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Resumo

O estabelecimento da drea europeia de ensino superior é um objectivo vélido e ¢
objecto de reflexdo no sentido de analisar os instrumentos a utilizar na sua prossecugio.
Os efeitos da globalizagio podem forcar & harmonizagdo dos sistemas de ensino superior
que, por sua vez, se levado is suas consequéncias extremas, pode gerar um processo de
mercadorizagio do ensino, levando a que o discurso sobre a competitividade no ensino
superior se reduza ao preco que vai ser praticado num mercado da educagio. Nestas
circunstincias, vdo ser confrontadas formas que poderdo melhorar a competitividade a
atractividade da 4rea europeia de ensino superior, mas salvaguardando a diversidade e a
diferenciagao dos sistemas europeus de ensino superior.

Considerando que o processo de Bolonha causa dividas sobre as suas consequéncias,
nomeadamente ao nivel da prepara¢io das institui¢Ges de ensino superior para os desafios
da globalizagio, procura-se um conjunto de andlises que nos permitam estudar os pontos
fortes e pontos fracos do processo de Bolonha, numa perspectiva sistémica.

A criagdo de uma 4rea europeia de ensino superior ¢, também, abordada como mais
um passo na integracio europeia, sendo por isso crucial perceber se o processo de Bolonha
d4 ou nio resposta adequada as universidades europeias para interagirem com 0 novo

paradigma da globalizacio para a defini¢io das politicas do ensino superior.

Palavras-chave: processo de Bolonha, globalizagdo, 4rea europeia de ensino superior.




Abstract

The establishment of a european higher education area is a defensible objective and
shall be discussed hereafter as far as the tools used for its implementation are concerned.
The effects of globalisation might force the harmonisation of higher education systems,
which on its turn may lead to the commodification of education when considering its
utmost principles. In this case, competitiveness in higher education may be limited to the
price to be paid in the education market. Under these circumstances, several scenarios
shall be considered which enable the enhancement of competitiveness and attractiveness
of the european higher education area, preserving however the diversity and
differentiation of the european higher education systems.

Considering that the Bologna process casts doubt on its consequences, especially as
far as the preparation of higher education institutions to the challenges of globalisation is
concerned, we seek to provide a range of analyses that enable us to study the strengths and
weaknesses of the Bologna process from a systemic perspective.

The creation of a european higher education area being regarded as one leap towards
the european integration, it is vital to understand whether the Bologna process provides
the european universities with an adequate answer that enables them to interact with the

new globalisation paradigm for the definition of higher education policies.

Keywords: Bologna process, globalisation, european higher education area.



Résumé

La création de l'espace européen d'enseignement supérieur est un objectif défend-
able et sera discuté ci-aprés en ce qui concerne les outils utilisés pour son exécution. Les
effets de la mondialisation pourraient forcer 'harmonisation des systemes d'enseignement
supérieur, qui sur son tour peuvent mener i la commodification de I'enseignement en
considérant ses plus importants principes. Dans ces circonstances, on considérera
plusieurs scénarios qui permettent le perfectionnement de la compétitivité et de I'attrac-
tion de 'espace européen d'enseignement supérieur, préservant cependant la diversité et
I'hétérogénéité des systemes d'enseignement supérieur européens.

Considérant que le processus de Bologna pose des questions sur ses conséquences,
particuli¢rement en ce qui concerne la préparation des établissements d'enseignement
supérieur aux défis de la mondialisation, nous cherchons  fournir une gamme d’analyses
qui nous permettent d'étudier les forces et faiblesses du processus de Bologna dans une
perspective systémique.

La création de l'espace européen d'enseignement supérieur étant considérée
une autre étape vers l'intégration européenne, il est essentiel de comprendere si le processus
de Bologna fournit aux universités européennes une réponse capable qui leur permet
d'interagir avec le nouveau paradigme de mondialisation pour la définition des politiques

d'enseignement supérieur.

Mots-clés: Processus de Bologna, mondialisation, espace curopéen d'enseignement supérieur.
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Introdugio Geral

Partindo do pressuposto de que h4 enunciados em que acreditamos e outros enunciados
que procuram ganhar a nossa aceitagio, vamos, neste trabalho, submeter os enunciados cir-
cunstinciais a um processo falsificacionista’ que permita aceitar uns e rejeitar outros.

Acreditamos que a construgio politica da Europa que o alargamento propde exige a
refundagio do projecto europeu. Desta forma, a Europa do século XXI enfrenta grandes
desafios. Acreditamos com Covas (1997) que esses desafios s3o: o desafio da democracia
supranacional, o desafio do emprego e da seguranca individual, o desafio da ditadura glo-
balitiria, o desafio do alargamento, o desafio da coesio interna, o desafio dos recursos
préprios e o desafio da seguranca colectiva e da democracia internacional.

O desafio da democracia supranacional radica, sobretudo, na necessidade da UE ter
que reinventar um espago puiblico “que nio se reduz, tecnocraticamente, aos aspectos juri-
dico-normativos ou institucionais, antes procura devolver confianga e esperanga ao ci-
dadio da Unido com base em novas propostas de refundagio do ideal europeu” (ibid.: 4);
o desafio do emprego e da seguranga individual exige uma articulagio da politica
econémica interna e da politica econémica externa que nao “se compadece com uma ori-
entacio dominante de natureza neoliberal ou neo-institucional” (ibid.: 7); o desafio da
ditadura globalitdria caracteriza-se pela existéncia do principio unificador relativo ao mer-
cado dnico e global que poe “seriamente em risco a estrutura politica interna do Estado
nacional e s3o, igualmente, inevitdveis as suas repercussdes perversas sobre a construgao da
democracia supranacional” (ibid.: 9); o desafio do alargamento representa a prova de fogo
“para a democracia econémica supranacional da Unido” (ibid.: 10); o desafio da coesdo
interna radica no condicionamento da defini¢io da politica de coesdo interna e da poli-
tica econdmica externa, prevendo-se que a politica econémica externa venha a assumir
“uma importincia crescente face 4 politica econémica interna” (ibid.: 13); o desafio dos
recursos proprios vai colocar em disputa a moeda tnica e as finangas publicas e, por isso,
a necessidade de considerar este desafio “num conceito mais abrangente da politica orga-
mental da Unido” (#6id.: 15) e o desafio da seguranga colectiva e da democracia interna-
cional radica na possibilidade de se encontrar uma resposta na unidade do “quadro insti-

tucional da Unido, reforcada com a sua personalidade juridica internacional, permitird

1 “Oferecer uma explicagio causal de certo acontecimento, significa deduzir um enunciado que o descreva, utilizando,como pre-
missas de dedugio, uma ou mais leis universais, combinadas com certos enunciados singulares, as condigbes iniciais” (Popper,

1993: 62).
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acorrer com solicitude a estas emergéncias inevitdveis” (ibid.: 18) de forma a encontrar
formas na diplomacia econémica que “possam servir para «desviar os problemas de segu-
- , . « 3 gy e
ranga para o terreno da cooperagio econdmica e financeira” (ibid.).
Assim, a definigdo das politicas sobre o ensino superior na Europa ocupard
necessariamente, um lugar de relevo para fazer face aos desafios do futuro da UE. Mais
concretamente, se considerarmos o facto da reunido extraordindria do Conselho Europeu,

realizada a 23-24 de Marco de 2000, em Lisboa, ter tido como objectivo:

“acordar num novo objectivo estratégico para a Unido tendo em vista reforgar o emprego, a reforma
econdmica e a coesio social no dmbito de uma economia baseada no conhecimento” [e tornar a
UE no] (...) espago econémico mais dinimico e competitivo do mundo baseado no conhecimento
e capaz de garantir um crescimento econdmico sustentdvel, com mais e melhores empregos, ¢ com
maior coesio social” (Conselho Europeu, 2000: 1),

somos levados a considerar um conjunto de questées que envolvem o ensino superior
europeu e a universidade europeia num contexto de globalizagao.

Conscientes da importincia e complexidade que o tema assume, julgamos ser funda-
mental que sobre ele se estabelega uma cadeia de estudos, susceptivel de gerar uma opinio
publica mais esclarecida e, portanto, mais consciente da pertinéncia das solugdes possiveis.
Esta convicgdo determinou a concepgio do presente trabalho.

Em 1999, assinada pelos Ministros da Educagdo de 29 paises?, surgiu a Declaragio
de Bolonha, na sequéncia da reunio de Sorbonne, onde foi também assinada, apenas por
4 paises’, uma declaragdo de principios. A Declaragdo de Bolonha visa reformar as estru-
turas dos sistemas de ensino superior, dos pafses signatdrios, de forma convergente. Em
2001, foi subscrito o Comunicado de Praga que veio reforgar os objectivos propostos por
Bolonha, constituindo-se assim o processo de Bolonha®. Este processo foi entendido, por
nés, como a posi¢io formal mais avancada em termos politicos face 2 problemdtica da
globalizagio do ensino superior na Europa, uma vez que prevé a construgdo da drea
europeia de ensino superior até ao ano 2010. Por este facto, dele emergiu o conjunto de
enunciados circunstanciais que serdo considerados ao longo do trabalho.

A problemdtica da defini¢do das politicas sobre o ensino superior na Europa revela
um grau de complexidade tal que justifica que a sua abordagem continue a ser sistema-

ticamente feita, estudando vertentes que nos revelem, de forma cada vez mais precisa, as

2 Austria, Bélgica (Comunidade Francesa), Bélgica (Comunidade Flamenga), Bulgdria, Reptiblica Checa, Dinamarca, Esténia,
Finlandia, Franga, Alemanha, Grécia, Hungria, Islindia, Irlanda, Itlia, Leténia, Lituinia, Luxemburgo, Malta, Holanda,
Noruega, Polénia, Portugal, Roménia, Republica Eslovaca, Eslovénia, Espanha, Suécia, Confederagio Suiga e Reino Unido.

3 Alemanha, Franga, Itdlia e Reino Unido.

4 Esta designagio, segundo Neave (2002), “tem tendéncia para se insinuar noutros locais e encorajar outros a integrar as fileiras
desta oportunidade caida do céu — ou de Bolonha. Assim é a mobilizagio” (ibid.: 16).
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linhas de forga das solugtes possiveis. Guiados por este principio procuraremos, passo a
passo, mantermo-nos na mesma drea de investigagdo, e assim encontrar respostas para as
questdes que tenham a ver com a globalizagio entendida como o novo paradigma na
defini¢do das politicas educativas e para a discussio do processo de Bolonha enquanto
associado 2 globalizagdo das institui¢des de ensino superior na Europa. Nesta perspectiva,
a nossa problemdtica discute a capacidade de interacgio do processo de Bolonha face a
globalizacio do ensino superior, tornando-o capaz de interagir com o novo paradigma
para a defini¢io de uma politica social europeia. Deste modo, vamos analisar a viabilidade
da utilizagdo, por parte dos sistemas de ensino superior europeu, de um instrumento como
o processo de Bolonha para fazer face aos desafios da UE.

Estruturalmente este trabalho apresenta-se em quatro capitulos. No primeiro capi-
tulo, procuramos chegar a um conceito de globalizagdo que nos possa servir de base para
observarmos, de forma adequada, a realidade que pretendemos apreender. Depois, anali-
saremos as perspectivas, evidenciadas por Dale tendentes a demonstrar a existéncia de uma
“Cultura Educacional Mundial Comum” (CEMC) ou a firmar uma “Agenda Globalmente
Estruturada para a Educagio” (AGEE). Paralelamente, vamos caracterizar os sistemas orga-
nizacionais das institui¢des de ensino superior, bem assim como os reflexos da globalizago
no ensino superior de forma a que essa caracteriza¢io nos possa servir de plataforma de
entendimento das politicas do ensino superior dai eventualmente emergentes.

No segundo capitulo vamos analisar as universidades no processo de integragio
europeia, tomando em consideragio o processo histérico da edificagio dos sistemas
educativos com ligacdo directa 4 consolidagdo dos Estados-Nagdo e os elementos das
politicas educativas na UE. A dimensio da universidade e do processo de integragio
europeia das politicas educativas ¢ importante para aprofundar o nosso conhecimento
sobre as vérias vertentes que presidiram ao desenvolvimento dos Estados-Nag3o e dos sis-
temas educativos, bem assim como para determinar o papel das universidades no processo
de integragdo europeia, tendo em vista o reforgo da sociedade europeia.

No terceiro capitulo, vamos estudar o nivel de compromisso existente entre o
processo de Bolonha, as universidades europeias ¢ os efeitos de globalizagio na educagio.

Para o efeito, vamos considerar as abordagens feitas, por Dale, 8 CEMC e a AGEE, como

grelhas interpretativas do corpus documental composto pelos seguintes elementos:
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a) a Declaragio de Bolonha e o Comunicado de Praga’s

b) as Declaracoes de Politica Europeia (DPEs) - documentos emanados pelas vdrias
instituicoes de ensino superior, que af definem a estratégia da sua politica de

internacionalizaco - escolhidas aleatoriamente, entre os vdrios paises da UES.

No quarto capitulo, com o objectivo de aprofundar o nosso conhecimento sobre a
viabilidade do processo de Bolonha se constituir como um instrumento eficaz ao dispor
do ensino superior europeu e das suas universidades para enfrentar os desafios da Europa,
vamos, assumindo a metodologia do pensamento estratégico, determinar, por um lado, a
sua capacidade para ir ao encontro dos desafios da Europa quando consideram: o direito
comunitdrio, o equilibrio social e o desenvolvimento econémico numa UE alargada e a
investigacio e o desenvolvimento tecnoldgico na UE wversus aos Estados Unidos da
América e ao Japao. Por outro lado, vamos evidenciar os pontos fortes e os pontos fracos
que o processo de Bolonha representa para o sistema desafiado (caracterizado pelo ensino
superior europeu e as suas universidades) face ao sistema desafiador (caracterizado pela
existéncia de uma politica social europeia).

Como atitude geral a assumir face 4 andlise, consideramos que a busca de um sistema
aberto, na linha de pensamento de Morin’ (1982), serd aquela que se apresenta como mais
fecunda. O processo de andlise que iremos desencadear estard ancorado num pilar con-
ceptual representativo do pensamento de Morin (76id.), quando aceitamos que os debates
sobre a educagio europeia devem colocar-se no sentido de “(...) saber se hd alguma
possibilidade de responder ao desafio da incerteza e da dificuldade. (...)” (ibid.: 138) e,
portanto, deveremos aspirar ao conhecimento multidimensional conduzido pelo principio
dialégico, j& que “(...) a realidade antropossocial ¢ multidimensional; abrange sempre
uma dimensio individual, uma dimensio social e uma dimensao bioldgica” (ibid.: 147).

Assumiremos como técnica de tratamento de informagio, a andlise de contetido, por
nos parecer ser aquela que melhor poderd servir os propésitos da investigagao, ao nivel cor-
relacional, uma vez que interessa descobrir “covariagdes ou associagbes entre fenémenos”
(Vala, 1986: 105), procurando estabelecer relagées ou correlagbes entre as varidveis que

vamos definir.

5 Cfr. Anexo 1 e 2.
6 Cfr. Anexo 3.

7 “(...) sem nunca encerrar conceitos, que quebremos as esferas fechadas, que restabelecamos as articulagdes entre o que estd

desconjuntado, que tentemos compreender a multidimensionalidade, que pensemos com singularidade, com a localizagdo, com
a temporalidade, que nfo esquegamos nunca as totalidades integradoras” (Morin, 1982: 150).
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Esta técnica levar-nos-4 a apreender a realidade no sentido apontado por Correia
(2001), seguindo um processo de interacgio entre as condigdes de produgao do discurso
e as condigbes de produgdo da andlise, relevando um sistema de registo de “trai¢dgo” que
nos permita reconstruir o discurso, através de um trabalho de éricologe, testando o rigor

de anilise. Com efeito, vamos procurar efectuar a:

« . - . ,

desmontagem de um discurso e da produgio de um novo discurso através de um processo de loca-
lizagio - atribuigio de tragos de significagdo, resultado de uma relagio dinémica entre as condigbes de
produgio do discurso a analisar e as condigées de produgio da andlise” (Vala, 1986: 104)

Nesta perspectiva, entendemos que o trabalho de andlise de conteddo que vamos de-
senvolver vai permitir um conhecimento multidimensional que devidamente ordenado,
permitird formar o nosso quadro de pensamento em relagio ao objecto de estudo.
Constituiremos a nossa argumentagio com base em todos estes pressupostos, procurando
de forma coerente tecer um conjunto de significagdes que nos levem a posicionar a uni-
versidade europeia num contexto de globalizagdo, onde estd localizado o processo de
Bolonha como pélo de reflexdo. Consideramos a criagio de uma 4rea europeia de ensino
superior como um dos objectivos mais importantes, enquanto consequéncia de um
processo de integragio europeia, por isso ¢ crucial perceber se o processo de Bolonha dd
ou nio resposta adequada s universidades europeias que, face aos desafios da globalizagdo,
terdo de encontrar formas de interacgio com o novo paradigma para a definigio das politi-

cas do ensino superior.
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Capitulo I

O processo de globalizacao e o ensino superior

Algumas abordagens da globalizagdo levam-nos a definir os factores configurativos
do sistema educativo, inserido num contexto temporal de transi¢io e localizado num
dominio espacial de transnacionalizagao. Com este propésito iremos enunciar alguns des-
ses conceitos, comparar alguns dos seus efeitos na educagio, caracterizar os sistemas orga-
nizacionais das instituicoes de ensino superior, estudar algumas defini¢ées de interna-
cionalizagdo e colocar em evidéncia os efeitos da internacionaliza¢o de primeiro, de
segundo e de terceiro graus sobre o ensino superior, de forma a distinguir os conceitos de

internacionaliza¢io e de globalizagio.

1. Caracterizagao do processo de globalizagao

Podemos apontar, como origem da globalizacdo contemporinea, com Burbules e
Torres (2000), a altura em que eclodiu a crise petrolifera, em 1971-1973, levando a
mudangas tecnolégicas e econdémicas radicais. David Held (citado por Burbules e Torres
2000) compara a emergéncia da globalizagdo 4 nova “Idade Média Global”, no sentido em
que a soberania do Estado-Nagdo periga. A crise do Estado-Nagdo favoreceu o floresci-
mento de interacces entre as institui¢oes nacionais e os mercados internacionais, princi-
palmente pela implementagio das novas tecnologias de informagio e de comunicagio.
Na linha de Cooper (1999), o poder actualmente j4 nio reside na extensio de terra que se

possui, mas nas capacidades, no capital e na tecnologia que poderemos ter ao nosso dispor.

1.1 Abordagem conceptual

Em 1997, Boyer, referindo-se a globalizagio, escreve que estamos perante uma
palavra “fetiche”. Caracteriza a evolu¢do do conceito por um processo dividido em quatro

estadios, a saber:

Estddio 1: Em 1983, segundo Levit, o conceito de globalizagao assume o significado

de convergéncia dos mercados mundiais®;

8 A este respeito, Dale (2001) considera que a associacio entre “globalizacio” e “convergéncia” reflecte o facto do Estado-Nagio
P q g &
perder poder para definir um grande niimero de politicas nacionais, entre as quais a politica de educagio, ou seja, a envolvente
politica dilui-se na envolvente econémica.
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Estédio 2: Em 1990, o conceito aparece ligado & criagdo de riqueza, significando
que se trata de um processo de integragdo global, pelo qual as empresas
pertencentes 2 um mesmo grupo econémico conduzem a sua politica de |
investigacio e desenvolvimento tecnolégico, financiam os seus investi

mentos e recrutam o seu pessoal A escala mundial;

Estddio 3: A partir do momento em que as multinacionais representam uma fatia
importante da produgao mundial, o conceito de globalizagio aparece li-
gado 2 envolvente empresarial transnacional que limita a aurtoridade
tradicional do Estado-Nagio, como nos indica o Banco Mundial:
“Actualmente, 600 das maiores empresas multinacionais controlam 25%

da economia mundial e 80% do comércio mundial (Banco Mundial
1995)” (Torres e Schugurensky, 2002: 432).

Estiddio 4: Reflectindo a tendéncia redutora do sistema politico nacional e amplifi-
cadora do sistema econémico mundial, o conceito de globalizagio iden-
tificar-se-4 com a integragdo das economias nacionais que, depois de

decompostas, serdo rearticuladas no seio de um sistema de transacgdes e

de processos que operam directamente a nivel internacional (Boyer
1997). Assim, outra caracteristica da globalizagio “é a integragio
econémica das economias nacionais, particularmente com a criagio de
mercados comuns regionais e de blocos comerciais como a Comunidade
Europeia, NAFTA, ASEAN, Mercosul e outros)” (Torres e
Schugurensky, 2002: 432).

Castells (2000) ao referir-se 2 emergéncia da nova economia também nos fornece
uma perspectiva interessante de encarar a globalizagdo. Com efeito, este autor relaciona a
criagio da nova economia com as interacges existentes entre os mercados e os governos e
as instituicdes financeiras internacionais que actuam em nome dos mercados. Assim, os
verdadeiros mentores da globalizagio econémica ou da economia global sdo os governos
dos paises do G7° e as instituigbes internacionais ligadas a estes governos, como € o caso
do Fundo Monetdrio Internacional, o Banco Mundial e a Organizacio Mundial do

Comércio'®.

9 Os paises que fazem parte do G7 sio os seguintes: Alemanha, Canadd, Estados Unidos da América, Franga, Itdlia, Japdo
e Reino Unido.

10 Cfr. infra pp. 162 e sgs.
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Nesta conformidade, Castells (i6id.) considera que as politicas fundadoras da glo-
balizacdo, iniciadas nos Estados Unidos da América, nos anos 70, seguidas na Gra-
-Bretanha, no inicio dos anos 80 e generalizadas 4 UE durante os anos 80, tornaram-se
politicas dominantes em muitos pafses € no padrio do sistema econémico internacional,
nos anos 90. De entre essas politicas este investigador destaca as seguintes: “desregulagio
da actividade econémica interna (comegando pelos mercados financeiros); liberalizagio do
comércio e investimento internacional e privatizagio de empresas controladas pelo Estado
(por vezes vendidas a investidores estrangeiros)” (ibid.: 137).

Em termos cronolégicos, este investigador considera que a emergéncia da globa-
lizagao pode ser vista em dois periodos: a década de 80 e depois a década de 90. Nos anos
80, registam-se como acontecimentos marcantes a emergéncia de movimentos ideolégicos
em direccio 2 liberalizagio dos mercados (Thatcher foi eleita em 1979 e Reagan foi eleito
em 1980). Os anos 90 foram a década do estabelecimento e expansio das instituigdes e

das regras em direc¢do 2 globaliza¢do, sublinhando este autor que:

“(...) os mecanismos que levaram a expansio da globalizagio & maior parte dos paises no mundo
foram simples: pressio politica através de acgdo directa dos governos ou através de imposigbes do
Fundo Monetdrio Internacional/Banco Mundial/Organizagao Mundial do Comércio. Sé depois de as
economias estarem liberalizadas o capital global péde fluir” (#bid.: 140).

