulacdo de créditos, as politicas de reconhecimento de
diplomas e periodos de estudo, a busca por uma maior equivaléncia entre os graus e tipos de
titulacdo e de qualificagcdo dos variados paises, os programas de mobilidade, e outras medidas,
contribuem, ao menos em nivel instrumental, para uma experiéncia académica mais ampla, e
esse ¢ um dos principios da propria universidade e da educagao superior.

A questdo €é: quais os usos, ou as finalidades desse conjunto de medidas? A quais
pressupostos se estd atendendo? Quais problemas macroestruturais busca, efetivamente,
resolver? Como aponta Ferreira (2006),

N&o se pretende aqui ignorar ou desvalorizar os objectivos de Bolonha que merecem
aprovacao, como sejam: consolidar e enriquecer a cidadania Europeia, promover o
desenvolvimento social e humano, promover a empregabilidade dos cidaddos e a
competitividade Europeia. Mas ndo se pretende também ignorar que da
epidemiologia e da saga de Bolonha [...] ndo estdo ausentes perigos como a perda de
autonomia das IES, uma nova burocracia europeia centralizada, a diminuicdo da
diversidade, a mercadorizacdo da educagdo (p. 237).

12 Do original: “Driven by the ambition of transforming Europe in the “knowledge economy”, through the
creation and promotion of the EHEA, the Bologna process has achieved, at the international and national levels,
unparalleled success. Politically, it represents the most far reaching reform of higher education and it traduces
the growing geographical and political expansion of the European Union” [traducéo livre do autor].
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E fundamental sublinhar, como mencionado anteriormente, que o principal objetivo do
processo de Bolonha consiste em restaurar a Europa como modelo para o mundo. No entanto,
numa relacdo entre duas ou mais partes, a questao reside em se identificar “por quem 0s sinos

dobram”. Sobre esse aspecto, Wielewicky e Oliveira (2010) apontam que,

Na medida em que a Europa manifesta o desejo de estabelecer parcerias
internacionais que ampliem seu leque de opcdes para a educagdo superior, pode-se
presumir que o filtro através do qual a pauta é depurada tende a apontar para o0s
interesses da prépria Europa. A condicdo de parceria, entretanto, exige uma postura
de discussdo e negociacdo que considere como basilares as nogdes de alteridade e
diversidade (p. 231).

Ou seja, o estabelecimento de um processo de convergéncia interna, na Europa, trata-
se de um aspecto da reforma. Tornar a educacdo superior europeia atraente a um publico —
sejam estudantes, docentes, pesquisadores, etc. — de outros paises e regides para além das
fronteiras europeias, em especial na América Latina e no Brasil, trata-se de outra questao. E a
disseminagdo do processo de Bolonha a outras regides ndo se reduz as questdes instrumentais.

Como aponta Dale (2009),

[...] 0 que 0 modelo de Bolonha para a educagao superior implica vai muito além da
assisténcia técnica. De certo modo, € isso que torna a UE importante nesta area:
demonstrou a possibilidade de um espaco regional. [...] a especificagdo de um setor
de educacdo superior regional parece ser um novo ponto de partida. A mudanga € do
debate sobre 0 modelo de uma universidade nacional para o debate em torno de um
modelo regional de educacdo superior (p. 883, grifo do autor).

E esse debate ndo deve se restringir aqueles que propdem (e exportam) esses modelos.
De acordo com Ferreira (2006), deve ser feito 0 mesmo movimento de andlise e critica com
relacdo as politicas em nivel supranacional em curso na América Latina e Caribe semelhantes
ao EEES - tais como o Enlaces, o Projeto Tuning — América Latina, o Projeto Babel, entre
outras. Sobre essa possibilidade, trés aspectos, entre outros, podem ser levantados.

Primeiro, que para o ensino superior europeu ser atraente a outros paises/estudantes,
ha de se prever também as questdes de reconhecimento, o que ja vem acontecendo entre os
Estados europeus, mas que ainda ¢ insipiente em termos de estabelecimento desses acordos
entre o EEES e a regido da ALC.

Segundo, que na América Latina tem-se em andamento uma versao do projeto Tuning,
que busca “harmonizar” os cursos, promover a mobilidade, etc., como tem sido no processo
de Bolonha e, com mais énfase na disseminagdo da propria estrutura do EEES a outras

fronteiras, o Projeto Babel. Ou seja, primeiramente, se harmonizariam alguns sistemas na
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ALC, tomando-se por base ambos o0s projetos, e, posteriormente, esses sistemas
“harmonizados” formariam pesquisadores que se tornariam potenciais “consumidores” do
ensino superior europeu, quer seja em nivel de graduagdo, quer seja em nivel de investigacao.
Uma vez os que sistemas estejam “compativeis e compreensiveis”, torna-se possivel a
comunicagdo entre possibilidades de qualificagdao e diplomacao, cabendo aos Estados latino-
americanos € europeus a normatizacdo juridica referente ao reconhecimento e, talvez, ao
exercicio profissional.