Para Castells (¢6id.), a nova economia emerge de inddstrias-chave nos Estados Unidos
da América, das tecnologias de informagdo e das finangas. Em ambos os casos, trata-se de
inddstrias inovadoras que potenciam o crescimento e a produtividade “e através da com-
petitividade, difundem novos modelos de negociar através da economia” (7bid.: 148), por
conseguinte, este autor refere uma componente adicional da nova economia: a formagio
de redes. Estas surgem da necessidade de transformagdes organizacionais da economia e da
sociedade e delas dependerd o vigor desta nova economia emergente. Podemos afirmar,
com Castells, que esta nova economia ¢ uma economia capitalista e “o planeta estd depen-
dente ou em conexao com as redes capitalistas globais” (ibid.: 160), contudo esta nova
economia resulta da capacidade “em usar as novas tecnologias da informagdo em direcgio
ao fortalecimento de um sistema de produgio baseado no conhecimento” (ibid.: 161).

Neste contexto, Castells entende que a globalizagio deve ser considerada como uma
componente da nova economia, j4 que a globalizagdo contribui para a expansio dos mer-

cados e para o recrutamento de mao-de-obra altamente qualificada.

1.2 Efeitos da globalizagio nas vertentes politica, econémica, cultural
e tecnolégica

Burbules e Torres (2000) apontam como principais vertentes determinantes da glo-

balizagio a vertente politica, a vertente econémica e a vertente cultural.
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A vertente polftica corresponde a “uma perda da soberania do Estado-Nagdo, ou pelo
menos 3 erosio da autonomia nacional a que corresponde o enfraquecimento da nogio de
«cidaddo» como conceito unificador e unificado” (7bid.: 14), por outras palavras “a econo-
mia mundial ¢ enformada por forgas fora do controlo dos Estados-Nagao” (Neave e van
Vught, 1994: 316). Nesta perspectiva Burbules e Torres (ibid.) consideram que
o Estado-Nacdo tem a sua actuagao balizada por determinados factores que passamos a enu-
merar: a) respostas em relacio ao capital transnacional; b) respostas em relagao as estrururas
politicas com caracteristicas globais, como ¢ o caso, por exemplo, das Nagdes Unidas;
¢) respostas em relacdo a pressoes internas no sentido de manter a sua legitimidade politica;
d) respostas em relagdo aos seus proprios interesses (ibid.). Por outro lado, Santos (1995),
introduz a nogio da existéncia de um moderno sistema interestadual que se instala como
consequéncia da dificuldade que os Estados-Nagido encontram para gerirem os seus destinos
e que de certa forma vai ao encontro dos imperativos da actuagdo do Estado atrds referidos.

A vertente econdémica corresponde a:

“transi¢io do Fordismo para o pés-Fordismo; um crescimento da internacionalizagio e dos padroes de
consumo; uma reducio das barreiras 3 livre circulagdo de bens, trabathadores e investimento para além
das fronteiras nacionais; e correspondentemente, novas pressdes no papel do trabalhador e consumidor

na sociedade” (zbid.: 14).

Segundo este autor, a esta vertente corresponde uma economia mundial capitalista
que se caracteriza por uma nova divisio do trabalho e por um modelo de desenvolvimen-
to orientado para o mercado.

A vertente cultural corresponde a “um processo social construido sobre a interacgio
entre o universal e o particular” (Santos, 2001: 54). Desta interacgio entre o universal e o
particular resulta uma “tensdo entre as formas segundo as quais a globalizagio real¢a a
padronizagio e a homogeneidade cultural levando, simultaneamente, a uma maior frag-
mentagio conduzida pelo crescimento de movimentos orientados localmente” (Burbules
e Torres, 2000: 14). H4 um conflito latente entre a dicotomia homogeneidade/hetero-
geneidade cultural preconizado, em parte, pelos Estados-Nagio. Assumindo a perspectiva
cultural, Santos (2001) defende a ideia de que os Estados nacionais externamente “tém
sido arautos da diversidade cultural, da autenticidade da cultura nacional” e internamente
“tém promovido a homogeneizagio e a uniformidade, esmagando a rica variedade de cul-
turas locais existentes no territério nacional, através do poder da policia, do direito, do sis-

tema educacional ou dos meios de comunicagio social, e na maior parte das vezes por

todos eles em conjunto” (ibid.: 54).
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A vertente cultural pode ser definida de uma forma mais simples, tendo em conta o
conjunto de ideologias, valores ¢ normas de nivel global, baseados nos referenciais oci-
dentais de racionalidade e de individualidade. Contudo, os processos inerentes a uma “oci-
dentalizacio” ou “americanizagio” cultural estdo longe de conduzir a uma cultural global.
Santos (ibid.) fala da existéncia de culturas globais parciais e refere o exemplo apontado
por Smith (citado por Santos, ibid.) de “familia de culturas” europeia “que consiste em
motivos e tradi¢des politicas e culturais abrangentes e transnacionais (o direito romano, o
humanismo renascentista, o racionalismo iluminista, o romantismo e a democracia), «que
emergiram em diversas partes do continente em diferentes periodos, continuando em
alguns casos a emergir, criando ou recriando sentimentos de reconhecimento e parentesco
entre os povos da Europa»” (ibid.: 54). Assim, podemos afirmar que hd caracteristicas
locais e nacionais que tém actuado contra a uniformidade e a prépria globalizagao parece

tolerar a promogio da diversidade cultural. De facto:

“a globalizagdo serd construfda na diversidade e necessita de trabalhar através de modelos que parecem
paradoxais — globais e descentrados — formas de organizagio social que congregam poderosas imagens

simbdlicas de escolha, de liberdade e de diversidade™ (Jones, 1998: 149).

As vertentes enunciadas, devemos acrescentar a dimensdo tecnoldgica no sentido de
incluir o uso do conhecimento cientifico aplicado as questdes de ensino/aprendizagem
que vio afectar a defini¢io do novo paradigma da aprendizagem. Segundo Hills e Tedford
(2002), este novo paradigma diz-nos que a capacidade humana estd rendida 4 possibili-
dade de utilizar as mdquinas que gerem a Internet e que a luta vai estabelecer-se entre a
Internet e os professores que “nio se véem a si préprios num outro papel senio o de
fornecer conhecimento como informacio” (ibid.: 4).

Na perspectiva de McBurnie (2001), a dimensdo tecnoldgica é uma componente da
globaliza¢do, uma vez que o armazenamento, transmissio e comunicagao do conhecimento,
utilizando as novas tecnologias de informagio, se faz quase instantaneamente. Este facto
obriga-nos a reconceptualizar as nogbes de tempo e de espago € a prever, para o ensino
superior, que o uso generalizado das novas tecnologias reduza os custos per capita através
da introdugio de cursos e bibliotecas on-/ine. Por outro lado, ¢ esta componente da globa-
lizagdo que poderd posicionar a educagio como uma mercadoria, uma vez que, da ligago
estabelecida entre a utilizacio das novas tecnologias na educagio e a filosofia neoliberal, se
depreende que a oferta em educagido se pode fazer sem recurso as estruturas tradicionais e
que est4 orientada para o mercado tendo em vista a obtengio do lucro. Nesta perspectiva,
Torres e Morrow (2000) e Weigel (2000) referem-se & mercadorizagio como um efeito

estrutural que define a forma de globalizagao neoliberal. Assim, Weigel (76id.) define mer-
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cadorizagio como o “processo pelo qual produtos e servigos se tornam padronizados de tal
forma que os seus atributos sdo praticamente os mesmos” e alerta para o facto de que “um
produto mercadorizado pode ser mais rapidamente comparado com outros produtos € a
competicio restringir-se-d ao pre¢o do bem” (7bid.: 14), por isso, recomenda as universi-
dades que tenham como regra nimero um, na era da Internet, a utilizagdo da diferen-
ciagdo de cada produto ou servico, porque a mercadorizagio fard diminuir os pregos num
contexto de competigio'!, certamente em detrimento da qualidade.

Segundo Burbules ¢ Torres (2000), ao nivel dos sistemas educativos, as consequén-
cias previsiveis dos efeitos da globalizagio situar-se-3o: na vertente politica — com o recuo
do Estado-Nagio na defini¢io das politicas, a globalizagdo abre caminho 4 actuagio das
institui¢des transnacionais, exigindo do sistema educativo uma conceptualizagio critica
que permita enfrentar as consequéncias do crescimento de corporagbes globais, da mobi-
lidade global, da comunicagio global e da expansio global; na vertente econémica — a
globalizagdo levard a enquadrar as politicas educativas no contexto neoliberal, promoven-
do os mecanismos do mercado e a desregulagio do campo educativo; no plano cultural —
a questio do multiculturalismo deve assumir um significado especial.

Na vertente tecnoldgica, acrescentarfamos que os efeitos da globalizagao se situam ao
nivel do desenvolvimento de estratégias que devem permitir encarar a utilizagio das novas
tecnologias como uma forma de transformar o “processo de aprendizagem”, de forma a
construir “uma comunidade global através da coesdo das estruturas educacionais e das
experiéncias” e assim, encarar a utilizagio da tecnologia como uma oportunidade para a
“formacio de cidadios maduros e responsdveis que venham a contribuir positivamente para
a economia e para a sociedade” (Newman, 2000: 17), por outras palavras, os efeitos da
globalizagio no plano tecnoldgico vao influenciar a definigdo do novo paradigma da apren-
dizagem que se pode definir como “aprender a saber, aprender a fazer e aprender a ser”
(Hills e Tedford, 2002: 2) e a utilizacio da Internet, na medida em que esta possibilita a
organizagio e gestio do conhecimento de uma forma completamente diferente daquela
que ¢ fornecida pela did4ctica tradicional. Por outro lado, na perspectiva dos novos
institucionalistas, o desenvolvimento tecnoldgico constitui o impeto para um processo de
mudanga no seio das instituicdes, resultante do facto das organizagbes serem levadas a
explorar as novas tecnologias que ainda nio dominam (Ingram e Silverman, 2002).

Considerando as vertentes politica, econémica, cultural e tecnolégica, em que pro-
jectimos os efeitos da globalizagdo, poderemos identificar o processo causal através da

argumentagido desenvolvida por alguns investigadores.

11 Esta questdo serd debatida de novo. Cfr. infz pp. 62 ¢ 194 e sgs.
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Segundo Giddens (citado por Field, 1998), a globalizagio é compativel com
poderosas culturas e instituigdes locais pois, para ele, o que importa ¢ considerar a influ-
éncia da globalizagio na forma como deixamos de olhar os nossos hdbitos locais e rela-
cionamentos da forma inquestiondvel que usévamos no passado. Nesta perspectiva se deve
enquadrar o significado e tomada de consciéncia de uma andlise comparativa entre dife-
rentes sistemas de ensino, uma vez que a andlise conjunta dos vérios sistemas de ensino
superior pode levar-nos a tomar conhecimento de realidades contextuais diferentes, que
podem ser tteis para a compreensio de determinadas problemdticas, a nfvel interno.

Na perspectiva de Dale (2001), a globalizacdo representa um progresso no sentido
da homogeneidade cultural, tornando-se um conjunto de forgas que estao “a tornar os
estados-nagio obsoletos e que pode resultar em algo parecido com uma politica mundial,
e como reflectindo o crescimento irresistivel da tecnologia da informagao” (ibid.: 134).

Nas duas argumentacoes ressalta a dicotomia local/global, real¢gando uma questao
fundamental, colocada por Zorrinho (2001): “o retomar da importincia da microdi-
mensio como contraponto da exploragio da hiperdimensdo, reflectindo ao nivel do papel
acrescido do individuo, da tradi¢io, dos nichos de diversidade e dos referenciais de iden-
tidade” (ibid.: 42).

Neste contexto, parece importante encontrar, para a globalizagdo, mais do que um
significado, um conjunto de factores que concorram para a sua concretizagao. Assim, con-
sideramos que o processo de globalizacio na 4rea da educagio resulta das conexdes esta-
belecidas entre o poder politico e a envolvente internacional: envolvente internacional
transaccional; envolvente internacional nio transaccional e envolvente internacional
cibernética. Desta forma, globalizagao em educagio significa, para nés, a existéncia de trés
niveis de internacionalizagao.

Quando abrange as conexdes estabelecidas com a envolvente internacional transac-
cional, o processo integra a internacionalizagio de primeiro grau; quando abrange as
conexdes estabelecidas com a envolvente internacional nao transaccional, o processo inte-
gra a internacionalizagdo de segundo grau; quando abrange conexdes estabelecidas com a
envolvente cibernética, o processo integra a internacionalizagio de terceiro grau. Stricto
sensu, a internacionalizacio de primeiro grau considera a educagdo uma mercadoria
transacciondvel, isto é, um bem privado, que pode “ser dividido e proporcionado de forma
separada aos diferentes individuos sem beneficios ou custos externos para os outros”
(Samuelson, 1993: 362); a internacionalizagio de segundo grau considera a educagio
idealmente como um bem piiblico “cujos custos sio indiscriminadamente distribuidos &

totalidade da comunidade quer os individuos queiram quer n3o queiram adquirir o bem
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publico” (ibid.); a internacionalizagio de terceiro grau considera a educagio de uma forma
hibrida, conjugando caracteristicas de um bem piblico ¢ de um bem privado, consoante
estamos a falar de ciéncia pura ou aplicada.

A internacionalizacio de primeiro grau integra as componentes de globalizagio
econémica. A vertente econémica € sustentada pela ideologia neoliberal que assume trés
inovagbes institucionais:

“(...) restrigbes drésticas A regulagio estatal da economia; novos direitos de propriedade internacional
para investidores estrangeiros, inventores e criadores de inovagbes susceptiveis de serem objecto de
propriedade intelectual; subordinagio dos Estados nacionais as agéncias multilaterais tais como o
Banco Mundial, o Fundo Monetdrio Internacional (FMI) e a Organizagio Mundial do Comércio”
{Santos, 2001: 36-37).

Uma internacionalizagio de primeiro grau poderd corresponder a uma globalizagdo
de alta densidade'?, na medida em que a intervengio dos Estados nacionais ¢ reduzida.

A internacionalizagio de segundo grau corresponde a componente de globalizagao
cultural e procura reunir os elementos em torno de valores e normas de nivel global. Neste
sentido, um processo de internacionalizagdo de segundo grau concentrar-se-d, preferen-
cialmente, nas discussées em torno da dicotomia homogeneidade/diversidade cultural,
procurando encontrar em torno da cultura os mecanismos necessdrios a definigao do papel
do Estado-Nagio. Esta componente ¢ o elemento constituinte da envolvente
nio transaccional que podemos definir pelo conjunto de normas e valores que definem a
actuagio de determinados individuos ou organizagbes enquanto elementos de um deter-
minado sistema social.

A este grau de internacionalizagio poderd corresponder uma globalizagio de baixa
densidade'®, na medida em que a intervengio dos Estados é admitida na defini¢do de nor-
mas que vao definir a actuagio dos vdrios actores.

A internacionalizagio de terceiro grau corresponde 4 vertente tecnolégica que per-
manece ligada aos conceitos de ciéncia pura e de ciéncia aplicada ou, como também se
designa, investigagdo bidsica e investigago aplicada. Esta vertente compde a envolvente
cibernética que pode ser definida pelo conjunto de tecnologias electrénicas e informdticas,
de informacio e de comunicagio A disposi¢io de individuos ou organizagoes.

A este nivel de internacionalizacio, consideramos estar ligada uma globalizagao de
altissima densidade, j4 que a regulagio estatal nesta 4rea é cada vez mais limitada e bali-

zada por interesses econémicos.

12 Cfr. infra pp. 38 ¢ 39 e 161 e sgs.
13 Jbid.
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1.3 Efeitos da globaliza¢iao na vertente educacional

Na tentativa de busca de alguma clarificagio dos efeitos da globalizagio sobre a edu-
cagdo, vamos apresentar as duas perspectivas introduzidas por Dale (2001), procurando
realcar os pontos comuns e os pontos divergentes que elas apresentam. O objectivo serd
procurar extrapolar para a 4rea do ensino superior possiveis interacgdes relevantes para o
nosso estudo. Neste sentido iremos apresentar as linhas gerais definidoras das perspectivas
“Cultura Educacional Mundial Comum” (CEMC) e “Agenda Globalmente Estruturada
para a Educagio” (AGEE), na medida em que estas abordagens vio constituir a grelha inter-

pretativa relativamente ao estudo dos efeitos da globalizagdo no plano da educagao.

1.3.1 Cultura Educacional Mundial Comum (CEMC)

A primeira perspectiva, denominada “Cultura Educacional Mundial Comum”
(CEMC), aponta para o facto de “(...) o desenvolvimento dos sistemas educativos
nacionais e as categorias curriculares se explicarem através de modelos universais de edu-
cacio, de estado e de sociedade, mais do que através de factores nacionais distintivos”
(Dale, 2001: 135). Esta abordagem refere-nos que os sistemas educativos sio compreen-
didos através da utilizacio de modelos universais de educagio, Estado e sociedade e que as
politicas educativas sdo determinadas por normas e culturas universais.

Os principais argumentos favordveis 2 perspectiva CEMC sio veiculados pelos insti-
tucionalistas mundiais que, tal como nos refere Dale (ibid.), tém o seu argumento princi-
pal escudado no facto de as institui¢oes dos Estados-Nagdo terem sido desenvolvidas a nivel
supranacional por um modelo dominante: o ocidental. Os Estados tém a sua actividade
definida por normas universais e aceites culturalmente. As politicas educacionais definidas
na linha da CEMC contribufram para: a massificagio dos sistemas de educagio nacionais,
em resposta a uma ideologia que rapidamente se generalizou; o isomorfismo global das
categorias curriculares, em resposta s necessidades nacionais de industrializagio e urbani-

zacdo. Para os institucionalistas mundiais defensores da légica emanante da CEMC:

“(...) Nzo se deve ver estas institui¢des em toda a sua diversidade apenas como construgtes da expe-
riéncia humana em contextos locais, mas como algo que se desenvolve a partir de uma cultura histéri-
ca universalstica dominante (...). Assim, nos sistemas sociais modernos, é proficuo ver a estrutura
social ndo como a reunido de padrdes de interac¢do local, mas como edificios ideoldgicos de elemen-
tos institucionalizados que derivam a sua autoridade de regras ¢ concepgdes universais (...)” (Meyer,

et al, 1987, citado por Dale, ibzd.: 138).

Nesta perspectiva, podemos afirmar que as politicas nacionais nio sio construfdas
autonomamente, mas sim enformadas e legitimadas por ideologias, valores e culturas

mundiais, gerando efeitos culturais homogéneos que refreiam o impacto de factores locais
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¢ nacionais. Tal como sustenta Dale, de “acordo com esta perspectiva, a educagdo de mas-
sas e os curriculos da escola de massas estdo estritamente ligados aos modelos emergentes
de sociedade e de educagio que se tornaram relativamente padronizados a nivel mundial”
(Kamens e Benavot, 1992, citado por Dale, ibid.: 142).

A natureza das pretensdes da CEMC estd na “cultura mundial”, veiculada em grande

parte pelas organizagdes internacionais™.

“As pretensdes da CEMC sio fundamentalmente a respeito da existéncia e da natureza de um con-
junto universal de normas, ideais e valores que independentemente de qualquer deles informam e
modelam a prépria natureza dos estados assim como das suas politicas” (ibid.: 155).

Relativamente ao processo de homogeneiza¢do cultural®, dentro do Estado-Nagio

na Europa, devemos ter em conta o seguinte:

“Em vez de se pensar nas culturas nacionais como unas, deverfamos pensé-las como constituindo um
dispositivo discursivo que representa a diferenca como sendo unidade ou identidade. Estas sio atra-
vessadas por profundas divisdes internas e diferencas “unificadas” somente através do exercicio de
diferentes formas de poder cultural. (...) As Nagoes Modernas sdo todas hibridos culturais” (Hall,
citado por Stoer ¢ Cortesdo, 2000: 259).

Para combater a tese da homogeneidade cultural, Stoer e Cortesdo (7bid.) partem do
pressuposto ideal de que ela depende da hipStese da existéncia de uma categoria de pro-
fessor com determinado perfil: conhecimento inter/multicultural, capacidade dialégica e
atitude prética investigadora. Da extrema dificuldade da existéncia deste professor ideal,
concluem que a homogeneidade cultural é um mito, argumentando a favor de “um novo
dispositivo discursivo onde a unidade seja a diversidade, onde a identidade seja vista ao
mesmo tempo como hibrida e una” (ibid.).

O conceito de educacio na CEMC neutraliza a capacidade de auto-regulagio dos
sistemas educativos. Com efeito, a CEMC coloca em segundo plano os mecanismos de
coordenagio do sistema. No sentido de caracterizar o modelo correspondente 4 escola de
massas, “cuja fungio tem sido a promogdo da homogeneidade removendo a diferenga do
sistema baseando-se no principio de igualdade de oportunidades educacionais” (ibid.), ou
seja, garantindo-se o acesso de todos, a diferenca deve ser esquecida para assegurar que o
progresso no sistema é feito com base nas capacidades cognitivas dos individuos. No

dominio do ensino superior, podemos, com Scott (1998), tecer as seguintes consideragoes:

14 Adriano Moreira enumera além dos Estados, as organizagbes internacionais que congregam a cooperagio de Estados; as orga-
nizagdes nio governamentais nascidas da sociedade civil e que cortam os limites das fronteiras politicas, os poderes errdticos,
designadamente os terroristas, que se confrontam com os Estados sem lhes reconhecerem superioridade, as instituigSes espiri-
tuais de vocagio mundializante, como a Igreja Catdlica, que assumem uma autoridade independente mesmo sem nenhum
poder politico, os individuos que, de facto ou de direito, assumem uma intervengio, nio subordinada ao poder politico, na
vida internacional (Maltez, 2002).

15 Este processo pode resultar de uma das trés formas de isomorfismo que iremos analisar. Cfr. infra pp. 34 e 35.
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a) ao nivel do relacionamento entre o sistema de ensino superior, o sistema de
economia e o sistema de sociedade, observa-se, por uma lado, a crescente
dependéncia econémica do Estado e, por outro lado, os sistemas de ensino supe-
rior como deixam de ser exclusivos (passando a ser inclusivos) levam a esbater

as ligagoes da produgdo de elites e a sua colocagio em lugares topo;

b) ao nivel do enquadramento e estrutura, os sistemas massificados de ensino supe-
rior tenderio a englobar novos tipos de instituigbes, a par da universidade tradi-

cional, o que poderd resultar na complexificagdo dos sistemas;

c) ao nivel da governagio das institui¢bes de ensino superior, a massificagio con-
duzird 3 necessidade de adopgao de uma forma de governo conducente 2 incor-
poragio de planos estratégicos, considerando a possibilidade de inclusio a refe-

réncias 2 internacionalizagio e 3s suas responsabilidades’;

d) ao nivel do processo de planeamento curricular, o curriculum deve ser sistema-
tizado, até industrializado, para dar resposta a um crescente ndmero de alteragdes,
tais como: a introdugio de sistemas de qualidade, a introdugio de unidades de
crédito, a introdugdo de estratégias de formagio e métodos de ensino/aprendiza-
gem que possibilitem o uso das novas tecnologias.

Por ultimo, procurando transpor, para os sistemas de ensino superior, a influéncia
que o pensamento dos novos institucionalistas possa reflectir, parece importante referir, na
perspectiva de Meyer (citado por Dale, 2001), que as estruturas formais de muitas orga-
nizagoes da era pds-industrial reflectem os mitos dos seus ambientes institucionais em vez
de procurarem o dominio da sua actividade. Por outro lado, temos que considerar, com
Scott (1991), que as organizagdes nio estdo sé envolvidas num conjunto de relagdes de
troca com os seus actores sociais, mas participam numa rede de relacdes cuja actividade
cria, estrutura e constrange as suas possibilidades de ac¢do. Neste contexto, este autor
chama a atengdo para o aumento da “estruturagio das relagbes interorganizacionais”,
argumentando que “OS contextos relacionais ou as conexdes estruturais entre as Organiza—
¢Oes estdo a tornar-se crescentemente organizadas” (ibid.: 171).

Por outro lado, os novos institucionalistas procuram explicar as implicagoes da teoria
organizacional na diversidade da estruturagio das instituigdes. Assim, Powell e Di Maggio
(1991) partem do pressuposto que, num processo de adaptagdo ao ambiente que rodeia

as instituigdes, hd forcas que fazem com que as institui¢des tendam a assemelhar-se umas

16 Esta situagdo, inevitavelmente levard as “(...) universidades a serem pré-activas em vez de simplesmente reactivas”

(Scott 1998: 115).
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as outras. Apesar de que, conforme nos advertem estes investigadores, “estratégias que sao
racionais para institui¢des individuais podem nio ser racionais se adoptadas por um
nimero alargado de instituicdes” (ibid.: 65). Assim, perante um processo de conver-

7. os autores referem-se ao conceito de isomorfismo. Este conceito opde-se a diver-

géncia'
sidade e diversificago organizacional, fazendo ressaltar as semelhangas existentes entre as
instituigdes. (Levy, 1999). Por outro lado, revela-se de particular importincia para o
entendimento dos sistemas de ensino superior num contexto de globalizagio, porque esses
sistemas estdo 4 mercé de mecanismos de mudanga institucional, cujo cardcter se reflecte
na possibilidade de uma organizagio se assemelhar a outras organizagoes, em face do
mesmo conjunto de condigdes do ambiente que envolve as instituigdes.

Powell e Di Maggio (1991) identificam, entao, trés mecanismos de mudanga institu-
cional isomérfica: isomorfismo coercivo; isomorfismo normativo e isomorfismo mimético.

O isomorfismo coercivo resulta de “pressdes formais e informais exercidas por certas
organizagbes sobre outras, das quais sio dependentes e por expectativas culturais da
sociedade onde a organizagdo actua” (ibid.: 67). Assim admitimos com Levy (1999) que
o isomorfismo coercivo é imposto por actores ou forcas localizados no exterior da organi-
zacio, ou seja, pelo Estado ou pela sociedade.

No caso do papel coercivo ser desempenhado pelo Estado, estamos perante um cor-
porativismo do Estado. Quando as forgas coercivas sio desencadeadas por organizagdes
que tém o poder de penetrarem no poder do Estado, Levy (ibid.) denomina-o corpora-
tivismo societal.

O isomorfismo normativo representa a profissionalizagio como forma de definigio
das condi¢Ges e métodos de trabalho de uma dada organiza¢io, destacando-se como fonte
de isomorfismo, por um lado, a educa¢do formal adquirida nas universidades pelos espe-
cialistas que vdo entrar no mercado de trabalho, por outro lado, a criagao de redes profis-
sionais que favorecem o desenvolvimento “de normas organizacionais entre gestores e seu
staff” (Powell e Di Maggio 1991: 71). Levy aponta como uma forma de isomorfismo nor-
mativo as instituicoes de ensino superior que reclamam por um estatuto mais elevado, ao
imitarem outras institui¢des no sentido de obterem maior legitimidade, citando o exem-
plo do desenvolvimento do sector privado 4 imagem e semelhanga das organizagbes pu-
blicas que gozam de maior aceitagio (Levy, 1999). Desta forma, podemos falar na
emergéncia de actuagdes no seio de determinadas instituigoes que, pela via da adopgio de

normas organizacionais de outras institui¢6es, assumem uma conduta convergente.

17 Convergéncia: “emergéncia progressiva de um feixe de normas de acgdo comuns, cujos mecanismos de elaboragdo escapam a
g g prog % ) G P
um estado tomado individualmente e que contudo vio orientar de maneira decisiva as percepges ¢ condutas dos actores das
politicas publicas, incluindo a nivel nacional” (Muller, citado por Antunes, 1999: 400).
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O isomorfismo mimético resulta da poderosa actuagdo da incerteza; “quando os
objectivos sio ambiguos, ou quando o ambiente cria uma incerteza simbdélica, as organi-
zacbes modelam-se a outras organizagdes” (Powell e Di Maggio, 1991: 69). Segundo Levy
(1999) esta forma de isomorfismo actua quando as organizagbes nao sabem o que fazer,
copiam as organizagoes que entendem serem bem sucedidas. Na perspectiva deste investi-
gador o isomorfismo mimético actua quando hd défice de isomorfismo coercivo e iso-
morfismo normativo porque as instituigdes adaptam-se em fung¢do do meio envolvente.
O isomorfismo mimético ¢, assim, guiado pela necessidade de copiar um modelo.

O argumento central da tese dos novos institucionalistas é a homogeneizagio como
forma de isomorfismo. Segundo Levy (ibid.), devemos compreender que a teoria dos novos
institucionalistas ndo pode ser tomada per si uma vez que nos poderia “conduzir a hipétese
errada de que haveria predominancia de similitudes organizacionais em detrimento da diver-
sidade” (bid.: 37), por isso consideramos que os novos institucionalistas subvalorizam o que
pode criar diversidade no sistema, em favor de uma perspectiva centrada no isomorfismo.

Assim, perante a dicotomia homogeneidade/diversidade, devemos utilizar o con-
ceito de isomorfismo como uma forma de nos ajudar a compreender os limites da diver-
sidade organizacional, no sentido de respondermos & pergunta formulada por Stensaker
(2001) quando questiona: como podem as universidades regular as pressdes, aparente-
mente contraditérias, produzindo inova¢gio num contexto de homogeneizagio?

Por outro lado, relativamente 3 CEMC devemos realgar o facto de que 2 luz da teo-
ria dos novos institucionalistas, as organizages internacionais exercem a sua acgio ao nivel
do corporativismo societal, procurando atingir niveis considerdveis de homogeneizagio

entre as institui¢oes.

1.3.2 Agenda Globalmente Estruturada para a Educagao (AGEE)

A segunda perspectiva, designada por “Agenda Globalmente Estruturada para a
Educacio” (AGEE), baseada em trabalhos sobre a economia politica internacional,
encara a mudanca da natureza do mundo da economia capitalista como a forga motora
da globalizagio (Dale, 2001). Neste contexto, a construgio global implica a activagao de
forcas econémicas que operam a nivel supra e transnacional com o objectivo de ultra-
passar fronteiras nacionais, a0 mesmo tempo que reconstroem as relagdes entre as nagoes
(Stoer e Cortesao, 2000).

Tal como nos ¢ indicado por Dale, a adesdo aos principios que regem o sistema

capitalista é veiculada simultaneamente pela pressio econémica e pela percepgio do interesse
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nacional préprio. Assim, a globalizagdo tendo em vista a procura do lucro, considerado o

motor de todo o sistema, ¢ encarada como “um conjunto de arranjos politico-
-econémicos para a organizagio da economia global, conduzida pela necessidade de manter
o sistema capitalista, mais do que qualquer outro conjunto de valores” (Dale, 2001: 146).

Nesta perspectiva, o fenémeno global ¢ definido como um conjunto de opgoes
politico-econémicas, tomadas face & necessidade de manutengao do sistema capitalista.
O resultado da integragio dos efeitos emergentes das trés esferas (econémica, politica e
cultural) levam a poder falar-se de uma economia global.

Neste contexto, esta abordagem engloba trés varidveis, a saber: a econémica (hiper-
-liberalismo); a politica (governagdo sem governo) e a cultural (consumismo), cuja actua-
¢io se reflecte no conjunto de acordos globais estabelecidos entre as diferentes regides do
sistema mundial. Com efeito, segundo Dale (2001), estes acordos dependem “da exis-
téncia de um mundo que seja seguro para o prosseguimento da procura do lucro e nio de
um mundo que seja seguro para perseguir o seu lucro préprio a expensas de outros”
(ibid.: 147). Neste contexto, pode falar-se, pela primeira vez, em economia global que
deixa de poder ser controlada por uma dnica nagio, passando a estar sob algada da actu-
acio das Empresas Transnacionais (ETN) e da velocidade das transferéncias financeiras.
Assim, cabe 4s ETN serem o veiculo e o agente de indugio do processo de globalizago,
uma vez que “alguns sectores tornaram-se altamente globalizados, como resultado directo
da integragio mundial levada a cabo pelas ETNs, muito mais do que como resultado de
iniciativas nas OINGs mediadas pelo estado” (ibid.: 157).

O surgimento das ETN foi também apontado por Hirst e Thompson (1999) como
uma das consequéncias da globalizagdo. Para este autor, a nogio de globalizagio
econémica internacional resultou da transformagio das empresas multinacionais pelas
empresas transnacionais. Apesar de nio ser comum o estabelecimento desta diferenga,
Hirst e Thompson (ibid.) entendem que as caracteristicas das ETN sdo substancialmente
diferentes das empresas multinacionais. Assim, refere-se, por exemplo, ao facto das ETN
servirem mercados globais através de operagdes, também elas, a escala global e das ETN,
ao contririo das empresas multinacionais, nio poderem ser reguladas pelas politicas dos
Estados nacionais. Neste contexto, Dale considera que como consequéncia da actividade
das ETN “alguns sectores tornam-se altamente globalizados, como resultado directo da
integragio mundial levada a cabo pelas ETN, muito mais do que como resultado de ini-
ciativas das OING mediadas pelo estado” (ibid.).

Poderemos, entdo, considerar com Dale que a regulagdo desta economia global se fard
pela criagio de “novas formas de governagao supranacional” (ibid.: 147), que se tém que adap-

tar 3s novas formas da procura do lucro “que permanece o motor de todo o sistema” (ibid.).
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Em relagio 4 concepgio de educagio, a AGEE tem uma perspectiva mais alargada,
relativamente ao entendimento que € feito na CEMC. Com efeito, a AGEE procura ques-
tionar como ¢é que os sistemas educativos afectam as oportunidades de vida dos individuos
e a totalidade das relacoes dos sistemas educativos com as colectividades e institui¢Ses so-
ciais. Centra a sua discussio nos principios e processos da distribui¢io formal, na definigao,
na formulagdo, na transmissio e na avaliagio do conhecimento escolar, bem assim como
no resultado das conexdes que podem ser estabelecidas entre estes principios e processos.

Dale (2001) considera que a natureza da pretensio da AGEE reside na identificagao
da mudanca de paradigma, assumindo um nivel novo e qualitativamente sem precedentes
de globalizagdo, alterando o papel do Estado a nivel nacional e internacional, direccio-
nando-o no sentido “(...) de estabelecer mais claramente as ligagdes entre as mudancas na
economia mundial e as mudangas na politica e prética educativas” (ibid.: 155). Segundo
este autor, esta mudanga de paradigma afectou os sistemas e politicas educativas, através
do impacto da globalizagio sobre os Estados, j4 que os valores da cultura universal ndo

estdo imunes A actuacio das forgas econdémicas, politicas e culturais da globalizagao.

1.3.3 Dados comparativos

Apesar de diferengas basilares, ambas as abordagens (CEMC e AGEE) partilham o
ponto de vista colocado nas instincias supranacionais, admitem a hipétese de os obje-
ctivos e processos politicos serem afectados por influéncias externas, e reconhecem que o
enquadramento nacional interpretativo ¢ definido supra e nacionalmente.

Assim, devemos considerar o quadro que a seguir se apresenta com o objectivo de

realcar as diferencas entre as duas abordagens.

Quadro 1
Diferencas principais entre as abordagens CEMC e AGEE
Natureza do Concepgao de Natureza das Natureza do Estado
fenémeno global educacio pretensoes
Reflexo da cultura Perspectiva restrita: Cultura mundial universal | Construgio central,
CEMC . N ~ .
ocidental Educagdo = escola de embora nio lhe seja
massas + categorias atribuido papel decisivo,
curriculares reservado as OINGs
Economia capitalista Perspectiva alargada: Identificagio da mudanga | Marginalizado
mundial questiona a influéncia dos | de paradigma (as relativamente 4s ETN,
sistemas educativos sobre | mudangas na economia consideradas o veiculo e
AGEE emas heas N o
os individuos, mundial ligam-se as agente de indugdo do
colectividades e mudangas na politica e processo de globalizagio
instituigbes sociais prética educativas).

Fonte: Andlise da autora
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2. Caracterizagio dos sistemas organizacionais das institui¢des de
ensino superior

Num contexto de transicio, as institui¢oes de ensino superior serdo inseridas num
processo de mudanga que exigird a redefini¢do das suas fungdes e da sua organizagdo in-
terna. Na linha de Ball (1998), vamos caracterizar os cinco factores configurativos da rea-
lidade actual, a saber: a) o neoliberalismo; b) o novo institucionalismo econémico; ¢) a
exigéncia de performatividade; d) a teoria da escolha publica ; €) o novo managerialismo.
O significado de alguns destes conceitos permite-nos determinar os aspectos que vio ser
transpostos para as problemdticas da globalizacio e da internacionalizagao e caracterizar as

condigbes (sociais, econémicas e culturais) da defini¢io das politicas em educagio.

2.1 O neoliberalismo

A teoria neoliberal teve, no Chile, o seu primeiro laboratério experimental (Amaral,
2001a), passou depois a exercer-se nos Estados Unidos da América (aquando do governo
Reagan) e no Reino Unido (aquando do governo Thatcher). O neoliberalismo introduz as
varidveis definidas a luz das ideologias que privilegiam o papel do mercado. Como refere
Slaughter (1998), a vertente politica é esvaziada em favor do refor¢o do papel do mercado.
As forcas do mercado submergem as fronteiras das economias nacionais, levando a inde-
pendéncia das economias em relagio aos Estados nacionais e 4 liberalizagdo do comércio.

Com efeito, estamos perante uma ideologia que pretendeu superar a crise fiscal do

Estado-Providéncia, responsédvel pela acumulagio de uma divida publica substancial.

“Fenémeno que foi muito agravado com o inicio do processo de globalizagio na medida em que as
grandes multinacionais e a finanga se desligam progressivamente de um Estado nacional, deixando de
realimentar com os seus lucros o fundo publico do pais de origem. Isto tornou inevitdvel a crise
econdmica dos anos 70, com crescimento econémico extremamente débil e inflagio elevada” (Amaral,

2001a: 3 e 4).

Friedman, com a sua escola adopta, no laboratério experimental do Chile, algumas
medidas para resolver a crise.
Neste contexto, Amaral (i6id.) refere-se a algumas dessas medidas, que entdo foram

recomendadas:

“atacar o poder dos sindicatos, responsdveis por acordos salariais irresponsdveis e geradores de um
clima conflitual nas relagdes trabalho-capital (...); acabar com o desperdicio de recursos, cortando de
forma significativa os investimentos ptiblicos e despesas com os beneficios sociais (...); criar uma bolsa
de desemprego como forma de diminuir o poder dos sindicatos e de conter os aumentos salariais;
remunerar melhor o capital por forma a incentivar o investimento privado o que se faz por meio de
uma reforma fiscal com aumento dos impostos sobre os rendimentos individuais e diminui¢io dos
impostos sobre o capital e as fortunas; afastar o Estado da regulagio da economia deixando o mercado
actuar de forma mais livre” (7bid: 4).
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Esta crise do Estado-Providéncia veio a influenciar os sistemas de ensino, afectando
fortemente as universidades. Conforme sublinha Amaral “a Universidade perdeu a sua
condicio de instituigio social para se transformar numa mera organizagio social ou numa
entidade administrada” (ibid.: 6).

Serd 4 luz desta filosofia que se deve entender, por exemplo, a proposta dos Estados
Unidos da América’®, no General Agreement for Trade Services (GATS) da World Trade
Organization (WTO), datada de 18 de Dezembro 2000, visando a liberalizagao do
comércio nos sistemas educativos. Com efeito, constatando a importincia do sector para

a economia mundial®®:

“propde-se criar as condigdes favordveis aos fornecedores de ensino superior, educagio de adultos e

servigos de formagio, para a remogio e redugio de obstéculos na transmissdo desses servigos fora das

fronteiras nacionais através de meios electrénicos ou fisicos, ou pelo estabelecimento e operaciona-

lizacio de instalacBes (escolas, salas de aula e gabinetes) para providenciar os servicos aos estudantes
G ¢ g p

no seu pafs de origem ou no estrangeiro” (WTO 2000).

Da linha neoliberal mais radical, expressa na proposta dos Estados Unidos da
América, no dmbito da WTO, emerge a possibilidade de haver um recuo “imposto” ao
Estado nacional na definicio das politicas educativas. Face ao processo de globalizagio, o
sistema educativo deixard de se situar no dominio da globalizagio de baixa densidade,
para se situar no dominio da globalizagio alta densidade®®. A educagdo serd considerada

uma “mercadoria transacciondvel internacionalmente” (McBurnie 2001: 15). Por esta via,

alerta Rutherford:

“As universidades estdo a ser levadas para um mercado de informagdo em expansio. O GATS pode
destruir o interesse publico na definigdo das politicas em servigos como a educagio e fazer desaparecer
o ideal de um sistema de educagio democritico dirigido por entidades publicas prestadoras de contas”

(Rutherford, J., 2001, citado por Adam 2001: 11).

18 A Nova Zelandia, em 26 de Junho 2001, a Austrilia, em 1 de Outubro 2001 e o Japdo, em 15 de Margo de 2002, apresen-
tam trés comunicagdes com o mesmo teor, propondo que se promova um certo nivel de liberalizagio no servigos de educagio
(WTO, 2001a, 2001b e 2002).

19 Em reacgiio a esta proposta ¢ conveniente realgar a assinatura de uma declaragio conjunta, pela Association of Universities and
Colleges of Canada, pelo American Council on Education, pela European University Association e pelo Council for Higher
Education Accreditation onde se recomenda a nio assinatura de quaisquer acordos no contexto do Acordo Geral de Comércio
de Servigos (GATS), uma vez que as institui¢des-membros das Associagdes acima referidas, jd estio comprometidas na redugio
dos obstdculos a0 comércio internacional no ensino superior, através do estabelecimento de convengdes e acordos fora do
regime da politica comercial.

20 Santos (2001) também utiliza a designagio de globalizagio de alta densidade ¢ globalizagio de baixa densidade embora em sen-
tido diferente. Para este autor, a globalizagdo de alta densidade caracteriza "processos répidos, intensos ¢ relativamente mono-
causais de globalizagdo” e a globalizagio de baixa densidade ¢ utilizada para definir “processos mais lentos ¢ difusos e mais

ambiguos na sua causalidade” (#bid.: 91).
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2.2 O novo institucionalismo econémico

O novo institucionalismo econémico desenvolveu-se em oposigao a perspectiva neo-
cldssica do comportamento econémico baseado unicamente na escolha racional. O novo
institucionalismo econémico veio, segundo North (1992), a incorporar a teoria das insti-
tuicbes na economia, associando esta teoria 2 escola dos custos de transacgao. Para este
autor, a “informacio incompleta e a limitada capacidade mental, através da qual a infor-
magio é processada, determinam o custo de transac¢do?! que se liga 4 formagao das insti-
tuigdes” (ibid.: 2), o aparecimento dos custos de transac¢do encontram, assim, justificagio
no facto de a informacio ter custos e de estar assimetricamente distribuida entre com-
prador e vendedor. As institui¢Ses existem para reduzir a incerteza nas relagdes de troca,
realizadas pelos actores sociais. Por outras palavras, o custo de transac¢do assume o valor
que o bem ou servigo incorpora pelo facto de ter uma componente institucional repre-
sentada por relagdes hierdrquicas que dirigem o processo de criagio de utilidades.

Nesta linha, consideramos com Melo (1996) que o novo institucionalismo na
economia inaugura uma perspectiva contratualista nas relagdes econémicas «entendidas
como contratos imperfeitos, sujeitos a0 comportamento oportunista das partes (ou no
jargio técnico dos “agentes e principais”) e que apresentam [as relagoes econémicas] “cus-
tos de transac¢io”» (ibid.: 1). Por outro lado, conforme ¢ referido por este autor, o novo
institucionalismo veio a enformar as reflexdes sobre desenvolvimento econémico e a
introduzir conceitos como governance nas discussoes que hoje sdo levadas a cabo, inclusivé
pelos peritos na defini¢do da politica publica. Nesta perspectiva, as instituigdes s3o

definidas como actores que:

“providenciam regras, constrangimentos e incentivos que sdo utilizados como instrumentos para a
governagio das trocas. Estas institui¢Ges ou mecanismos de governagio podem ser, de acordo com a
sua natureza, formais ou informais. Definimos institui¢des formais como aquelas que produzem regras
que sio facilmente observdveis através de documentos escritos ou regulamentos que sdo determinados
¢ executados através de uma posigio formal, tal como a autoridade (...). As instituigbes formais
incluem incentivos explicitos, termos contratuais e fronteiras bem definidas como se definem as
posicoes de equidade. Definimos instituigdes informais como aquelas que produzem regras baseadas
em entendimentos implicitos, derivando na sua maior parte de aspectos sociais, e assim nio estdo
acessiveis através de documentos escritos e ndo sdo passiveis de uma sangio através de uma posigio for-
mal. Assim instituicdes informais incluem as normas sociais, as rotinas e os processos politicos”

(Zenger er al., 2001: 2).

21 Para além de Douglass North, outras das figuras centrais desta Escola sio Ronald Coase e Oliver Williamson que vieram a con-
ferir legitimidade académica aos novos institucionalistas. Williamson chama a atengdo para o facto de que: “Ao contrdrio das
concepgbes anteriores — onde as institui¢Ses econémicas do capitalismo eram explicadas tendo como referéncia os interesses
das classes, a tecnologia, e/ou o poder do monopélio — a abordagem dos custos de transacgao refere que estas instituigdes tém
como principal objectivo e efeito a economia dos custos de transacggo” (Williamson, citado por Richter, 2001: 11).
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A corrente dos novos institucionalistas, além dos economistas, inclui também os
sociélogos que recusam o paradigma neocldssico do comportamento maximizador abso-
lutamente racional. Assim, propdem a substitui¢io do Homem econémico pelo Homem
contratual, através da assumpgao de trés conceitos fundamentais: a) a acgdo econdmica é
uma acgio social; b) as acgbes sociais sio desenvolvidas no 4mbito da rede social; c) as
instituicGes econémicas sio construgdes sociais, deixando de ser consideradas o resultado
de uma escolha racional (Richter, 2001), o que significa que a nova sociologia econémica,
ao considerar o impacto da cultura politica e civica sobre a esfera econémica, vai desen-
volver o novo institucionalismo organizacional. Na 4rea da ciéncia politica, a revolugao
institucionalista iniciou-se, segundo Melo (1996), com os trabalhos sobre o paradoxo das
escolhas colectivas que representam o retorno a questdes institucionais, tais como: “o
impacto das regras e sistemas eleitorais; o impacto dos sistemas e formas de governo e
sobretudo o papel das regras e procedimentos em escolhas colectivas” (ibid.: 3).