Terceiro, que desse contexto, surge outra questdo: se houver, futuramente, a
possibilidade de reconhecimento de qualificagdes (quer seja por convalidacdo ou outro
instrumento) entre a ALC e Europa, esse reconhecimento serd mutuo? Em outras palavras, os
titulos e “qualifica¢des” expedidas na ALC serdo reconhecidas na Europa, ou esse movimento
de “convergéncia” sera apenas uma via de mio Unica, da Europa para a ALC? E uma questdo

fundamental que precisa ser aprofundada. Como apontam Mello e Dias (2011),

Na América Latina, que sempre buscou na Europa um referencial, sobretudo para
poder enfrentar a pressdo do poderio norte-americano, 0 entusiasmo com a
constituicdo do espaco europeu é amplo. N&o é de se estranhar, pois, que muitos,
sem nenhum espirito critico, entusiasmem-se com a possibilidade de adaptarem o
processo ou mesmo de chegarem a fazer parte deste em sua integralidade (p. 430-
431).

Os autores alertam que se deve questionar em que medida a América Latina necessita
efetivamente buscar inspiracdo nessa experiéncia europeia enquanto modelo a ser adotado,
claramente provocando, conforme as palavras de Rossato (2011), um movimento de
neocolonialismo na educacdo superior desses paises, incluindo o Brasil. O que se sugere,
contudo, € que se olhe para esse processo de reforma como um experimento em andamento,
sem que isso implique na adocdo acritica e indiscriminada de seus pressupostos. Nas palavras

dos autores,

O Espaco Europeu de Educacdo Superior pode ser para a América Latina, por seus
vicios e virtudes, um excelente laboratério, com o qual se pode colaborar, sem que
represente um modelo a ser fielmente seguido (MELLO; DIAS, 2011, p. 431).

Em suma, ¢é certo que a estrutura do EEES ja tem se tornado um referencial para o
processo de reestruturacdo da educagdo superior brasileira, seja por “motivagdes” internas — a
exemplo do projeto da Universidade Nova, os subsidios da ABC, e o proprio programa Reuni,
mediante a proposta dos bacharelados interdisciplinares —, seja por “motivagdes” externas — a

exemplo dos citados projetos de sintonia e disseminagdo europeus. Ainda que, de acordo com
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Wielewicky e Oliveira (2010), o alinhamento das recentes politicas de educagdo superior
brasileiras com o processo de Bolonha se evidencie mais “nitidamente por uma praxis do que
pela assercdo teorica” (idem, p. 230), ¢ o encaminhamento das politicas de educagdo superior

nacionais que indicara se as aproximagoes se farao cada vez mais proximas, ou nao.

Nestes trés altimos paragrafos, peco licenga para tecer as ultimas consideracfes em
primeira pessoa, no singular e no plural.

Hoje, buscamos compreender os atuais processos de reforma/reestruturacdo da
educacao superior que vém ocorrendo no mundo e, em especial, no contexto politico e
educacional brasileiro, a partir das referéncias que inspiraram o surgimento da propria
universidade brasileira: a universidade europeia, com a qual, dentre outras ‘“forcas
gravitacionais” relevantes, a educacao superior brasileira ainda possui fortes vinculos — quer
seja como referéncia, como modelo, como fonte de discussdo, como critica, ou mesmo, como
historia. E, por meio da historia, a analise que venhamos a fazer resulta sempre em uma
sintese, ou mesmo em uma ténica, por meio da qual identificamos o periodo e/ou a conjuntura
a que nos referimos (por exemplo, quando nos referimos ao século XVIII como “Século das
Luzes”, ou a década de 1980 como a “década perdida”, uma alusdo ao estagnado
crescimento econdmico vivido pelos paises latino-americanos nesse periodo).

Amanhd, que sintese far-se-4 desse nosso presente? Limitamo-nos a conceber
perspectivas ou cenarios; contudo, é impossivel saber. Esperamos que seja uma sintese que
aponte para uma maior garantia de direitos, de ampliacdo da esfera publica, de reducdo das
desigualdades sociais, de maior equidade e de abertura da consciéncia para a compreensao da

humanidade como naturalmente plural, em vez de “necessariamente” desigual.
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