Podemos, assim, entender o novo institucionalismo econémico como uma teoria
interdisciplinar, cujas maiores contribuigdes vieram da economia, da ciéncia politica e da

sociologia e descrever as suas trés caracteristicas primordiais da seguinte forma:

«

- os actores agem racionalmente no sentido da prossecugio dos seus interesses, mas com conhe-
cimento e capacidade cognitiva limitados;

1

as instituigdes (incluem as leis, as politicas das organizagbes e as normas dos grupos sociais) com-
binadas com os seus mecanismos de reforgo constrangem as escolhas dos actores;

- as instituigdes, do ponto de vista ideal, constrangem os actores de forma a que as suas escolhas sejam
consistentes com o bem colectivo, possibilitando uma troca lucrativa para ambos os actores”

(Robinson 2001: 4).

Na 4rea da educacio, Ball (1998) refere-se ao impacto destas ideias, como factores
determinantes do movimento dirigido para a introdugio das préticas de gestdo, no
dominio da organizagio das escolas. Este movimento poderd representar a assumpgao da
corrente dos novos institucionalistas, por parte do desenvolvimento estratégico, para a
produgio da exceléncia. Este modelo pretende desenvolver um processo negocial mais
efectivo e apoiar o processo de tomada de decisdo. Esta perspectiva implica que se olhe
para a educagio como parte da ordem social e se tome em consideragio o seu papel
histérico (Seddon, 1997). Deste modelo emerge o conceito de escola de auto-gestao que

pode ser definida como:

“uma escola inserida num sistema de educagio onde foi descentralizado um montante significativo de
autoridade e de responsabilidade para a tomada de decises sobre a atribui¢do de recursos no 4mbito
dos objectivos, das politicas, dos padrdes e da prestagio de contas, definidos centralmente” (Caldwell,
2001: 2).
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No plano do ensino superior, ao debrugarmo-nos sobre a defini¢do das suas politicas
e a mudanga institucional somos levados a definir politica como “articulagio explicita de
acgdes correntes ou acgdes preferidas tomadas tendo em conta determinado objectivo. Sao
concebidas ao mais alto nivel de um pais ou institui¢io e tidas como coerentes e racionais”
(Trowler, 2002: 2)*.

A esta defini¢do, o autor acrescenta a no¢io de implementagio “em escada”, procu-
rando realcar que o impacto de determinada politica atinge de forma diferente as vdrias
posigdes politicas de uma hierarquia. Desta forma, procura explicar-se o desenvolvimento
de um hiato, correspondente a distAncia entre “os objectivos iniciais e os resultados

actuais” (bid.: 3) na trajectéria de implementagio de determinada politica.

2.3 A performatividade

Lyotard (1989) introduziu o conceito de saber ligado a legitimagdo pela performa-
tividade, ou seja, “no discurso dos capitalistas de hoje, a tnica situagdo merecedora de
crédito é o aumento do poderio. Nio se pagam cientistas, técnicos e aparelhos para saber
a verdade, mas para aumentar o poder” (ibid.: 95). Actualmente, os centros de saber por
exceléncia limitam-se a “transmitir os saberes julgados estabelecidos e asseguram, pela
did4ctica, mais a reprodugio de professores que a de cientistas” (7b:d.: 82). Neste sentido,
a condigio do saber impde-se como forma de melhorar as performances dos produtos que
sio destinados 2 sociedade que os ird consumir, pelo que o poder da informagio se paga
para aumentar o poderio. Nestas novas condi¢es, o saber “toma a forma de legitimagao
pelo poder”(ibid.: 96). Nesta linha, Ball (1998) define performatividade como um meca-
nismo de condugio, ou de controlo i distincia, que substitui os procedimentos tradi-
cionais de prestacio de contas. Actualmente muitos dos instrumentos de regulagao da per-
formatividade da educagio sio herdados da drea empresarial. No sentido atribuido por
Lyotard (1989), o ensino superior “deverd continuar a fornecer ao sistema social as com-
peténcias correspondentes as suas exigéncias proprias que sio a manutengio da sua coesio
interna” (ibid.: 99).

Esta situacdo d4, a universidade, caracteristicas meramente funcionais, tanto mais
que no cumprimento do seu outro papel, o do ensino, ela limita-se a “formar compe-
téncias em vez de ideias” (ibid.: 99). Neste sentido, pode dizer-se que o ensino superior

estd submetido s necessidades do mercado de trabalho. A este tipo de institui¢do poderd

22 O conceito de politica serd de novo abordado na perspectiva da drea das relagdes internacionais, quando caracterizarmos os sis-

temas desafiador e desafiado. Cfr. infra p. 151.
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corresponder a universidade funcional que, segundo Amaral (2001a), utilizando a ter-

minologia de Freitag, assume as seguintes caracteristicas:

“pressionada pela sociedade para dar mais relevincia aos seus cursos, para responder as exigéncias do
desenvolvimento econémico, altera os curricula e cria novas formagdes para langar no mercado de tra-
balho os profissionais altamente qualificados que julgava necessdrios e que sc admitia terem uma mais
f4cil inser¢do no mercado de trabalho” (76id.: 6),

por conseguinte, o facto de se ser detentor de determinada informagio d4 poder. Como
essa informagao tem que ser completa (caso contrdrio nio tem validade), encara-se o papel
da aprendizagem como aquele que engloba “todos os procedimentos capazes de conectar
campos que a organizagio tradicional do saber isola ciosamente” (7bid.: 106). Caberd,
entio, ao novo paradigma da aprendizagem® a desenvolver pela universidade, assumir esta
caracteristica e fomentar a interdisciplinaridade, superando assim a sua mera funciona-
lidade, permitindo a interactividade e a mobilidade de trabalhadores.

A validade do modelo baseado na performance, 2 escala europeia, s6 se tornard per-
ceptivel quando puder ser entendido por uma opinido publica apta para reter o significado

do futuro da Europa e de confirmar a identidade europeia (Picht, 1994: 129).

2.4 A teoria da escolha publica

A teoria da escolha publica tem como principal referéncia Buchanan que, ao publicar
em 1962 “The Calculus of Consent”, desafiou o pensamento convencional sobre o papel
da governance na vida do cidadao comum. Com efeito, abandonou-se uma visao roman-
ceada e optou-se por uma perspectiva sistémica fundada sobre o senso comum. De acordo
com uma entrevista concedida por Buchanan em 1995, este afirma que a teoria da escolha
publica “(...) ndo é mais do que senso comum, em oposi¢io ao romance”, esclarecendo
mais adiante que a escolha publica “¢é a aplicagido da microeconomia ao governo”
(Buchanan, 1995: 2). Mais tarde esta teoria surge para corrigir os falhangos politicos suces-
sivos durante os anos 60 e inicio dos anos 70, quando imperava o Estado-Providéncia,
nomeadamente porque se assistia a sucessivos fracassos das politicas econémicas.

Assim, a teoria da escolha publica partindo do pressuposto de que os “politicos se
comportam de modo a maximizar a probabilidade da sua elei¢do” (Samuelson, 1993: 354),
procura compreender as interac¢bes que resultam das decisbes colectivas, colocando-
-se no papel dos politicos e burocratas pagos pelo Estado para implementar as decisbes

colectivas. (Gunning, 2001) Segundo este autor, “a Escolha Pidblica tem, como finalidade,

23 Cfr. supra p. 28.
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o estudo da democracia como um meio para atingir os objectivos que a maioria das pes-
soas pretendem alcancar através do governo” (ibid.: 5).

No plano ideal a unanimidade tem a caracteristica de considerar todas as decisdes
como melhorias, no sentido de Pareto, uma vez que determinam acgdes que levam a me-
lhoria da satisfagio de todos, no entanto, é uma regra muito dificil de implementar,
porque gerar consensos entre um grupo de pessoas “leva ao dispéndio de muito tempo e
energia. Um céptico pode emperrar qualquer medida independentemente do valor que
essa medida possa ter” (ibid.: 357). A alternativa ¢ a regra da maioria, adoptada pratica-
mente por todos os sistemas de votagio, no entanto, esta regra para a tomada de decisoes
tem consequéncias que vale a pena analisar. Por um lado, a regra da maioria nio garante
a melhoria de Pareto; por outro lado, qualquer que seja a decisdo, esta coloca em pior situ-
agio o grupo da minoria, embora garantindo que as decis6es vdo melhorar o bem-estar de
pelo menos metade dos eleitores.

Nestas circunstincias, admitindo com Samuelson (7674.) que tal como h4 falhas do

4 também h4 falhas do mercado?, consideramos que a teoria da escolha publica

gOVCI‘I’lO2
procura agir no processo de tomada de decisdo e na implementagio das politicas, tendo
como principal “desafio a determina¢io daquilo que é o melhor de todas as solugdes
imperfeitas” (Felkins, 1997: 2) .

Na 4rea do ensino superior, as inevitdveis “imperfeicoes do mercado” (van Vugh,
citado por Amaral e Magalhies, 2001b: 12) que nos conduzem a um comportamento ine-
ficiente do préprio mercado, abrem caminho & regulagdo através da desregulagio ou ao
hibridismo politico porque os governos cada vez mais utilizam “mecanismos de mercado
como instrumentos de politica publica” (ibid.: 14). Assim, na perspectiva da teoria da
escolha publica, aquilo que melhor se afigura para a condugio dos sistemas de ensino

superior, serd a implementa¢io de uma politica de hibridismo, enquanto a melhor de

todas as soluges imperfeitas®®, em que:

“0 estado permanecia o regulador do sistema, a retérica do mercado desempenharia o seu legitimo papel
e alguns mecanismos de tipo-mercado desenvolveriam um papel instrumental na regulagdo estatal, como
forma de “controlo remoto”, ou tomando a forma de regulacao através da desregulagio” (ibid.: 18).

24 Samuelson (1993) admite que h4 falha do governo quando “as suas acgdes nao conduzem i melhoria da eficiéncia econémica
ou quando redistribui o rendimento de forma injusta” (Samuelson, bid.: 360).

25 Amaral e Magalhaes (2001) explicam que h4 falha do mercado porque na troca de bens e servigos baseada no prego nio se con-
sideram as externalidades ou beneficios sociais adicionais. Este conceito pode ser definido como “o beneficio recebido pela
sociedade para além do beneficio privado individual” (Amaral e Magalhaes, 767d.: 12) e tem aplicagio plena na 4rea da edu-
cagio. A outra critica que os mesmos autores apontam 4 falha do mercado tem a ver com o facto do mercado livre levar 4 cons-
trugio de monopélios o que exige a intervengdo do Estado para proteger os consumidores.

26 A luz da teoria da escolha publica, analisaremos adiante a Declaragio de Bolonha, enquanto programa politico face aos desafios
futuros da drea europeia de ensino superior (Cfr. infra pp. 187 e 188).
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A teoria da escolha publica, no entanto, lembra-nos que a histdria estd repleta de
exemplos de escolhas colectivas tomadas em democracia que nem sempre levam “a um

resultado econémico Sptimo ou até mesmo eficiente” (Samuelson, 1993: 361).

2.5 O novo managerialismo

A emergéncia do novo managerialismo surge legitimado pelo neoliberalismo, no
Reino Unido, a partir dos anos 80-90, procurando posicionar-se como um “modelo alter-
nativo de ordem governamental e institucional para o ensino superior no Reino Unido
que, até entdo, existia sob o compromisso entre a burocracia corporativa e o associativismo
profissional” (Reed, 2002: 165). O novo managerialismo deve ser entendido como meta
narrativa da transformacio social e organizacional, contextualizado na ideologia do ma-
nagerialismo baseado no mercado (ibid.). Assim, a ideologia do novo managerialismo

procura:

“destruir, ou pelo menos enfraquecer, as estruturas reguladoras que tém protegido um ndmero infin-
p q g q proteg
dével de elites profissionais e os seus monopélios de mercado de trabalho e as prdticas de trabalho em
P p p
toda a gama da provisio de servigos do sector publico nos anos 80 ¢ 90” (zbid.: 166).

O novo managerialismo representa “a inclusdo das teorias e técnicas da gestdo
empresarial e do culto da exceléncia nas instituigdes do sector puiblico” (Ball, 1998: 123).
No sector da educagio podemos afirmar com o mesmo autor que o novo managerialismo
vai procurar desmantelar as formas tradicionais de organizagio, procurando substitui-las
por um regime empresarial orientado para o mercado.

Esta ideologia deve ser entendida como um programa de reforma organizacional que
se centraliza mais no aspecto cultural do que na vertente estrutural, dando énfase as teo-
rias contemporineas de gestao, “necessariamente entendido na nova légica da competigio
onde o dinamismo empresarial e a inovagio colaborante emergem como caracteristicas
dominantes” (ibid.: 169).

Consideramos, com Amaral ¢ Magalhaes (2002a), no entanto, que estas alteracoes
“poderdo ter consequéncias negativas para as institui¢des, na medida em que os valores
académicos poderio ser substituidos por critérios de pendor mais economicista” (i67d.: 18),
levando ao enfraquecimento da posi¢io da profissio académica. Com efeito, Curri (1998)
alerta-nos para o facto de que, pelo menos nos Estados Unidos da América, haver uma
clara transferéncia do poder e da autonomia dos académicos para elementos externos (go-

verno, politicos e legisladores) e para elementos internos (gestores).
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No limite, 0 novo managerialismo leva a governar uma universidade:

“(...) no sentido de que se estd a gerir um negécio. Quando se administra uma fibrica ndo pergun-
tamos aos seus trabalhadores como se dirige a f4brica, pelo menos na América, e se se estd a gerir uma
universidade, ndo se pergunta ao corpo docente como dirigir a institui¢ao” (University of Louisville,

Estados Unidos da América, citado por Curri 1998: 155).

Procuram-se decisdes rdpidas e o processo da sua defini¢do nio é compativel com
mecanismos de tomada de decisio existentes nas universidades, demasiado colegiais, aos
olhos do novo managerialismo. Este processo de tomada de decisio, ultrapassando os
6rgdos tradicionais de gestdo, representados pela oligarquia académica (Clark, 1983), ¢
denominado por Curri (1998) como “managerialismo corporativo’, responsdvel pela alien-
acio dos académicos em relagdo 2 sua institui¢ao. Com efeito, Altbach (2000) refere que
os académicos tém sido responsdveis pela defini¢io do curriculum, pela admissio de estu-
dantes, pela concessao de graus, pela contratagao de professores, no entanto, os gestores
estao a apropriar-se do poder, levando a que as institui¢des académicas deixem de possuir

os valores académicos que lhe s3o inerentes, conforme ¢ realgado por este investigador:

“Por todo o mundo, o controlo tradicional dos elementos centrais da universidade, pelo corpo
académico, estdo a diminuir. Em nome da eficiéncia e da prestagdo de contas, prdticas de gestdo do
domfinio empresarial foram importadas do sector comercial ¢ dominam as universidades. A gover-
nagio, o termo tradicional utilizado para descrever o modo tnico e participativo que as universidades
adoptaram, estd a ser substitufdo pela gestao” (i6d.: 9).

3. Caracterizagio dos reflexos da globaliza¢gao no ensino superior

No 4mbito do ensino superior, a globalizagdo e os seus efeitos, bem assim como os
factores configurativos da realidade actual sdo responsdveis por novas interacgbes que
ocorrem entre o poder politico e a envolvente internacional. Segundo Van der Wende
(2001b), a internacionalizacio, em sentido genérico, tem-se tornado uma dimensio
importante nas politicas de ensino superior, na medida em que se desenvolveu a nivel
institucional e nacional, mas também porque a globalizagdo econémica aumenta a pro-
cura de graduados com elevadas competéncias. Na Europa, a envolvente internacional do
ensino superior tem-se desenvolvido devido 4 mobilidade dos estudantes, 2 introdugio de
critérios de qualidade e ao uso de novas tecnologias. Actualmente, procura incluir outras
perspectivas, nomeadamente questdes relacionadas com a qualidade, reconhecimento e
transparéncia, com a internacionalizagdo dos curricula, com a integracio institucional das
actividades de cooperagio internacional, com a formagio de redes institucionais e com a

empregabilidade e livre circulagio de pessoas.
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3.1 Abordagem programdtica

Neste contexto, surge a tentativa de construgio da drea europeia de ensino superior,
como um dos objectivos da Declaracio de Bolonha, subscrita pelos Ministros Europeus da

7, em 1999. Esta iniciativa corresponde ao apelo dos quatro paises

Educagio de 29 paises’
percursores - Franca, Itdlia, Reino Unido e Alemanha -, signatdrios de uma primeira
declaragio de principios sobre a harmoniza¢do da arquitectura do sistema europeu de en-
sino superior, elaborada em Paris, Sorbonne, em Maio de 1998. O objectivo da construgio
da 4rea europeia de ensino superior foi refor¢ado, em Maio de 2001, com a assinatura do
Comunicado de Praga pelos 32 paises presentes na reunido: os 29 subscritores da
Declaragio de Bolonha, mais a Crodcia, Chipre e Turquia. A Declaragio de Bolonha e o
Comunicado de Praga integram o processo de Bolonha. No sentido da prossecu¢ao dos
objectivos definidos pela Declaragio de Bolonha, foram constituidos dois grupos de tra-
balho para prepararem a reuniio dos Ministros, em Praga. Assim, constitui-se um grupo
alargado que integra representantes dos 29 paises signatdrios, a Comissio Europeia, a
Confederagio dos Conselhos de Reitores da UE (CRUE) e o Conselho de Reitores
Europeu (CRE)*. Como observadores participaram o Conselho da Europa, a European
Association for Institutions of Higher Education (EURASHE) e a European Liaison
Group (representativa dos estudantes). Como grupo de acompanhamento, participam os
representantes da troika europeia alargada, da Repiiblica Checa, do CRUE, da CRE e da
Comissiao Europeia.

Na génese da delineagio do processo de Bolonha (a construgio da drea europeia de
ensino superior), estd a publicagio de um relatério, pela Comissao liderada por Jacques
Artali®, intitulado “Em direc¢io a um modelo Europeu de Ensino superior”. Este docu-
mento, procurando dar resposta a problemas internos do sistema de ensino superior
francés que se tornou com o tempo “confuso, burocrdtico e inegualitdrio” (Arttali, 1998:
5), veio a tornar-se no elemento de referéncia para a discussdo em curso sobre a con-

vergéncia dos sistemas europeus, podendo ler-se, no Relatério, o seguinte:

“Nao poderd haver Europa do Emprego, sem existir a Europa da Educaggo.
Sem uniformizar os seus sistemas, os paises da Europa devero decidir sobre a harmonizacio dos cursos e
P % Ga
dos diplomas e definir um modelo europeu especifico, nem burocritico, nem ao servico do mercado. Ele
P % p ¢
préprio deverd ter a medida necessdria para controlar a mundializagio ¢ promover os valores préprios de
um continente onde foi, pela primeira vez na histéria moderna, estabelecida uma univessidade” (:6:d.: 8).

27 Austria, Bélgica (Comunidade Francesa), Bélgica (Comunidade Flamenga), Bulgdria, Reptiblica Checa, Dinamarca, Esténia,
Finlindia, Franga, Alemanha, Grécia, Hungria, Islindia, Irlanda, Itdlia, Letdnia, Lituania, Luxemburgo, Malta, Holanda,
Noruega, Polénia, Portugal, Roménia, Reptiblica Eslovaca, Eslovénia, Espanha, Suécia, Confederagio Sui¢a e Reino Unido.

28 Actualmente a CRUE e CRE fundiram-se na European Universities Association (EUA).

29 A Comissio foi nomeada pelo Ministério francés da Educagio Nacional, da Investigagio e da Tecnologia.
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Nos documentos que constituem o processo de Bolonha ndo hd qualquer referéncia
ao Relatério Attali, nem tao pouco 2 necessidade de harmonizagio dos sistemas. Porém,
os comentadores politicos da Declara¢io de Sorbonne, provavelmente devido a proxi-
midade entre a assinatura da Declaragio e a publicagio do Relatério, vieram a assumir a
duragio proposta no Relatério de Attali para o sistema de graus: 3 anos — graduagio;
5 anos - pés-graduagio (mestrado); 8 anos — pds-graduagio (doutoramento). Deste modo,
parte das discussbes sobre a implementagio do processo de Bolonha centraram-se errada-
mente na dura¢do dos ciclos de estudo quando se discute a comparabilidade e transparén-
cia dos sistemas de ensino superior.

Em resumo, o processo de Bolonha inicia-se formalmente com a Declaragio de
Bolonha que tem como propésito reformar as estruturas dos préprios sistemas de ensino
superior de forma convergente e tem um programa de acgdo que deve estar completo em
2010. Este programa visa a criagio de uma 4rea europeia de ensino superior, de forma a
aumentar a empregabilidade e mobilidade dos cidaddos europeus, bem assim como a
competitividade internacional do ensino superior europeu.

A Declara¢io de Bolonha aponta como instrumentos de convergéncia da drea
europeia de ensino superior: a) a adopg¢do de um sistema compardvel de graus de ensino;
b) a adopgdo de um sistema baseado em 2 ciclos (graduagio e pds-graduagio); c) o esta-
belecimento de um sistema de transferéncia de créditos; d) a promogio da mobilidade
eliminando os obstdculos efectivos a livre circulacio de estudantes (acessos a oportu-
nidades de estudo e de formacio) e de professores, investigadores e pessoal administrati-
vo0; €) a promogao da coopera¢io europeia na garantia da qualidade e promogio da dimen-
sio europeia no que diz respeito ao desenvolvimento curricular; f) cooperagio interinsti-
tucional, esquemas de mobilidade e programas integrados de estudo, de formagio e de
investigac¢do. Este processo de convergéncia serd feito de acordo com o texto assinado pelos
29 ministros da Educaggo, dentro do enquadramento institucional respeitando a diversi-
dade de culturas, linguas e sistemas de educag¢do nacionais e a autonomia universitdria.

Este processo foi iniciado, em Maio de 2001, quando foi apresentado o
Comunicado dos Ministros da Educagio, reunidos em Praga, com o propésito de avaliar
o progresso atingido pela implementa¢io da Declaragio de Bolonha e de definir novas
direc¢oes e prioridades do processo de Bolonha para os préximos anos. Neste sentido o

Comunicado de Praga reafirma:

“os esforgos no sentido de promover a mobilidade que permita aos estudantes, professores, investi-
gadores ¢ pessoal administrativo beneficiarem da riqueza da 4rea europeia de ensino superior incluin-
do os seus valores democrdticos, diversidade de culturas e linguas e diversidade dos sistemas de ensi-
no superior.” (Comunicado de Praga, 2001: 1)
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E sublinha “que o ensino superior deve ser considerado um bem publico e que con-
tinua sob responsabilidade publica e que os estudantes sio membros de pleno direito da
comunidade do ensino superior” (ibid.).

Nesta perspectiva, consideramos que:

a) saem reforcados os objectivos fixados pela Declaragio de Bolonha, no que diz
respeito 4 adopgio de um sistema transparente e compardvel, 4 adopgdo de um
sistema essencialmente baseado em dois ciclos principais, ao estabelecimento de
um sistema de créditos, 4 promo¢io da mobilidade, & promogdo da cooperagio
europeia e garantia de qualidade e 3 promogao das dimensdes europeias no ensi
no superior;

b) sdo enfatizados o ensino ao longo da vida, as institui¢Ges e os estudantes, a pro-

mogao da atractividade da drea europeia de ensino superior;
c) é clarificado que o ensino superior deve ser entendido como um bem publico;

d) os estudantes sio incluidos no processo, como membros de pleno direito.

Podemos, entio, afirmar, com De Wit (2001), que a questio da internacionalizagio
do ensino superior europeu depende da capacidade de as suas instituigbes transporem as
fronteiras regionais e nacionais “para se tornarem jogadores no mercado de ensino supe-

rior europeu e global” (i6id.: 4).

3.2 Abordagem conceptual

A fim de caracterizarmos os reflexos da globalizagdo no ensino superior, importa
definir as percep¢oes que se podem encontrar para definir a envolvente internacional, com
a qual o poder politico estabelece as conexdes que vao dar origem a globalizagio no
ensino Superior.

Assim, Knight (citado por Reichert, 2000) define a envolvente internacional como
“o processo de integrar a dimensio internacional no ensino, investigagio e na prestagao de
servigos de uma institui¢io de ensino superior” (76id: 33). Assim, podemos afirmar que o
processo de internacionalizagio resulta da sua introdug¢do em todas as vertentes da missdo
da universidade.

Van der Wende (2001a), por outro lado, define internacionalizagio como o processo

6ptica de cooperagdo julgamos estarem os paises da Europa continental e a prépria UE,

cujos programas desenvolvidos na drea do ensino superior apontam para o apoio de activi-

|
|
i
|
|
pelo qual a cooperagio aumenta entre os Estados ou as actividades entre Estados. Numa
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dades que visem o aprofundamento de relagbes entre as instituigbes dos diferentes
Estados-Membros. Nesta perspectiva, a envolvente internacional ndo transaccional (inter-
nacionalizagio de segundo grau) assume maior relevincia na definigao do fenémeno de
globalizagdo. Ao contrdrio, os paises anglo-saxénicos, colocando énfase na envolvente
internacional transaccional (internacionalizagdo de primeiro grau), colocam-se numa pers-
pectiva onde a competitividade entre os sistemas ¢ institui¢des tem vindo a aumentar,
levando a que o processo de internacionalizagio torne “os Estados em unidades com
menos poder e em ultima andlise o seu papel serd banido” (Green, 1997, citado por Van
der Wende 2001a: 253).

Na perspectiva de Scott (1998), a internacionalizagdo do ensino superior é um fené-
meno “intelectual, administrativo, financeiro e logistico” (76id.: 121) que deve ser ligado
a massificacio dos sistemas. Com efeito, hd um conjunto de fenémenos (intelectuais,
administrativos, financeiros e logisticos) que produzem efeitos ambiguos. Se, por um lado,
esses fendmenos representam a complexidade global de um conjunto de valores interna-
cionais, por outro lado, a massificagio das universidades torna-as menos autoconfiantes e
assim menos atractivas para os estudantes estrangeiros. Neste contexto, este investigador
questiona a existéncia de um conflito ou de um alinhamento entre massificagio e globa-
lizagao dos sistemas de ensino superior, concluindo que, quer o conflito quer o alinha-
mento, através da troca de sinergias, podem ocorrer, sendo certo que ambas as abordagens
colocam énfase nos mercados. Nesta perspectiva, consideramos que a definigdo de global-
izagdo, dada por Scott, atribui maior importincia ao factor da internacionalizagio de
primeiro grau. De facto, sendo colocada énfase nos mercados e na discussao da dicotomia
massificagio/universidade de elite, estamos a atribuir maior importincia as conexdes
estabelecidas com a envolvente internacional transaccional.

Do ponto de vista histérico podemos identificar dois estddios de internacionalizagio

nas universidades:

Estddio 1: € insepardvel da Histéria da constru¢ao dos Impérios e identifica-se com
a internacionalizagio de primeiro grau®. Estas universidades destina-

« .« . R
vam-se a “formar administradores nativos em quem se pudesse confiar e

a educar elites indigenas através dos métodos seculares do Ocidente”
(Scott 1998: 124). A primeira universidade da América Latina “foi fun-

30 Se quisermos analisar um pouco mais em detalhe o conceito de universidade como instituigio colonial, avangado por Neave e
van Vught (1994), compreendemos que a esta nogio se ligue a classificagdo de internacionalizagdo de primeiro grau. Os autores
argumentam que o conceito comporta duas dimenses: na perspectiva daqueles que a desenvolvem, a universidade ¢ vista como
uma exportagio de um modelo; na dptica daqueles que a recebem, a universidade € vista como uma institui¢do imposta pelo
exterior.
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dada em 1538, apenas 45 anos depois da chegada de Colombo
a S. Domingo. As universidades rapidamente foram sendo estabelecidas
no México (1540), em S. Marcos, Peru (1551) e Cordoba, Argentina
(1613). Em contraste, a primeira universidade brasileira foi fundada, em
Lavras, em 1908” (Gonzalez, 1999: 83). Nos Estados Unidos da
América, o primeiro college, Harvard college, foi fundado em 1638,

tendo-se tornado universidade em 1780 (Smith, 1986).

Estddio 2: é resultante do prestigio conseguido pela objectividade da ciéncia e
corresponde a uma internacionalizagio de segundo grau. Antes do inicio
do séc. XIX, as trocas entre a elite intelectual ultrapassaram as universi-
dade porque ocorriam em academias cientificas e sales literdrios.
“S6 recentemente a universidade foi capaz de capturar estas trocas e cons-

truir uma nova forma de internacionalismo baseado na ciéncia” (Scott,

1998: 124).

3.3 Reflexos da globalizaciao no ensino superior

Actualmente a universidade enfrenta um novo ambiente “no qual as no¢des de inter-
nacionaliza¢io do antigo império neo-imperalista ndo estio mortas mas foram trazidas 4
superficie pelos novos processos de globalizagio” (Scott, 1998: 124). Ao analisar a dimen-
sao internacional dos sistemas massificados de ensino superior, este autor identifica qua-
tro aspectos: a) o fluxo de estudantes; b) o fluxo internacional de professores; c) a coope-
ragao em investigagdo € educacio entre institui¢des de diferentes paises; d) o fluxo de
ideias. Assim, a massificagio do ensino superior pode ser vista como uma tendéncia da
globalizacio, a par de outros fenémenos como o mercado global para os estudantes e as
novas tecnologias. A internacionalizagio, enquanto a expressio da assumpgio de medidas
politicas especificas ou iniciativas de um dado pafs para reagir face 4 globalizagio, deve
incluir o recrutamento de estudantes estrangeiros, a colaboragao com outros paises ou sis-
temas no estrangeiro e o estabelecimento de filiais no estrangeiro (Altbach, 2002).

Este novo ambiente que a defini¢do das politicas do ensino superior enfrenta, a
mercé de processos de globalizagio, difere de pais para pais, e a realidade nacional nio é a
mesma em todos os paises. Por isso entendemos que os efeitos da internacionalizagio
sobre o ensino superior devem ser analisados, tomando em consideragio a perspectiva pre-
conizada por Levine (1998). Adoptando a analogia da epidemologia, consideramos com

este autor que as transferéncias das politicas educativas “podem ser tomadas como movi-
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mentos de doencas” (ibid.: 138) sendo a doenca o resultado de trés factores essenciais: do
agente (bactéria ou virus), do hospedeiro e do ambiente (que permite que a infecgio ocor-
ra). Assim, a ideia de que as mudangas politicas em curso na drea da educagdo podem
padecer deste mal, ganham substincia quando atentamos nas seguintes palavras de Levine

e as aplicamos 2 implementagdo do processo de Bolonha:

“Novos agentes da doenga [por exemplo, os grupos de trabalho que acompanham o processo de
Bolonha] tendem a espalhar-se rapidamente porque encontram hospedeiros menos resistentes [por
exemplo, os paises signatdrios]. Por isso as alteragbes na politica educativa — novas ideias [por exemplo,
a constitui¢io de uma drea europeia de ensino superior] disseminam-se rapidamente, mas a sua adopgao
pode depender das necessidades que qualquer governo considera ter (...) embora as mudangas politicas
possam ser tomadas oficialmente em muitos aspectos, 0 compromisso actual e o impacto das mudangas
varia muito. O ambiente [por exemplo, a assinatura da declarago de Sorbonne por apenas 4 paises,
excluindo os restantes] ¢ um factor determinante para a ocorréncia da doenga assim como os individuos.
Da mesma forma, a assumpgio de qualquer ideia politica depende muito do ambiente politico ¢ social
de um dado momento [por exemplo, no momento actual alguns elementos da conjuntura actual: alte-
ragdes da forma de governagio, aumento dos compromissos financeiros com os respectivos governos, a
preparagio da forga de trabalho ¢ a competigio com os outros paises, etc.] (ibid.: 138).

Nestas circunstincias, tendo presente esta analogia e um estudo desenvolvido pela
Academic Cooperation Association (ACA), para a Comissdo Europeia, vamos identificar

como temas-chave da actividade internacional do ensino superior, os seguintes elementos:
a) Mobilidade académica internacional;
b) Internacionaliza¢io dos curricula;
¢) Reconhecimento e transparéncia;
d) Integragio institucional da estratégia das actividades de cooperagio internacional;
e) Transnacionalizacio da educagio;
f) Internacionalizagio e qualidade;
g) Internacionalizagio das redes cibernéticas;
h) Mercadoriza¢io do ensino superior.

Este elementos vao ser analisados na perspectiva de se constituirem como reflexos da

globaliza¢do no ensino superior.

3.3.1 Mobilidade académica internacional

A mobilidade académica internacional inclui a mobilidade de estudantes e de
professores.

Em relagdo 4 mobilidade dos estudantes, os autores do estudo da ACA argumentam
que a mobilidade dos estudantes tem vindo a aumentar porque a preparagio de futuros

graduados inseridos numa economia global deve ser feita no estrangeiro. Segundo a
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UNESCO, citada no estudo da ACA, nos dltimos 25 anos a mobilidade internacional de
estudantes cresceu 300%. Segundo o mesmo trabalho, refere-se que hd prognésticos feitos
por especialistas que apontam para que no ano 2025 haja cerca de 4.9 milhdes de estu-
dantes em mobilidade internacional, sendo 2.9 milhes provenientes da Asia.

Estes dados, no entanto, referem-se a uma mobilidade de estudantes que se efectua
por forga da falta de condigoes na prossecucio de estudos, nos pafses de origem destes
alunos. Neste sentido, devemos analisar a posi¢io de Max-Neef (citado por Ball, 1998)
que nos lembra que 4 importagio de determinados modelos do estrangeiro pode nao cor-
responder uma realidade social, econémica e cultural idéntica, trazendo problemas de exe-

quibilidade.

“Se eu enquanto economista latino americano quiser tornar-me perito em problemas de desenvol-
vimento da América Latina, terei que estudar nos Estados Unidos da América ou na Europa, para me
tornar respeitado aos olhos dos meus colegas do Sul e do Norte. Nao posso deixar de referir que nao
$6 é perigoso como também € absurdo” (#bid: 123).

Por outro lado, pela andlise efectuada relativamente aos dados empiricos apresen-
tados neste estudo, consideramos que este tipo de mobilidade de estudantes é uma activi-
dade de internacionalizagio de primeiro grau, tornando-se claro que ¢ colocada énfase em
factores pertencentes i envolvente internacional transaccional, concretamente em relagio
a questoes de desigualdades de desenvolvimento econémico entre paises que “obrigam” a
que a preparagio de futuros graduados seja feita no estrangeiro, com o risco acrescido de
esses graduados ndo regressarem ao pafs de origem. Assim, h4 desigualdades profundas que

vio tender a acentuar-se, uma vez que:

“(...) poucos paises dominam os sistemas globais cientificos, as novas tecnologias sio tomadas em
primeiro lugar pelas corporagbes multinacionais ou instituigbes académicas das maiores nagdes do oci-
dente industrializado, e o dominio do inglés cria vantagens para os paises onde o inglés tem um nivel
médio de instrugio e investigagdo. Tudo isto significa que os pafses em vias de desenvolvimento encon-
tram-se eles préprios dependentes das maiores superpoténcias académicas (Altbach, 2002: 6).

Estas actividades de internacionalizag¢io de primeiro grau desenvolvem-se nos pafses
anglo-saxénicos que tém vindo a atrair a maioria dos estudantes estrangeiros. S6 os
Estados Unidos da América recebem da Asia mais do dobro de estudantes do que todos
os paises da Europa, sendo 34% a percentagem de alunos estrangeiros naquele pafs
(OCDE 1997, citado por Reichert, 2000). Por outro lado, hd um crescimento de activi-
dades desenvolvidas pelas universidades na 4rea do marketing e recrutamento de estu-
dantes, obrigando as institui¢des de ensino superior a prestarem mais atengo as expecta-

tivas dos estudantes e as suas necessidades.
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Na mesma perspectiva de internacionalizagdo de primeiro grau, deve ser visto o
crescimento do ensino a distdncia quando este nos conduz ao conceito de mega-universi-
dade, introduzido pela Open University, no Reino Unido. Ou seja, a inscrigio de mais de
100.000 alunos numa da institui¢do fi-la rotular-se de mega-universidade. Tal como
Campion (1998) nos adverte, trata-se de organizagbes que vio promover a emergéncia de
homogeneizagio da economia e sociedades globais, que crescentemente ameagard as
tradi¢bes e identidades locais. Num contexto europeu, julgamos fazer perigar simulta-
neamente as identidades nacional e europeia.

Os elementos que tém vindo a ser expostos ndo sao em desfavor da mobilidade de
estudantes. Entendemos que a prossecugao de um periodo de estudos feito no estrangeiro
pode ter vantagens, sobretudo ao nivel de pés-graduagio, enquanto internacionalizagdo de
segundo grau, na medida em que ela pode contribuir para o desenvolvimento pessoal e
profissional dos estudantes, permitindo o aprofundamento da lingua e cultura do pafs de
acolhimento, facilitando no futuro possiveis interac¢des e contribuindo para a mobilidade
como forma de cidadania. Por outro lado, o contacto com um sistema de ensino superior
diferente pode trazer vantagens na compreensdo de alguns aspectos ligados 4 diversidade
que pode ser interessante potenciar. Do ponto de vista de reconhecimento académico, as
dificuldades que se encontram na comparabilidade de planos de estudo, poderiam ser
ultrapassadas pela implementagio de um suplemento de diploma que contivesse infor-
magio exaustiva sobre os curricula do respectivo curso, bem assim como indicages pre-
cisas sobre o sistema de ensino nacional. Para o efeito, devemos atentar em elementos que
vio ser indicados mais adiante, nomeadamente quando nos referirmos 4 questio do
reconhecimento e transparéncia, neste capitulo®'.

Em relagio 2 mobilidade de professores, segundo o autor do estudo da ACA, na
Europa, a sua utilidade tem sido vista 4 luz da desnacionalizagio dos curricula e no desen-
volvimento de cursos pelas redes interinstitucionais. Na perspectiva de Teichler (1998), a
sua orientacio pela UE tem sido feita em func¢do dos estudantes que nio estio em mobi-
lidade, procurando contribuir para o desenvolvimento da dimensao europeia daqueles que
ndo participam nas actividades de mobilidade.

Nesta conformidade, podemos afirmar com Teichler (ibid.) que a europeizagio das
instituigbes de ensino superior europeias, por for¢a da participagdo nos programas comu-
nitdrios, nomeadamente o Erasmus, coincidiu com a defini¢io da sua envolvente interna-

cional. Nesta perspectiva se situa, também, De Wit (2002) que considera a construgio da

31 Cfr. infra pp. 56 e sgs.
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UE responsdvel pela criagdo da consciéncia, nos estudantes, de um sentido europeu, bem
assim como Névoa (2002) que nos refere o conceito de mobilidade como uma forma de
imaginar a cidadania europeia, na medida em que:
“o processo de construcio de identidades depende das experiéncias de novas viagens e itinerdrios, na
vivéncia através de fronteiras e zonas de contacto, e na participagao em grupos ¢ redes que juntam pes-
soas de diferentes paises” (:6id.: 147).

Na perspectiva de Névoa (2002), a UE tem procurado estabelecer uma ligagio entre
educacio e cidadania, num enquadramento definido pela sociedade dirigida pelo conhe-
cimento. Segundo Reichert (2000), apesar da taxa de participagio dos estudantes europeus
em programas de mobilidade ter ficado muito aquém do objectivo dos 10% definido pela
Comissao Europeia, este valor representa 20% da taxa mundial de participagao em progra-
mas organizados de mobilidade, por forca da quase nio existéncia deste tipo de programas
em paises como os Estados Unidos da América ou a Austrdlia. A mobilidade de estudantes
para estes paises faz-se, maioritariamente, através de iniciativas bilaterais, contudo, é conve-
niente sublinhar o facto de que, segundo os dados de 1995, apenas 3% dos Estados-
Membros da UE “tinham mais de 3% dos seus estudantes inscritos em institui¢es
estrangeiras. Eram eles a Grécia, com 13.4%, a Irlanda, com 9.1% e a Austria, com 4.1%”
(Neave, 2002: 11) e realcar que o objectivo de 10% de estudantes em mobilidade apontado
no lancamento do programa Erasmus equivalia no séc. XVII, 4 “percentagem de estudantes
que, na Europa, conduziam os seus estudos no estrangeiro” (ibid). H4 assim um certo
niimero de contradi¢oes que podemos realcar: por um lado, quando se pretende enfatizar o
facto de haver um grande nimero de estudantes europeus a participar nas actividades de
mobilidade, comparativamente com pafses como os Estados Unidos da América e a
Austrslia; por outro lado, o facto do niimero de estudantes de mobilidade, na Europa, ainda

que crescente, representar sempre uma minoria.

3.3.2 Internacionaliza¢do dos curricula

Para a ideia de internacionalizagio dos curricula tem contribuido, segundo Reichert
(2000), a interdependéncia crescente das economias nacionais e dos mercados de traba-
lho, tendo em vista a qualificagdo dos recursos humanos que actuarem a nivel interna-
cional. Na Europa, o factor que tem levado 4 desnacionalizagio dos curricula “é a obriga-
toriedade de reconhecimento do periodo de estudos no estrangeiro e assim a necessidade
de comparar os curricula...” (ibid: 39) A par da desnacionalizagdo dos curricula, tém sido
discutidas outras prioridades tendo em vista a facilitagdo da mobilidade profissional, tal

como a padronizagio dos curricula.
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Neste contexto, parecem ser as associagdes profissionais internacionais que tém vindo
a exercer a sua influéncia ao nivel da harmonizagio dos padrdes e curricula minimos inter-
nacionais, tendo em vista a acreditagio profissional dos programas e reconhecimento profis-
sional dos graus nos vérios paises, todavia, como nos lembra Teichler (1998) estes esforgos
tém encontrado alguma resisténcia por parte dos Estados-Membros que nio querem uma
mudanga em direc¢io 2 harmonizagio dos sistemas de ensino superior. H4, no entanto, a
registar uma iniciativa recente da UE que, a nosso ver, poderd levar a padronizagao dos cur-
ricula, através do financiamento do projecto TUNING Educational Structures in Europe
que se iniciou, em Maio de 2001. O projecto visa obter um grau europeu de convergéncia,
no sistema de ensino superior, em cinco 4reas (Matemdtica, Geologia, Gestao, Histéria e
Ciéncias de Educagio), definindo parimetros aceites profissionalmente. Assim, espera-se
que no final do projecto haja, por exemplo, uma metodologia para que se avance em
direcgdo a convergéncia das estruturas educacionais nestas dreas particulares, que podem ser
estendidas a outras dreas no futuro, a identificagio dos obstdculos maiores ao processo de
convergéncia e uma metodologia comum que possa medir o trabalho dos estudantes.

Nestas circunstincias, consideramos que mais um factor se junta aqueles que podem
conduzir 3 harmoniza¢io do ensino superior na Europa, considerando que a par da ini-
ciativa da UE também a European Association of Universities (EUA) declarou recente-
mente a pretensio de testar se as disciplinas ensinadas no ensino superior europeu nao
poderio ser construidas em torno de um curriculum nuclear que fosse considerado fun-
damental a nivel europeu.

Voltaremos a abordar esta temdtica no capitulo IV deste trabalho, nomeadamente quan-
do analisarmos os mecanismos de regulagio resultantes da globalizagio do ensino superior,

com especial énfase na tentativa de adopgao de um sistema de acreditagdo para a Europa™.

3.3.3 Reconhecimento e transparéncia

Ao reconhecimento e transparéncia dos sistemas educativos devemos aplicar, por
uma lado, a Convengio sobre reconhecimento de qualificagdes relativamente ao ensino
superior na Europa, adoptada em Lisboa em 1997. Este instrumento baseia-se na confian-
ca e efectividade dos sistemas de qualidade e acreditagdo existentes nos sistemas dos vdrios
paises signatdrios. Podendo ler-se no Artigo III da Convengio, o seguinte: “Cada uma das
Partes deve assegurar que os procedimentos e os critérios utilizados na avaliagao e reconhe-

cimento das qualificagGes sao transparentes, coerentes ¢ fidveis”. Por outro lado, relativa-

32 Cfr. infra, pp. 178 e sgs.
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mente ao reconhecimento e transparéncia dos sistemas educativos, devemos considerar
que o Suplemento ao Diploma de conclusdo de curso pode, dependendo das condigdes
em que vai ser implementado, representar uma ferramenta de muita utilidade para a
transparéncia e comparabilidade dos sistemas. Em nosso entender, este documento, que
serd uma espécie de adenda ao diploma que determinado estudante obtém com a con-
clusdo do seu grau, deve ter informagio detalhada sobre a qualificagdo obtida, os curricu-
la das cadeiras feitas pelo estudante, com a indicagdo do nimero de créditos e deve ser

redigido em inglés para que possa facilmente ser compreendido®.

3.3.4 Integragao institucional da estratégia das actividades de cooperagio internacional

Em relagio 3 integragio institucional da estratégia das actividades de cooperagao
internacional, devemos referir dois elementos importantes que tém servido como alavanca
para o tratamento da dimensio internacional das instituiges de ensino superior.
O primeiro elemento surge nos Estados Unidos da América, com a defini¢ao do docu-
mento “Guidelines for International Education at US Colleges and Universities”, emana-
do pela International Education Administrators que serve de referéncia para o desen-
volvimento e gestio das actividades de internacionalizagdo das institui¢Ges americanas.
O segundo elemento radica na obrigatoriedade da elaboragdo por parte de todas as insti-
tuigdes que participem no programa Sécrates de mobilidade, financiado pela UE, de uma
Declaragio de Politica Europeia (DPE). Este documento visa contextualizar e confirmar
o estado de arte das actividades planeadas de cooperagio internacional (Reichert 2000).
Apesar de na pritica poucas universidades terem este documento estabelecido, parece
importante haver uma tentativa para que no futuro todas as actividades de cooperagio
sejam institucionalizadas, através da subscri¢do da DPE.

Nesta perspectiva, podemos constatar, como tendéncia generalizada, uma alteragio
da abordagem das institui¢des de ensino superior, nomeadamente ao nivel da gestio
(foram estabelecidas formas de tomada de decisio relativamente as questdes interna-
cionais), das infra-estruturas e servigos (levou ao estabelecimento ou expansio dos servigos
de apoio  internacionalizagio das institui¢Ges — gabinetes de relagGes internacionais) e da
profissionalizagio dos administradores de educagdo internacional (tendo sido desenvol-
vido um esforco neste sentido pelas Associagoes: European Association for International
Education (EAIE), na Europa e Association of International Educators (NAFSA), nos
Estados Unidos da América.

33 Cfr. supra pp. 193 e sgs.
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3.3.5 Transnacionalizagao da educagio

A formacio de redes institucionais leva-nos a distinguir trés formas de cooperagio
interinstitucional que, de acordo com a Global Alliance for Transnational Education
(GATE), passam a ter a seguinte defini¢do: a) franchising (uma instituigio concede a uma
instituicio de acolhimento situada noutro pafs a permissio de fornecer alguns cursos e
graus da primeira instituigdo sob as condi¢des acordadas mutuamente); b) twinning (as
instituicdes de ensino superior localizadas em diferentes paises oferecem programas con-
juntos onde os estudantes seguem exactamente os mesmos cursos, dispdem dos mesmos
materiais de apoio, passam pelos mesmos exames, embora o pessoal académico seja recru-
tado localmente); ¢) articulagio (os estudantes inscrevem-se nos programas ou em parte
de programas da instituicdo de acolhimento que leva ao reconhecimento de créditos pela
outra instituicio, sem os cursos terem sido desenvolvidos conjuntamente).

Atendendo s definigoes e utilizando o argumento desenvolvido por Reichert (2000)
de que a internacionalizagio procura transcender fronteiras, em vez de as ignorar, julga-
mos estarem lancadas as fundagoes para a emergéncia da ideia de educagio transnacional.
Segundo Van der Wende (2001b), a educagio transnacional pode ser definida como: “as
actividades de ensino superior nas quais os estudantes estao situados num pais de acolhi-
mento diferente da localizagdo da institui¢do que confere o grau” (#bid.: 440).

Machado dos Santos (2002) identificou como razdes para o aparecimento de oferta
da educagio, fora do sistema de ensino oficial: do lado da procura, a necessidade de espe-
cializagio e a saturagio de graduados leva ao aumento da procura de cursos de pds-gradua-
¢io; do lado da oferta, a falta de flexibilidade das institui¢oes tradicionais, para respon-
derem a tempo a novas necessidades em contetido e metodologias, leva a aumentar o dis-
tanciamento entre a procura e a oferta oficial; os meios para organizar a educagio, uti-
lizando as novas tecnologias, facilitam o aparecimento de formas diferentes e descentra-
lizadas de educagdo. Assim parecem estar criadas as condigdes para a emergéncia de novos
fornecedores® no contexto da proposta dos Estados Unidos da América no GATS fora
do sistema oficial de ensino superior, onde se pode destacar a actuagio de poderosos gru-
pos econdmicos na 4rea da informdtica, como a Microsoft. Assim, como Scott (1998) pro-

fetiza, poderd assistir-se no futuro a criagao de “universidades globais seguindo o padrio de

34 Machado dos Santos (2002) refere-nos que no ensino superior americano se assistiu a uma “explosio” de novos competidores
no fornecimento de cursos a distincia, 3 criagdo de universidades virtuais a partir de conglomerados de universidades tradi-
cionais, 4 constituicio de redes orientadas para o lucro que procuram atrair grandes investidores para a educagio e formagio
pés-secunddria; ao aparecimento de grupos industriais que combinam a sua produgio com a criagdo de empresas vocacionadas
para a educagio.

35 Cfr. supra pp. 38 e 39.
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Novas Corporagdes ou da Microsoft” (ibid.: 129). Nesta perspectiva, Machado dos Santos
(2002) considera que esta tendéncia estd a tornar-se global e atingiu a Europa®.

Em termos cronoldgicos, devemos registar que durante o periodo colonial emergiu,
nos Estados Unidos da América, o ensino direccionado para a obtengio de lucro com uma
orientagio vocacional; no entanto, j4 no inicio do séc. XX a existéncia de escolas voca-
cionais privadas foi atacada devido a duas razdes: “a sua didbia reputagao nas priticas que
utilizava e ao crescimento da educagio vocacional nas escolas pdblicas” (Morey, 2002: 3).
Nos anos 70 e 80, devido 4 pressao que estas escolas exerceram junto do poder politico,
elas tornaram-se elegiveis para receber ajudas estaduais e federais levando a uma alteragao
importante. De facto, estas escolas deixaram de ser conduzidas pelo mercado para ser
tornarem parcialmente subsidiadas pelo governo federal. Estas institui¢oes ofereciam for-
magio ocupacional e s vezes a sua formagio associava-se ao grau de bacharel. Segundo
esta autora, nos anos 80, haveria cerca de 4000 instituicdes, com 1.888.000 de estudantes
e estas instituicbes nio competiam com os colleges ¢ as universidades, j4 que “permane-
ciam numa 4rea periférica do ensino superior” (ibid.: 3), contudo nos tltimos anos este
niimero aumentou e muitos colleges e universidades orientados para o lucro procuram e
tém obtido o reconhecimento pelas entidades regionais. Na perspectiva desta investigado-
ra, este desenvolvimento veio a alterar o equilibrio “em alguns segmentos da educagio nao
orientada para o lucro” (ibid.: 3) e a transformar um sector relativamente pequeno numa
drea que representa “USD 3.5 bilides/ano que é dominada por empresas que actuam em
franchising regional e nacional” (ibid.)”.

Assim, podemos afirmar com Morey (ibid.)que a evolugdo das tecnologias acelerou
este processo porque permitiu ligar o mundo globalmente, o que, a par das mudangas nos
mecanismos do mercado, criou as condiges para “novas oportunidades para a educagio ori-
entada para o lucro e organizagdes de formagao” (ibid.: 4). Por conseguinte, consideramos
que a varidvel tecnolégica revela-se de extrema importincia na abordagem que fazemos a

formagio de redes institucionais porque, pelo menos, nos Estados Unidos da América:

“A tecnologia traz consigo novos e mais ricos recursos para o contetido da aprendizagem; cria novos
contextos para a interacgdo entre instrutores e estudantes e pode alterar a forma como os estudantes e
as instituigbes abordam a questdo da avaliagio e da certificagdo (Green, citado por 7bid.: 5).

36 O pais exportador de educagio transnacional na Europa ¢ o Reino Unido ¢ os paises importadores sdo: a Grécia, a Espanha e
a Itdlia. (Machado dos Santos, 2002).

37 De entre os maiores actores neste mercado, pode destacar-se o Grupo Apolo que oferece programas certificados equivalentes
ao grau de bacharel, de mestrado e de doutoramento através das seguintes entidades: University of Phoenix, Inc., the Institute
for Professional Development, the College of Financial Planning Institutes Corporation ¢ a Western Internacional University,
Inc.. Actualmente, esta instituigio tem 116.300 alunos (Morey, 2002).
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Numa perspectiva europeia, segundo Machado dos Santos (2002) a educagio
transnacional pode contribuir para melhorar o acesso ao ensino superior, em paises onde
a procura excede a oferta do sistema oficial de ensino superior, para diversificar as
metodologias de ensino utilizadas, para desenvolver a internacionaliza¢io do ensino supe-
rior e para promover a cooperagio intercultural, contudo, os problemas emergentes da
falta de transparéncia e de regulagio levam ao surgimento de tensdes entre os sistemas
nacionais e o processo de internacionalizagio.

Assim, Machado dos Santos (6id.) identifica como problemdticas resultantes da
emergéncia da expansio da educagio transnacional, as seguintes: a garantia de qualidade
(os novos fornecedores nio tém mecanismos internos de garantia de qualidade); o
reconhecimento e transparéncia (como firmado na Convengio de Lisboa) s6 se aplica a
qualificagbes dadas no 4mbito de um sistema de ensino reconhecido pelos Estados que
assinaram a Convengio, nio abrangendo os graus que derivem da educagio transnacional;
a falta de regulagio (na UE hd como regra a ndo existéncia de qualquer mecanismo de
regulagdo para a educagdo transnacional).

Face a estes desafios, Adam (2001), considera que os Estados-Nagdo terdo que decidir
sobre questdes como: a organizagio e estrutura de educagio tradicional e a forma de trans-
mitir o conhecimento; a relacio entre a educagio tradicional, o Estado € o ensino superior
nio oficial; o tipo de agéncia de garantia de qualidade efectiva na regulagio e protecgio dos
estudantes no contexto do GATS; a reconsideragio da natureza e papel das instituiges tradi-
cionais e o seu relacionamento com os estudantes; o reconhecimento académico e profis-
sional e a globaliza¢do das profissoes; o uso de uma lingua estrangeira como o meio necessdrio
para fornecer a educagio transnacional. Todas estas questdes, alids muito pertinentes,
obrigam-nos a reflectir nos efeitos da internacionalizagao de terceiro grau sobre esta vertente
do ensino superior e na busca da estratégia adequada que possibilite o aproveitamento das

oportunidades que se venham a colocar aos sistemas de ensino superior na Europa.

3.3.6 Internacionalizacio e qualidade

O estudo, desenvolvido por Reichert (2000), aponta para a existéncia de uma relagio
entre a internacionalizagio e a melhoria da qualidade do ensino superior. Assim, face a
necessidade de garantir os niveis adequados de qualidade e de responder s necessidades do

mercado de trabalho da economia crescentemente competitiva e global, hd a necessidade

38 Cfr. supra pp. 56 € 57.
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de implementar critérios de internacionalizagio da qualidade. Nestes termos, numa
reuniio, promovida pelo Council for Higher Education Accreditation, dos Estados Unidos
da América, foi objecto de discussio a internacionalizagio da garantia de qualidade.

Por outro lado, a nivel dos Estados-Nagzo:

“Os Governos converteram as suas politicas de ensino superior de uma regulagio orientada pelo input
para uma regulagio orientada pelo output. Em geral, pode falar-se, por um lado, numa troca entre
desregulagio e autonomia institucional, e por outro lado, em prestagio de contas e controlo pelo out-

put” (ibid.: 52).
A nivel Europeu, o TUE (Nice 2001), no articulado que envolve o ensino superior,
também se refere 3 qualidade da educagio como um objectivo a atingir”. Assim, pode ler-

-se, por exemplo, no TUE (Nice 2001), art. 149°, n°1:

“A Comunidade contribuir4 para o desenvolvimento de uma educagio de qualidade, incentivando a
cooperagio entre Estados-Membros e, se necessdrio, apoiando e completando a sua ac¢do, respeitando
integralmente a responsabilidade dos Estados-Membros pelo contetido do ensino e pela organizagao
do sistema educativo, bem como a sua diversidade cultural e linguistica” (Lopes, 2002: 135).

Analisaremos 4 frente a questdo 4 luz da Declaragio de Bolonha®.

3.3.7 Internacionalizagao das redes cibernéticas

A introdugio das novas tecnologias tem sido elemento complementar de suporte as
actividades de internacionalizagio desenvolvidas. Assim, Reichert (2000) aponta, por um
lado, para a existéncia de cursos oferecidos pela Internet e por outro lado, para a colabo-
ragio em investigacao € desenvolvimento tecnoldgico. Ambas as abordagens fazem prever
um aumento do ndmero daqueles que podem estar em condi¢bes de oferecer servigos no
Ambito do ensino superior.

A este respeito, Weigel (2000) levanta uma questio muito pertinente radicada no facto
de saber se as universidades procuram envolver-se em actividades de ensino a distincia
porque acreditam que vao melhorar as experiéncias de aprendizagem dos seus estudantes, ou
serd que estio apenas a procurar ganhar a sua quota parte das iniciativas da doz-com? Se fosse

positiva a resposta a esta questao no seria real aquilo a que assistimos actualmente:

“O resultado, mais frequente, tem sido pouco mais do que colocar na Internet o programa de estudos,
incluindo referéncias bibliograficas, artigos para leitura e testes praticos, acompanhados da formagio
de grupos de discussdo e de respostas por correio electrénico aos estudantes. Os fornecedores de en-
sino a distincia anunciam quio fdcil é colocar um curso na Internet com o software existente [nas uni-

versidades]” (Weigel, 2000: 12).

39 Na UE, 13 paises dispdem de Agéncias de Garantia de Qualidade: Alemanha, Austria, Bélgica, Dinamarca, Espanha,
Finlandia, Franca, Holanda, Itdlia, Irlanda, Portugal, Reino Unido e Suécia. Exceptuam-se a Grécia e o Luxemburgo.

40 Cfr. infra pp. 185 e sgs.
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A par desta iniciativa, outras actividades podem levar ao enfraquecimento do papel
tradicional das universidades europeias, nomeadamente as acgdes de elearning*' promo-
vidas, por exemplo pela Univerisity of Phoenix. Esta universidade americana utiliza, na
publicidade aos cursos que oferece, argumentos em torno da flexibilidade de hordrios e de
custos baixos. A universidade afirma que estd a mudar tudo sobre a aprendizagem e a
desenvolver os instrumentos necessarios 2 formagio do futuro. Consideramos que a imple-
mentagio deste tipo de actividades pelas universidades sio caracterizadas como iniciativas
de internacionalizagao de terceiro grau, j4 que o papel das novas tecnologias de comu-
nicacio e de informagio influenciam fortemente as universidades nesta 4rea.

Nestas circunstincias, Castells (2001) introduz, como j4 referimos, o conceito de nova
economia® caracterizada pela existéncia de um desenvolvimento global radicado na légica
da formacio de redes que permitem incluir e excluir, de acordo com os critérios dominantes
de capital, de informagio e de poder. Assim, “o mundo deixa de estar dividido entre Norte

e Sul mas entre 4reas de pessoas que estdo ligadas ou desligadas a estas redes” (ibid.: 155).

3.3.8 Mercadorizagao do ensino superior

A mercadorizacio da educagio, entendido por nés como um efeito estrutural da
globalizagao®, afecta transversalmente os temas-chave abordados até a0 momento. Com
efeito, h4 fortes demandas para que a universidade se torne relevante, “o relacionamento
crescente entre educagio e sucesso econémico, e a predominéncia da ortodoxia do merca-
do estdo a transformar o ensino superior” (Amaral ¢ Magalhdes, 2002b: 8), por isso,
temos de ter presente que uma convergéncia de sistemas de ensino superior na Europa,
sem obedecer a critérios precisos de transparéncia e comparabilidade, pode “criar um mer-
cado apetecido a organizagBes ndo europeias ¢ conduzir 4 implementagio de actividades
orientadas para o lucro na Europa” (ibid.: 9).

No plano tecnolégico, esta questio leva A discussio da defini¢io do estatuto que

deve ocupar a tecnologia e a ciéncia: a ciéncia pura e a ciéncia aplicada* nas universidades.

41 Segundo a University of Phoenix, elearning define-se pela possibilidade de formagio que ¢ dada através da Internet. De acordo
com a mesma fonte “oferece uma experiéncia que fornece o conhecimento de que se precisa, quando e onde se precisa’
(http://msce.com/Elearn/what_is_elearning.htm).

42 Cfr. supra pp. 24 e sgs.

43 Cfr. supra pp. 28 e infra pp. 194 e sgs.

44 Na éptica de Chiavenato “ (...) A ciéncia pura € inteiramente desligada de preocupagdes préticas, enquanto a ciéncia aplica-
da, embora usando métodos andlogos, visa consequéncias determinadas. A tecnologia distingue-se da ciéncia por duas cara-
cterfsticas principais: a tecnologia pode ignorar as causas dos fenémenos que utiliza e encontra-se estreitamente ligada a preo-
cupagdes de ordem econémica” (Chiavenato, 1999: 634 - 635).
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Nesta perspectiva devemos tomar em consideragio a adverténcia de Altbach (2001):

“Se as Universidades devem sobreviver como instituigSes intelectuais, tém de prestar mais atengdo ac
conjunto das suas responsabilidades de ensino, aprendizagem e investigagdo. Manter-se fiéis aos va-

lores académicos tradicionais nio serd ficil, mas os custos crescentes da mercadorizagdo serdo muito
maiores” (ibid.:4).

4, Conclusao

Tendo procedido 2 caracterizagio do processo de globalizagdo e dos seus efeitos na
educacio e no ensino superior e analisado os factores configurativos da realidade actual,
devemos reter a argumentagio de Santos (1995), sobre o papel que a dimensio normativa
e cultural tem no processo de globalizagdo. Assim, podemos afirmar que a integragio da
economia mundial se fard na AGEE, através do poder politico, e na CEMC, através do
poder politico e da cultura, das normas e dos valores institucionalizados que se sobreporao
a interdependéncia dos mercados e 2 estabilidade do sistema interestadual.

Assim, podemos considerar que a AGEE se aproxima de uma defini¢do de interna-
cionalizagdo de primeiro grau, enquanto que a CEMC encontra acolhimento na definigao
de internacionalizagao de segundo grau, por conseguinte, o processo de globalizagio leva-
-nos 2 defini¢ao de dois paradigmas que se definem como componentes da envolvente
internacional: competi¢do (internacionaliza¢io de primeiro grau e internacionalizagio de
terceiro grau) e cooperagio (internacionalizagio de segundo grau). Desta forma globali-
zagdo no ensino superior significa a existéncia de um conjunto de interacgbes que sao esta-
belecidas entre o poder politico ¢ a envolvente internacional (transaccional, ndo transac-
cional e cibernética).

Os efeitos da globalizagao resultam no distanciamento entre os niveis de desen-
volvimento dos vérios pafses. Para contrariar a tendéncia, sugerimos que a universidade
substitua iniciativas de internacionalizagio de primeiro grau, por ac¢des de internaciona-
lizagao de segundo grau. Parafraseando, Weigel (2000), “Voltemos a educagio” ou seguin-
do o conselho de McPherson a propésito do marketing dos cursos de ensino a distincia,
incluido nas ac¢des de internacionaliza¢do de primeiro grau: “este ¢ o negdcio errado para
nés desenvolvermos. Temos que aprofundar o que agora fazemos melhor, em vez de nos
dirigirmos para um novo negécio, como ¢ o da venda de «courseware»” (ibid.: 15).

Nestas circunstincias, Van Damme (citado por Reichert, 2000) vé o futuro:

“(...) do ensino superior global na emergéncia de um nimero limitado de universidades virtuais,
desenhadas por corporagbes poderosas; outros pensam nas universidades correntes a oferecer ensino
através dos meios tradicionais ou dos meios virtuais ou muito provavelmente de vdrios modos inter-

médios” (:bid: 57).
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Desta forma, teremos que fazer corresponder a existéncia de trés niveis de interna-
cionalizagdo, a uma inser¢io das politicas do ensino superior num novo paradigma definido
pela globalizagdo, onde seja diminuto o impacto da internacionalizagdo de primeiro e de
terceiro grau, jd que parece clara uma tendéncia emergente para a colonizag¢io do ensino
superior pelas necessidades econdmicas (Ball, 1998). Assim, das vdrias perspectivas de
internacionalizagio focadas, parece-nos importante salientar as questdes relacionadas com
a envolvente internacional nio transaccional definida pela vertente cultural.

Nesta perspectiva, devemos ter presente as palavras de Schwab e Smadja (1999) que
se referem 2 necessidade de demonstrar que a globalizagio deve compreender o

significado de que:

“temos de demonstrar que a globalizago ndo ¢ uma palavra de cédigo para um grupo exclusivo de
accionistas as custas de qualquer outra consideragio; que a livre circulagio de bens e capitais n3o se
desenvolve em detrimento dos segmentos mais vulnerdveis da populagio e de alguns padrdes aceites
humana e socialmente (...) Se ndo inventarmos formas de tornar a globalizagdo mais inclusiva, temos
de enfrentar o surgimento de confrontos sociais do passado, amplificados a nivel internacional”

(tbid.: 145 e 146).

Segundo estes autores, estamos em face de uma nova forma de individualismo
possessivo que tem como consequéncia adicional “a procura sem restri¢des do ganho indi-
vidual e do enriquecimento pessoal e a dilui¢do da sociedade” (76id.) que, em ultima
andlise, representard o declinio da participagio democrdtica.

Nestas circunstincias serd oportuno analisar a evolugio do processo de integragio
europeia, bem assim como das politicas de ensino superior na UE tendo em vista o reforgo

da sociedade europeia.
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Capitulo II

O processo de integra¢io europeia e o ensino superior
europeu

Depois de termos situado a problemdtica do ensino superior, face 4 globalizagao
vamos neste capitulo enquadri-la no processo de integracio europeia. O nosso objectivo
é analisar a extensdo do caminho percorrido no processo de integragio da Europa na drea
do ensino superior, estudando o sentido das politicas do ensino superior na UE. Esta abor-
dagem, através da andlise da implementagio das politicas europeias pelas institui¢des de
ensino superior, vai discutir as actividades de internacionalizagio, levadas a cabo pelas uni-
versidades europeias, considerando a natureza do processo de globalizagao que d4 origem

a essas actividades de internacionalizacio.
1. Andlise histérica do processo educativo europeu

1.1 Da era greco-romana a era medieval

O caminho que vamos percorrer leva-nos i cidade grega onde se geraram conceitos
que hoje sdo essenciais: a ideia de natureza, a ideia de razdo, a ideia de ciéncia, a ideia de
liberdade e a prépria ideia de democracia. O olhar sobre a Histdria atinge o nascimento
da cidade grega — polis — onde a natureza do homem representa o pilar da sociedade, a Lei.

A Lei surge, assim, como a alma da cidade, qualquer que seja o regime politico, cons-
tituindo o fundamento da organizacio politica e social: a ciéncia politica surge como
uma espécie de estrutura que providencia a ordem na polis®. Com a civilizagio romana
introduz-se e difunde-se o elemento decisivo e aglutinador da cultura europeia: a sua lingua,
o latim (Le Goff, 1995). Neste sentido, é possivel falar do imperium como uma verdadeira

comunidade civica, normalizada pelo Direito Romano e pelas instituigdes republicanas.

45 A Cidade ¢ uma unidade politica que nio se reduz a um simples aglomerado urbano, ela constitui a organizagio politica
e social de um territério limitado que pode compreender um ou vérios conjuntos populacionais, assim como a zona rural que
lhe estd sujeita. (Touchard, 1991) Para Platio (427 a.C.-348 a.C.) a alma corresponde 2 cidade com o seguinte paralelismo:

Alma Cidade

Harmonia interior Justica

Razio Filésofo-rei e magistrados

Coragio Classe dos guardides (militares)

Desejos Classe dos produtores e artesdos (trabathadores)

(Lara, 1995: 87)
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O Império romano estende-se & Grécia “(...) a unidade espiritual das duas civiliza-
¢Oes mestras fica assim assegurada no condominio latino-helénico (...)” (Touchard, 1991:
113). A influéncia helénica passa a ser preponderante com adaptagdes a situagao do impe-
rador, o que mostra “(...) como o pensamento politico romano, desorientado por um
fenémeno politico novo, teve de se voltar para outras tradigdes paralelas” (i6id.: 114).
O estoicismo tornou-se na “(...) filosofia comum de um império de dupla face greco-
-romano que j4 nio caminhava ao devir, de uma civilizagio tdo estdvel que parecia uma
estrutura definitiva do Universo” (¢bid.: 117). Nestas circunstincias é previsivel, parafra-
seando Touchard (1991), uma sucessio de abalos com consequéncias incalculdveis — “O
poder mondrquico, tio perturbado endurece; a influéncia oriental contida pelo espirito
greco-romano desaba sobre o império” (7bid.: 118). Assim, em breve o cristianismo na sua
forca de expansio foi preenchendo todas as fungdes politicas que o neoplatonismo® devia
assumir. O cristianismo “religidao nova e totalitdria ndo deixa de perturbar a ordem impe-
rial”, substituindo o Imperium pela Autorictas (ibid.: 147 ¢ 148).

Neste contexto, o desenvolvimento do pensamento politico do cristianismo assume
como caracteristicas fundamentais: a ideia que o povo judaico tinha acerca do seu destino
privilegiado e o messianismo como elemento capaz de alterar o estatuto de uma Nagio
(Touchard, zbid.), no entanto, pode afirmar-se que foi com Santo Agostinho (354-430),
através da sua obra De Civitate Dei, que foi problematizada a forma como o direito do
Estado foi aglutinado pelo direito da Igreja. De facto, Santo Agostinho ao diferenciar as
duas cidades, a Cidade Terrena e a Civitas Dei veio a orientar o curso da histéria. A Cidade
Térrena é constituida pelos “seus poderes politicos, a sua moral, a sua histdria, as suas
exigéncias” (ibid.: 138), a Civitas Dei é a “comunidade de cristdos participantes do ideal
divino” (ibid.: 138). Nesta perspectiva, a Cidade Terrena dd origem ao que hoje chamamos
nagdo, cuja diversidade cultural, étnica e religiosa compée a Europa unificada e a Cidade
de Deus cria as ordens religiosas (Duverger, 1982). Nesta conformidade, Santo Agostinho
“aspira a que o poder civil passe a estar completamente impregnado de cristianismo, aspi-
ra a que Cristo reine indirectamente, reinando sobre o espirito dos chefes, sugerindo os
costumes e as leis” (Touchard, 1991: 141).

Por esta via, o cristianismo, aceitando o movimento da histéria, ainda que no meio
de erros e contradigdes, podde contribuir para a construgdo de uma Europa que Morin

caracteriza da seguinte forma: (...) fruto de uma metamorfose e nao cessou ela prépria de

46 O seu significado polftico nem sempre é claro no entanto, parece “(...) pregar o respeito absolute por uma realeza que provém
directamente da divindade. ”, contribuindo para reforgar a ideia de que “a ordem social ¢ imposta pela divindade e sublinha
que a realeza é a imagem e a emanagio da divindade (...). Por outro lado, a sua cosmologia hierarquizada e a sua metafisica
de estrutura hipostdtica ajustam-se perfeitamente a um império que repousa também numa hierarquia de cunho oriental”

(Touchard, 1991: 118).
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viver metamorfoses em permanéncia: da Europa dos Estados 2 Europa dos Estados-
-Nagoes, da Europa do balance of powers 3 Europa do desregramento ¢ do desenfrea-
mento, da Europa mercantil 4 Europa industrial, da Europa do apogeu 4 Europa do
abismo, da Europa dona do mundo 4 Europa provincia tutelada (Morin, 1988: 54).

Deste turbilhio histérico em que a Europa mergulhou, emergiram as mais impor-
tantes (re)evolucdes vividas pela Humanidade: a Universidade; o Renascimento; a
Modernidade; o Humanismo; a Democracia; a Revolu¢ao Francesa; a Declara¢io dos
Direitos do Homem; a Revolugao Industrial; o Socialismo; o Colonialismo; as Guerras; os
Nacionalismos. .. Estes factos determinaram o aparecimento de uma organizagio europeia
que Ruegg qualificou como a instituigdo europeia “par excellence” (Ruges, 1996,
Prélogo). Esta instituigdo europeia “par excellence”, era a expressao da universidade que
decorria do facto de ser regida por trés poderes: o Sacerdotum (o poder espiritual), o
Imperium (o poder temporal encarnado no Santo Imperador Romano) e o Studium (o
saber onde a universidade detinha a sua expressao). Segundo Neave (2001), nestes poderes
assentava a autoridade super-ordenadora que era formada pelas trés Institui¢oes — o poder
Divino, o poder na Terra e o poder do Conhecimento que estavam acima da comunidade
e fora do alcance de quaisquer fronteiras geogrificas. A organizagdo destas institui¢des
representava a universalidade do cristianismo.

A concepgio inicial da universidade europeia é devida as duas instituigbes mais anti-
gas: primeiro a Universidade de Bolonha (1088) e depois a Universidade de Paris (1170).
A Universidade de Bolonha era considerada uma universidade de estudantes que se
tinham organizado em “nagdes” de acordo com o seu lugar de origem®. J4 a Universidade
de Paris era uma “universidade de mestres”, uma federagio de escolas na qual os mestres,
a0 mesmo tempo que mantinham a sua autoridade pessoal sobre os seus alunos, adminis-

travam colectivamente o studium inteiro através dos seus conselhos e dos seus funciondrios

eleitos(...)” (Verger, 1996: 48 e 49).

47 Os préprios estudantes “contratavam os professores por meio de um contrato anual que fixava os seus honordrios e os obri-
gava a cumprir um hordrio rigoroso para a leitura dos livros especificados do Corpus iuris civilis ou do Corpus iuris canonici”

(Verger, 1996: 46).
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Figura 1

Mapa da Europa e lista de universidades com as datas de respectiva criagao

ATLANTIQUE

(Wadha SNE MER MEDITERRANEE
Bologne 1088 Sienne 1246 Perpignan 1349
Oxford 11672 Plaisance 1248  Huesca 1354
Paris 1170 Séville 1256  Pavie 1361
Salerne 1173 Montpellier 1289  Orange 1365
Reggio d’Emilie 1188 ? Lisbonne 1290  Vienne 1365
Vicence 1204 Lérida 1300  Pécs 1367
Palencia 1209 Avignon 1303 Heidelberg 1385
Arezzo 1215 Coimbre 1307  Cologne 1388
Padoue 1222 Orléans 1309  Ofen 1389
Naples 1225 Trévise 1318  Ferrare 1391
Verceil 1228 Pérouse 1320  Erfurt 1392
Toulouse 1229 Cahors 1332 Angers 1398
Cambrigde 1229/33  Grenoble 1339 Leipiz 1409
Salamanque 1239 Valladolid 1346  Louvain 1425
Rome 1244 Prague 1348  Cracovie 1464
Valence 1245 Florence 1349

Fonte: Boudet, 1991: 100 e 101.
|
|

A partir do séc. XII as universidades rapidamente proliferaram pelo resto da Europa,
conforme se pode ver na Figura 1. As datas apontadas devem ser entendidas, apenas a
titulo indicativo, uma vez que hd algumas que geram controvérsia. As universidades foram
sendo fundadas em funcio das querelas que “marcaram o Cisma e continuaram a dividir
a Igreja” (Verger, 1996: 98), uma vez que constituiam a base do apoio intelectual de que
0s papas necessitavam e por isso eram estabelecidas em dreas da sua fidelidade®.

Durante a Idade Média, o Estado-Mondrquico, baseado nas institui¢des feudo-
-vassdlicas da época merovingia, € a expressio politica da organiza¢io de todo o humano-

-social (Touchard, 1991 ). Neave (2001) argumenta que o reforgo da territorialidade,

48 Esta orientagdo veio a enfraquecer a fungdo dos studia generalia, que tinha sido no sentido de os considerar “centros suprana-
cionais de propagagio de uma cultura internacional” (Verger, 1996: 99) tornando-se em “escolas destinadas 4 elite intelectual
e as classes dirigentes dos estados em que estavam situadas.” (ibid.).
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acompanhado pela erosio da autoridade super-ordenadora baseada nos poderes transcen-
dentes, permite a ascensio do Principe que se apropria dessa autoridade e por essa via
afecta a missao da universidade. Com efeito, “ndo ¢ a guilhotina, mas o (devidamente inti-
tulado) doctorat d'état que constitui a principal ferramenta e simbolo do poder do Estado”
(Gellner, 1983: 59). Com a territorializagdo as universidades foram submetidas ao con-
trolo centralizador do Estado e o conhecimento ttil deixa de ser considerado universal
para se estabelecer uma ligago entre territorialidade e conhecimento vilido (Neave,
2001). Assim, o conhecimento util era aplicado a um “contexto territorial especifico” onde
os estudos eram concluidos numa universidade situada “no mesmo reino onde a futura
responsabilidade publica viria a ser exercida” (bid.: 20), portanto, os lugares publicos de
uma dada Nagdo eram preferencialmente atribuidos aos candidatos, em fungio da insti-
tui¢do nacional onde tivessem obtido as suas qualifica¢es. Este facto constitui o primeiro
passo para ligar a universidade ao servico publico e estabelece os fundamentos do modelo

de controlo, pelo Estado, do ensino superior:

“na Austria, as reformas educativas de Maria Teresa e do seu filho José II foram a resposta 4s necessi-
dades de um Estado muito centralizado em consolidagdo: os trés principios orientadores da reforma
eram a uniformidade, a universalidade ¢ a utilidade (...} um sistema estdvel e universal de educacio
devia salvaguardar, em todos os dominios, um sistema mental uniforme (virtudes civicas e verdadeiro
espirito nacionalista) e o sistema educativo devia ficar sob o controlo firme do Estado” (Grubert,

citado por Amaral, 1997: 2)

Segundo Amaral, 0 modelo de controlo do Estado encontra justificagdo no princi-
pio da homogeneidade legal, como forma de assegurar a igualdade de oportunidades para

todos os individuos e a igualdade na competi¢io pelos empregos do Estado.

1.2 Da era medieval & era do Estado-Nagio

A partir de 1789, data da Revolugio Francesa, a identidade colectiva — cultura —
autonomiza-se da figura do Principe porque a educagio dos cidadaos lhes permite adquirir
“(...) capacidades e sensibilidades que os tornam aceitdveis para os seus semelhantes, que
0s preparam para assumirem cargos na sociedade (...)” (Gellner, 1983: 63), assim, pode
falar-se da emergéncia de uma identidade nacional caracterizada, segundo Neave (2001)
pela existéncia de uma “consciéncia partilhada de histéria, literatura, lingua, ciéncia e das
suas instituicoes leais A pessoa de direito” (ibid.: 22). Entdo, como escreve Gellner, esta-
belece-se uma relagio indissocidvel entre o Estado e a Cultura uma vez que “tém agora de
estar relacionados, enquanto no passado a ligacdo era fraca, acidental, diversificada,

remota e muitas vezes minima. Agora ¢ inevitdvel” (Gellner, 1983: 64).
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Esta ligagdo parece constituir a justificagio do advento do Estado-Nagio e permite
atribuir 4 educagio na Europa a importincia no desempenho deste papel de mediagio
entre o Estado e a Nacdo. A viabilidade do Estado-Nagdo constitui o nivel superior de
coordenacio do acesso ao conhecimento, favorecendo o crescimento da universidade
moderna, que teve como principais elementos impulsionadores as reformas de Humboldt
em 1807 e a criagio da universidade imperial, por Napoledo (Neave, 2001). Estes acon-
tecimentos foram decisivos para a determinagdo das matrizes modernas dominantes na
educagio superior, na Europa, ainda que, de certa forma, como sustenta Scott (1995) se
trate de uma categorizagio que subestima o pluralismo dos vdrios sistemas de ensino supe-
rior. Assim, temos os modelos humboldtiano, napoleénico e oxbridge. O modelo hum-
boldtiano ¢é representativo da universidade alemi, baseado no conhecimento; o modelo
napoleénico, dominado pelas Grandes Ecoles (acima das préprias universidades), é basea-
do na formagio ou profissionalizagao; o modelo oxbridge (Oxford e Cambridge), repre-
sentativo da universidade inglesa, é baseado no desenvolvimento da personalidade que
aspirava a civilizar o cavalheiro (Gellert, 1993).

Face 2 estabilizagao dos Estados-Nagio, é importante analisar as relagbes que se esta-
beleceram entre as institui¢des de ensino superior e o Estado. Neste sentido, podemos
comegar por indicar os trés modelos relativos a distribui¢io da autoridade que Clark
(1983) aponta como as combina¢des mais representativas. No modelo da Europa
Continental, o poder € repartido entre o Estado e a oligarquia académica, no modelo do
Reino Unido o poder reparte-se entre a oligarquia académica e administradores institu-

* e no modelo dos Estados Unidos da América, o poder ¢ divido entre a oligarquia

cionais
académica e administradores institucionais, com mais peso dos administradores institu-
cionais, em comparagio com o modelo do Reino Unido. No modelo da Europa
Continental, importa referir que o principio coordenador das universidades na rede
nacional era o principio da homogeneidade legal. Isto significa que “numa dada nagio, o
mesmo tipo de instituicbes de ensino superior ¢ regulado pelo mesmo conjunto de leis,

decretos e legislagdo ministerial” (Neave, 2001: 31), reflectindo uma tendéncia clara de

homogeneiza¢do no ensino superior. Por outras palavras:

“Contra os mercados tradicionais de emprego local, a homogeneidade legal criava um mercado que
nio era sé nacional mas, também, moderno. A universidade, como emanagio do Estado moder-
nizador, actuava como uma espécie de entidade supra paroquial” (Neave e van Vught, 1994: 270).

49 No Reino Unido a Universidade ndo foi incorporada no Estado, nem o pessoal académico tornado funciondrio publico

(Neave, 2001).
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Assim, podemos afirmar que houve um processo de nacionalizagio do ensino supe-
rior, com a transferéncia de responsabilidades de certificagdo, acreditagao, finangas e con-
tratacao de académicos, das universidades que até entdo se governavam a si préprias, para
o Estado, a nova autoridade super-ordenadora (Neave, 2001). Este era 0 modelo do con-
trolo pelo Estado que foi sendo adoptado por cada uma das matrizes de ensino superior,
com adaptagdes ao nivel do grau de autonomia que era concedido as universidades. Assim,
a universidade humboldtiana garantia liberdade individual aos académicos, mas nio as
instituicGes, baseada no facto de a ciéncia institucionalizada “garantir a for¢a unificadora
de que o Estado necessitava para se legitimar, quer como instituigio mdxima quer como
«Estado da cultura»” (Amaral e Magalhies, 2001b: 8). Na matriz napolednica, a universi-
dade era controlada pelo Estado através de mecanismos de regulagio e de controlo
a priori e a autonomia académica era muito mais restritiva.

O processo de nacionalizagio do ensino superior envolve também a intervengio do
Estado, ao nivel do estabelecimento de normas para a defini¢io das condigdes de entrada nas
universidades e, em tltima andlise, o conhecimento a exigir s futuras elites da Nagio (Neave,
2001). Parece estar subjacente, a este processo, a ideologia democrdtica em que a educagio é
referenciada no campo juridico e “o realce atribuido ao mundo juridico e a difusio de uma
cultura cfvica associa-se a uma defesa intransigente do respeito formal pelo principio de igual-
dade de oportunidades de acesso aos saberes escolares, encarados como bens universais
(...)"(Correia, 2000: 29), constituindo-se, assim, a educagio como bem comum legiti-
mando-se, por esta forma, a necessidade de “integrar a escola num espago homogéneo cuja

gestdo seria assegurada através da intervencio uniformizante do Estado” (ibid.).

1.3 Da era do Estado-Nagao a era da mundializagio das economias

Actualmente assiste-se 3 mudanga de discurso, em que as ideologias a favor de uma
regulacio pelo mercado procuram suplantar o Estado. O Estado-Nag¢do procura reposi-
cionar-se no Ambito de uma realidade, onde a globaliza¢io, por um lado, real¢a a
padronizagio e a homogeneidade, ¢, por outro lado, fomenta a fragmentagio, induzida
pelo crescimento de movimentos orientados localmente®.

Porém, o novo discurso substitui o Estado pelo mercado e a universidade entra no
processo produtivo, ou seja, os estudantes passam a consumidores, as universidades sdo as

unidades de produgio (Neave, 2001). No ensino superior, o papel do Estado ¢ associado

50 Cfr. supra p. 29. Neste contexto, papel relevante poderdo desempenhar as actividades de internacionalizagio de segundo grau,
uma vez que a componente social e cultural sai reforcada, transpondo as fronteiras estabelecidas pelo Estado-Nago.
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as estratégias de desregulagio ou de controlo remoto, ou como foi designado por Amaral
e Magalhies (2001b):

“Num contexto europeu isto significa que a resposta aos problemas do ensino superior residird,
provavelmente, numa situagio de hibridismo com uma proporgio equilibrada de autonomia insti-
tucional e de regulagio governamental temperada por alguns mecanismos tipo-mercado” (ibid.: 17)

Segundo Correia (2000), podemos caracterizar esta evolugao do principio regulador
do Estado para o mercado como a transi¢io de um discurso marcado pela ideologia
democrdtica para a ideologia de inclusio. Nesta dltima, o mercado ¢ tomado como
referencial, a educagio vem a apropriar-se de elementos do mundo empresarial, onde so
reforcadas nogdes como a autonomia, a flexibilidade, a qualidade e a educagio
instrumental — “(...) uma educagio cujo fim supremo ¢ a satisfagdo das necessidades, dos
interesses e das motivacoes dos seus clientes” (zbid.: 30). Desta forma se implementa a
convivéncia de uma cultura de tolerdncia com uma cultura da diferenca e da diversidade,
onde proliferam discursos entusiasmantes da realidade.

Neste contexto, parece interessante expor as concluses de um ensaio, elaborado por
Correia, sobre as ideologias que marcaram a evolugio do sistema educativo em Portugal

nos tltimos 25 anos, no Quadro que a seguir se apresenta.

Quadro 2

Ideologias que marcaram o sistema educativo em Portugal nos tltimos 25 anos

Ideologia Ideologia Ideologia Ideologia
democratizante democritica da modernizagio da inclusao
Modo de definigao Politico Juridico Econdmico Organizacional
Principio
regulador Comunidade Estado Empresa Mercado
Culttira fie leata dos dire | . ltura da efickei Cultura da
referéncia Cultura dos direitos Cultura civica Cultura da eficécia tolerincia

Principio de

Utilidade instrumental e

construcio do social

social

L Interesse iversalidade - - - -
legitimagio dos saberes feresse Uni ersal.éia((ii Urilidade econémica | utilidade para a gestdo
emancipatorio ¢ neutralidade e instrumental da questdo social
axiolégica
v et a1 e1e B . oy ey Thili
Principio Flexibilidade social Homogeneidade Flexibilidade Flex1.b111da.dc
organizacional ofensiva ¢ uniformidade organizacional externa | organizacional interna
Definigio ‘5 coesao Transformagio e Integragio social Eficdcia econémica e  |Inclusdo na ordem social
soci

Intervenientes legitimos

Comunidades escolares e
nio-escolares

Estado e
representantes do
mundo escolar

Mundo empresarial
técnicos da educagio

Gestores dos problemas
sociais
Gestores escolares
“Cientistas” da
Educacio

Fonte: Correia, 2001: 28
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Tomando em consideragio estes dados, podemos tentar definir o tipo de universidade
que predomina actualmente. Tendo em conta a concepgio de universidade operacional,

definida por Amaral, utilizando a terminologia de Freitag, a universidade operacional é:

“(...) regida por contratos de gestdo, avaliada por indices de produtividade, calculada para ser flexivel
(contratos de trabalho flexiveis, abandono da dedicagio exclusiva, separagio entre docéncia e investi-
gacio (...) estd estruturada por estratégias e programas de eficdcia organizacional e, portanto, pela
particularidade e instabilidade dos meios e dos objectivos. Definida ¢ estruturada por normas e

A

padrées inteiramente alheios ao conhecimento e & formagio intelectual (...)” (Chaui, citado por
Amaral, 2001a: 7),

e representa o modelo de universidade que corresponde 4 ideologia da inclusio.

A caracterizagio da época actual, que alguns autores denominam como pés-moder-

nismo, identifica esta universidade mergulhada num processo de deslegitimagao que a
impede de exercer a sua missio de especulagdo e emancipagio. Lourengo (1994) lembra a
falta de aplicagio que o saber encontra na comunidade. Kerr (1967) reflecte no momento
em que a universidade deixou de existir enquanto tal, preocupando-se somente em
responder a uma sociedade cada vez mais exigente em detrimento de um dos seus
elementos mais fundamentais, os estudantes. Santos (1994) identifica trés tipos de crise
que atingem a universidade: a hegemonia, a legitimidade e a institucional. A crise da
hegemonia debate-se com a questdo da exclusividade dos conhecimentos que a universi-
dade produz e transmite, a crise da legitimidade relaciona-se com a democraticidade da
transmissio dos conhecimentos e a crise institucional estd ligada aos mecanismos de

defini¢io organizacional da institui¢ao universitdria e de autonomia.
2. Identificagao das politicas de ensino superior na Uniao Europeia

2.1 Do Tratado de Roma (1957) ao Tratado de Maastricht (1992)

A UE (através da acgdo que tem vindo a desenvolver no quadro dos programas
comunitdrios que financia) tem sido a entidade responsével pela re-introdugio da dimen-
s3o europeia no ensino superior. Neave (2001), recorda-nos que o impacto destas inicia-
tivas, expresso na mobilidade de estudantes, se traduz na democratizagio®' de uma activi-
dade aristocrdtica do passado, no entanto, esta iniciativa corresponde a um crescente
interesse da UE pela educagio e formagio, que segundo Field (1998) se desenvolveu ao

longo de 4 estddios, a saber:

51 Em vez de democratizagio, talvez preferissemos a designagdo de generalizagdo, uma vez que em 1992 apenas 4% dos estudantes
beneficiaram do programa de mobilidade Erasmus, quando o objectivo era 10%. (Field, 1998)
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1957-1973 A educacio e a formagio tinham pouco interesse para a C.E., estando sob algada dos Estados-
Membros. Desde 1971 que os Ministros da Educagio dos Estados-Membros se retinem
regularmente, sem o cardcter formal da estrutura do Conselho de Ministros. De Witte (1993)

fala de reunides ordindrias 2 sombra da Comunidade Europeia, sustentando a hipétese de que

estas reunides asseguravam flexibilidade e liberdade de escolha dos temas a abordar.

1974-1985 As preocupagdes da CE centram-se ao nivel da formagdo vocacional.

1986-1992 Educagio ¢ formagio tornam-se 4reas de intervengio politica com um conjunto de programas de

acgio, tendo em vista o mercado comum.

A partir de O Tratado da UE consagrou pela primeira vez no art. 126.°”, o articulado jurfdico que
1992 possibilitou a adopgio de politicas na drea da educagdo, tendo em vista a promogio da cidadania
europeia’.

O primeiro estddio corresponde ao desenvolvimento de uma estratégia na drea da
cultura e da educacio, tendo em vista a construgio da Europa como um espago comum.
No segundo estddio as acgbes na 4rea da educagio a partir dos anos 70 “inclufram o apoio
a visitas de estudo, a dimensio europeia na educagio, a mobilidade de estudantes, o bilin-
guismo e a compilagio de estatisticas (NGvoa e Lawn, 2002: 3). Em 1976, o Conselho de
Ministros da Educacio dos Estados-Membros da UE adoptaram a resolugio que veio a
criar a primeira rede de informagdo sobre a educagio na UE (EURYDICE) e a langar um
programa de visitas de estudo nos diferentes paises europeus para os especialistas em edu-
cagio (Programa Arion). No terceiro estddio, o objectivo do mercado comum traz, para a
agenda politica da UE, o langamento dos primeiros programas de acgdo na drea da edu-

cacio e formagio, de que sio exemplo o programa Erasmus e o programa Comett.

2.2 Do Tratado de Maastricht (1992) ao Tratado de Amesterdio (1997)

O TUE (Maastricht 1992) no Titulo VIII retine normas relativas a politica social,
educacio, 4 formacio profissional e A juventude. Relativamente 4 cultura o TUE
(Maastricht 1992), no art. 128° dispde que a Comunidade contribuird para o desenvolvi-
mento da cultura dos Estados-Membros, respeitando a sua diversidade nacional e regio-

nal e pondo simultaneamente em evidéncia o patriménio cultural comum.

52 No art. 126° do Tratado da UE pode ler-se o seguinte: “1. A Comunidade contribuird para o desenvolvimento de uma
educagio de qualidade, incentivando a cooperagio entre os Estados-Membros e, se necessdrio, apoiando e completando a sua
acgdo, respeitando integralmente a responsabilidade dos Estados-Membros pelo contetido do ensino e pela organizagio do
sistema educativo, bem como a sua diversidade cultural e linguistica. (...)” (Lopes, 2002: 135).

53 Cfr. supra p. 55. Na linha de Névoa (2002) a mobilidade pode ser uma forma de imaginar a cidadania europeia.
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No mesmo Tratado, a alinea q), do art. 3°, subordinado ao titulo Meios: Politicas
Comuns, dispoe que 3 Comunidade apenas serd atribuida a fun¢ao de contribuir para um
ensino e uma formagio de qualidade e para o desenvolvimento das culturas dos Estados-
-Membros. Daqui podemos deduzir que o TUE (Maastricht 1992) afasta a hipétese de
definicdo de uma politica educativa comum™,

Pode afirmar-se que foi depois da assinatura do TUE, assinado em Maastricht, em 7
de Fevereiro de 1992, que as politicas de educagio se tornaram independentes das de for-
macio”. Por esta razdo, na 4rea da educagio, Field (1998) adverte para o facto de que a UE
se limita a incentivar os Estados-Membros a cooperar entre si, estabelecendo para o efeito
programas especificos, enquanto que, na 4rea da formagio, 2 Comissio se reconhece o
direito de tomar medidas para implementar as suas politicas. Nestas circunstincias, parece
estarmos em face de uma forma de actuagio que Field (ibid.) caracteriza como sendo a
criagdo de redes de “fazedores” de opinides que ddo impeto e extensio as pretensoes da UE
em questdes politicas ¢ actividades que se pretendem implementar. Esta actuagdo, no
entanto, cria tensdes entre a UE e os Estados-Membros uma vez que a teia de relagdes com-
plexas que se estabelecem entre estes dois pélos estdo A mercé da influéncia da globalizagio.

Segundo Neave (2001), o papel da UE na 4rea da educagao é o de complementari-
dade, ou seja, promover a cooperagio entre os Estados-Membros de forma a que as uni-
versidades se complementem e completem para alargar o leque de oportunidades ofereci-
das. Nesta linha, ¢ com alguma expectativa que tomdmos conhecimento da proposta de
decisdo do Parlamento Europeu e do Conselho, datada de 17 de Julho de 2002, que esta-
belece um programa para o reforgo da qualidade no ensino superior e a promogio da com-
preensio intercultural, através da cooperagio com paises terceiros, denominada Erasmus
World (2004-2008). Os objectivos globais do programa enquadram-se em acgdes como:
a criacio de cursos de mestrado na UE, tendo em conta as questdes de complementari-
dade entre os vidrios sistemas de ensino superior europeus; concessdo de bolsas de estudo;
estabelecimento de parcerias com estabelecimentos de ensino superior de paises terceiros.

Retomando a cronologia dos acontecimentos, podemos falar de um pés 92,
recheado de iniciativas apresentadas pela UE, a que ndo corresponde um acréscimo no
orcamento total alocado 2 educagio. Com efeito, no perfodo de 90-95 nio hd grandes

oscilacoes orcamentais. (Field, 1998).

54 No 4mbito da Convengio sobre o Futuro da Europa (2001) e do Livro Branco sobre Governanga Europeia (2001), poderdo
ocorrer alteragdes neste dominio. Clr. infra p. 167.

55 A luz do art. 127° do TUE (Maastricht 1992) “1. A Comunidade desenvolve uma politica de formagio profissional que apoie
e complete as acgdes dos Estados-membros, respeitando plenamente a responsabilidade dos Estados-Membros pelo contetido
e pela organizagio da formagio profissional. (...)” (Lopes, 2002: 136).
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Em 1993, ¢ lancado o Livro Verde sobre a dimensio europeia, focando os seguintes
pontos: cooperagio escolar, mobilidade e troca de jovens, sensibilizagdo dos professores e
do pessoal educativo para a dimensio europeia, promogio do ensino das linguas,
promogio do ensino a distdncia e dos sistemas multimédia, promogio da inovagio
pedagdgica e da sua difusdo, reforgo das trocas de informagio e de experiéncias sobre os
sistemas de educagio (Degryse, 1995). Neste mesmo ano, a Comunidade nas linhas
definidas pelo TUE (Maastricht, 1992), em matéria de educagio, comeca a langar
diversos programas no sentido de favorecer a mobilidade dos estudantes entre os estabele-
cimentos de ensino do espago europeu.

Em 1995, é apresentado o Livro Branco Ewsinar e Aprender Rumo & Sociedade
Cognitiva. Este documento representa a primeira declaragdo politica da UE, com base nas
novas responsabilidades atribuidas pelo TUE (Maastricht, 1992). O que parece realgar do
documento ¢ a introdu¢io da formagio ao longo da vida e o seu significado para o
emprego e a economia, bem assim como a proclamagio de um modelo social para a
Europa. Em 1996, ¢ lan¢ado o Ano Europeu do Ensino ao Longo da Vida. O programa
Sécrates foi lancado neste mesmo ano e entrou em vigor no ano lectivo 97/98.

Este programa, além da mobilidade de estudantes e de professores, pretende benefi-
ciar os estudantes nio-méveis com actividades de cooperagdo com dimensdo europeia. O
programa abrange todos os niveis de educagio e o capitulo do ensino superior denomina-
-se Erasmus e genericamente o programa procura promover a qualidade da educagio
através do aumento da cooperagio, da mobilidade e do desenvolvimento da dimensio

europeia. Em termos mais especificos, o programa Sécrates visa:

a) aumentar a dimensio europeia na educagio e facilitar o acesso 4 educagio

transnacional promovendo a igualdade de oportunidades;

b) promover o conhecimento quantitativo e qualitativo das diferentes linguas da
UE, em particular aquelas que sao menos faladas, contribuindo para a promogio

da dimensio intercultural da educagio;
¢) promover a cooperagao € mobilidade na drea da educagado, encorajando as trocas

educacionais entre as vdrias instituicoes;
d) promover a utilizagdo do ensino aberto e a distincia;
e) desenvolver a troca de informagdes;

f) ajudar 4 remogio dos obsticulos 3 mobilidade, através do uso das novas

tecnologias.
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2.3 Do Tratado de Amesterdao (1997) ao Tratado de Nice (2001)

Em 1997, é apresentado um Relatério de um grupo de trabalho que incide sobre a
construgio da cidadania europeia, o reforgo da competitividade, a manutengao da coesio
social e as vantagens da sociedade de informagio. O TUE (Amesterddo 1997) mantém o
texto da alinea q), do art. 3°, do TUE (Maastricht 1992). Por este facto, também o
Tratado de Amesterdio mantém afastada a hipétese de ser criada uma politica educativa
comum. Relativamente 3s matérias de educacio e de formagio, o TUE (Amesterdio
1997) apenas alterou a numeragio do art. 126° que passou a ser o art. 149° ¢ o art. 127°
passou a ser o art. 150° mantendo os textos.

Em 1998, a Comissdria para a Educacio apresenta as propostas para nova geragao
de programas para a educagio, formagio e juventude, que devem vigorar entre 2000-
-2006, tendo em vista a adop¢io de uma abordagem integrada da educagio e formagio,
uma simplifica¢do da administragdo e uma maior descentralizagio.

Neste mesmo ano (1998), seguindo as orientagées do Livro Branco Ensinar e
Aprender Rumo & Sociedade Cognitiva (1995), é elaborado o plano de ac¢do tendo em vista
a promogio da mobilidade transnacional. E também neste ano que se chega a um acordo
politico, com a finalidade de estabelecer o “Europass Formagio”, que servird de registo
para todos os periodos de formagao profissional obtidos pelo cidaddo europeu, em qual-
quer Estado-Membro, diferente do seu pais de origem.

Em 1999, ¢ adoptada a Agenda 2000°° que, segundo Névoa (2002), vem a integrar
um dos pilares das politicas internas da UE, j4 que o Conselho Europeu estabeleceu uma
“rolling agenda” em trés 4reas prioritdrias: o papel da educagio e da formagao nas politicas
de emprego, o desenvolvimento de uma educagio de qualidade ¢ a promogio da mobi-
lidade, incluindo o reconhecimento de perfodos de estudos feitos nos estrangeiro” (ibid.:
140). Assim, este 6rgdo procurard discutir, com intervalos regulares, os temas prioritdrios
na sua agenda. De acordo com um modelo ciclico, o Conselho discutird temas de interesse
comum (submetidos pelos Estados-Membros ou pela Comisso) e decidird, com base na
informacio a fornecer pela Comissdo, sobre acgoes futuras. Os Estados-Membros infor-
mario o Conselho de todas as iniciativas politicas relevantes e de todos os exemplos de boas
préticas que existam nos seus Estados sobre um determinado tema considerado prioritdrio
e a Comissio fornecerd uma andlise sumdria da informacio dada pelos Estados-Membros.

A titulo indicativo pode ler-se na Acta da reuniio do Conselho que os temas prio-

ritdrios a considerar seriam o papel da educagio e formagao nas politicas de emprego, o

56 No 4mbito da Presidéncia Alem3 da UE que decorreu de 1/01/1999 a 30/06/1999.
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desenvolvimento da qualidade na educagio e formagio e a promogio da mobilidade,
incluindo o reconhecimento de qualificagbes e periodos de estudo.

Em 2000, a Resolucio do Conselho, relativa ao plano de ac¢do a favor da mobili-
dade, confirmou os objectivos (defini¢ao e democratizagio da mobilidade na Europa, pro-
mogio das formas de financiamento adequadas 2 mobilidade na Europa, aumento da
mobilidade e melhoria das condi¢es em que se efectua) e langou um debate publico sobre
os objectivos dos sistemas de ensino no 4mbito da sociedade cognitiva.

Na sequéncia da reunido do Conselho Europeu de Lisboa (23-24 Margo 2000), uma
parte muito significativa das conclusoes foi consagrada a educagio e 4 formagao. Sob o lema
educagio e formacio para a vida e o trabalho na sociedade do conhecimento, foram feitas
algumas consideragdes relativamente ao ensino superior, tendo em vista: a necessidade de
adaptagio dos sistemas educativos e de formagio europeus a sociedade do conhecimento e
35 exigéncias de um maior nivel e qualidade de emprego; a melhoria da utilizagao dos pro-
gramas comunitdrios (Sécrates e Leonardo da Vinci), nomeadamente na remogio de
obstéculos 3 mobilidade de docentes; o desenvolvimento de uma norma europeia para os
curricula vitae, de forma a facilitar a avaliagio dos conhecimentos adquiridos.

Desta forma, podemos constatar com Névoa e Lawn (2002) que depois da ratificagao
do TUE (Maastricht 1992) e até ao Conselho Europeu de Lisboa de 2000, a reorganizagio
dos programas europeus na drea da educagio foi feita tendo em conta o respeito pelos princi-
pios da subsidiariedade e diversidade. Porém, no Conselho Europeu de Lisboa, ao ser toma-
do o objectivo de assumpgio de uma economia basecada no conhecimento, abriu-se a
hipétese do mandato da UE se poder vir a desenvolver no sentido de “aumentar a dimenso
europeia das politicas nacionais na 4rea da educagao” (Hingel, 2001, citado por ibid.: 3).

Na 4rea da investigagio, nas Conclusdes da Presidéncia do Conselho Europeu, pode
ainda constatar-se que sdo corroborados os objectivos da Comunicagdo da Comissao
Europeia Rumo a um espago europeu da investigagdo. Esta referéncia poderd ser analisada a
luz da intencio da Comissio Europeia, em criar um espago europeu de investigagio e de
inovacio, contudo, nio existe na sua proposta uma referéncia significativa ao reforgo do
papel que a universidade poderia desempenhar no desenvolvimento do espago de investi-
gacio europeu, uma vez que a investigagio € a inovagio, neste CONtexto, estao ligadas a
factores econémicos e As conexdes que é possivel estabelecer com o mundo empresarial.

O TUE (Nice 2001)*” manteve a numeracio e os textos do TUE (Amesterdao 1997)
dos artigos 3°, 149° e 151°. No 4mbito da Presidéncia francesa da UE foi proclamada a

Carta dos Direitos Fundamentais da Unido, onde, no n° 3 do artigo 14° se dispoe:

57 Os trabalhos da Conferéncia Intergovernamental que reviu o TUE e os Tratados que estabeleceram as Comunidades Europeias
foram concluidos durante a presidéncia francesa da UE, no Consetho Europeu, em Nice, de Dezembro de 2000 (Coelho e
Rodrigues, 2001). O Tratado de Nice s6 veio a ser assinado em Fevereiro de 2001 e entrar em vigor em 1 de Fevereiro de 2003.
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“Sdo respeitados, segundo as legislagdes nacionais que regem o respectivo exercicio, a liberdade de
criacio de estabelecimentos de ensino, no respeito pelos principios democréticos, ¢ o direito dos pais
assegurarem a educagio ¢ o ensino dos filhos de acordo com as suas convicgbes religiosas, filoséficas e
pedagdgicas” (Carta dos Direitos Fundamentais da Unido, 2000: 41).

O art. 15°, referindo-se a liberdade profissional ¢ ao direito de trabalhar considera,
no n°2, que: “Todos os cidadios da Unido tém a liberdade de procurar emprego, de tra-
balhar, de se estabelecer ou de prestar servigos em qualquer Estado-Membro” (ibid.). No
ano de 2000, foi apresentado ao Conselho Europeu o relatério do Conselho de Educagio,
sobre os objectivos futuros dos sistemas de educagio e formagio tendo como base os
processos de Luxemburgo e CardifP®; foram discutidas estratégias de formagio ao longo
da vida; e foi designado o ano de 2001 como Ano Europeu das Linguas.

Relativamente ao Relatério sobre os Objectivos Estratégicos dos Sistemas de Educagio
e Formagiio, gostarfamos de realgar os objectivos estratégicos definidos pelos Ministros da

Educagio europeus e as medidas propostas para a sua prossecugao, como a seguir se apre-

senta no Quadro 3.

Quadro 3

Objectivos estratégicos dos sistemas de educagio e formagio e medidas a adoptar
pelos Estados-Membros

Aumentar a qualidade e eficdcia dos
sistemas de educagdo e de formagio da

UE

Facilitar o acesso de todos aos sistemas
de educacio
¢ formagio

Abrir ao mundo os
sistemas de educagio e
formagio

Melhorar a educagio e formagio de
professores

Facilitar o acesso ao ensino ao longo da
vida

Reforgar a ligagdo entre o mercado
de trabalho ¢ a investigagio e a socie-
dade no seu todo

Desenvolver capacidades para a
sociedade do conhecimento

Tornar o ensino mais atractivo

Desenvolver o espirito empresarial

Assegurar o acesso de todos is novas
tecnologias

Apoiar a cidadania activa, igualdade de
oportunidades e coesdo social

Aumentar o ensino de linguas
estrangeiras

Aumentar o recrutamento de peritos
cientificos e técnicos

Aumentar a mobilidade e as trocas

Utilizar os recursos de forma eficiente

- . 59
Aumentar a cooperacao europeia

Fonte: Andlise da autora

No decurso do ano de 2001, na 4rea do ensino superior foram adoptadas vérias

medidas pelo Conselho. A Resolugdo incide sobre o papel da educagio e formagio, nas

58 Os processos de Luxemburgo e de Cardiff foram definidos pelo Pacto Europeu para o Emprego, adoptado pelo Conselho

Europeu de Colénia em Junho de 1999. O processo de Luxemburgo diz respeito a0 “maior desenvolvimento e melhor imple-
mentagio da estratégia coordenada de emprego, tendo em vista melhorar a eficiéncia do mercado de trabalho, melhorando a
empregabilidade, a capacidade empresarial, a adaptacdo dos negécios e dos trabalhadores, a igualdade de oportunidades entre
homens e mulheres na procura de empregos bem remunerados.”; o processo de Cardiff, é definido como “a reforma estrutural

e de modernizagio, tendo em vista melhorar a capacidade inovadora e eficiéncia do mercado de trabalho de bens, servigos e
capitais.” (Relatério do Consetho Europeu, 3-4 Junho 1999: 2).

ragio europeia.

59 O processo iniciado pela Declaragio de Bolonha aparece referido neste relatério, a titulo de exemplo, no contexto da coope-
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politicas relacionadas com o emprego. Esta resolugdo toma como referéncia as ConclusGes
do Conselho Europeu de Lisboa, em Margo de 2000. Neste contexto, a énfase ¢ colocada
nos sistemas de ensino e de formagio, tendo em vista a transi¢ao bem sucedida para uma
economia e sociedade baseadas no conhecimento. Para o efeito, na linha dos objectivos
referidos no Relatério Objectivos Estratégicos dos Sistemas de Educagio e Formagdo sio fixa-
dos objectivos de segunda linha, que pretendem facilitar o acesso a0 mercado de trabalho
¢ aumentar a adaptabilidade da mao-de-obra. Uma Recomendagio sobre mobilidade,
complementada pelo Plano de Acgio sobre Mobilidade adoptado em Dezembro de 2000,
tem como objectivo o encorajamento da mobilidade transnacional e a remogio de
obstdculos 4 mobilidade. Uma Resolugio sobre elearning, na sequéncia da apresentagio
pela Comissio de um Plano de Acgio sobre elearning, tem o objectivo de promover a
cooperagio entre a UE, os Estados-Membros, a educagio, a formagao e a indstria “tendo
em vista combinar a educagio ao longo da vida, a modernizagio dos sistemas de educagdo
e de formagio e o uso das novas tecnologias da informagdo e da comunicagio” (Acta da
Reunido do Conselho de Educacio, realizada em Maio 2001).

A Comissio apresentou uma Comunicagdo sobre a forma como tornar realidade a
drea europeia para o ensino ao longo da vida, tendo como objectivos a realizagao pessoal,
a cidadania activa, a inclusio social e a empregabilidade/adaptabilidade dos cidadios.

Na Acta da Reunido deste Conselho pode, também, constatar-se uma referéncia a
reunido dos Ministros do Ensino Superior, realizada em Praga, em 18-19 de Maio de
2001. A conferéncia foi acordada na sequéncia da assinatura da Declaragao de Bolonha e
teve como objectivo avaliar o progresso atingido, tendo em vista os objectivos definidos
pela Declaragio de Bolonha, e decidir os passos futuros, no processo de estabelecimento
da 4rea europeia de ensino superior. Claramente se menciona que o processo de Bolonha
se desenrola fora do Ambito da UE e inclui todos os pafses candidatos 2 adesio.

No primeiro semestre de 2002, durante a Presidéncia Espanhola, foi adoptada uma
Resolugio, pelo Conselho, sobre a promogio da diversidade linguistica e o ensino das lin-
guas no 4mbito dos objectivos do ano europeu das linguas 2001 e foi apresentado, no
Conselho Europeu de Barcelona, o plano de acgdo que visa eliminar na UE os obstdculos
2 mobilidade de trabalhadores, entre profissdes e entre paises, até 2005. Neste contexto,
discutiu-se, no 4mbito da UE, a introdugio de um cartio europeu de seguro de satde, que
possibilite, entre outras medidas, dar resposta a trés desafios essenciais definidos pela UE:
a mobilidade profissional insuficiente, os baixos niveis de mobilidade geogréfica e o

acesso deficiente a informagdes sobre oportunidades de mobilidade.
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3. Projecgao institucional das politicas de ensino superior na Uniao
Europeia

A avaliagio dos resultados da implementagio das politicas europeias nas instituigoes
de ensino superior far-se-4 com recurso a vdrios estudos que tém vindo a ser realizados
desde 1996. H4, no entanto, que fazer uma referéncia a um dos primeiros estudos sobre
a mobilidade de estudantes, realizado nos anos 80, uma vez que este foi decisivo para o
estabelecimento do programa Erasmus, em 1987%. Este estudo incidiu sobre o fluxo de
estudantes entre os seguintes paises: Estados Unidos da América, Reino Unido, Franga,
Alemanha e Suécia. O estudo concluiu, por um lado, que os programas de troca de estu-

dantes na Europa ocidental, estdo estruturados em redes de departamentos®":

“que cooperam em questdes de coordenagio curricular o que contribui para que o periodo de estudos
efectuado no estrangeiro seja uma experiéncia académica vélida e assim seja facilitado o reconheci-
mento, pela instituigio de origem, dos estudos realizados no estrangeiro” (Teichler, 1996: 154).

Por outro lado, de forma a garantir maior participagdo neste tipo de actividades foi
colocada a possibilidade de existir algum apoio financeiro para os estudantes, (ib:d.).

Neste contexto, em 1987, foi langado o programa Erasmus, e em 1995, quase 20
estudos foram concluidos pelo Centro de Investigagio sobre o Ensino Superior e o
Trabalho, da Universidade de Kassel, Alemanha.

Em 1998, ¢ publicado, pelo Centro alemio ¢ pela EUA, o primeiro estudo sobre o
recém-estabelecido programa Sécrates. Este estudo analisa as Declaragdes de Politica
Europeia (DPEs), emanadas pelas instituigdes de ensino superior, em resposta ao desafio
da UE ao exigir a sua formulagdo para a candidatura ao programa Sécrates. A exigéncia
de apresentagio da DPE, juntamente com a candidatura ao programa Sécrates, ¢ colocada
no sentido de “fazer com que as instituigBes pensem nas suas actividades Europeias de uma
forma mais estratégica.” (Barblan et al., 1998: 15) Apesar de ndo existir um modelo pré-
-definido para apresentacio das DPE, os autores do estudo revelam-se surpreendidos pela
emergéncia de algo que pode ser considerado como um modelo. Assim, na quase totali-
dade das DPE analisadas hd: uma introduco da institui¢ago que submete a candidatura,
com a alusio, mais ou menos detalhada da missdo da institui¢do, seguida da apresentagio
da institui¢io; uma segunda parte onde se dd conta de actividades internacionais e

europeias desenvolvidas previamente, fazendo-se referéncia ao grau de internaciona-

60 O Programa Erasmus foi inserido no programa Sécrates em 1995/96, aquando do langamento da nova geragio de programas.
Ctr. supra p. 77.

61 Nos Estados Unidos da América, a mobilidade de estudantes ¢ da responsabilidade da estrutura administrativa, gerida pelos
servigos de relagGes internacionais. Esta situagdo sugere que a abordagem europeia leva a uma cooperagio curricular mais forte,
reflectindo-se nos impactos académico e profissional mais relevantes das actividades de mobilidade.
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lizagdo, de acordo com a percentagem do fluxo de alunos; uma terceira parte relativa aos
objectivos da instituigio no imbito do programa Sécrates, uma quarta parte sobre
questdes transversais que se referem ao grau de compromisso das instituigoes, tendo em
vista a igualdade de oportunidades, a preparagio dos estudantes que vdo para o
estrangeiro, o apoio oferecido aos estudantes estrangeiros, etc.; uma conclusio onde se
estabelece 0 compromisso das institui¢bes com a internacionalizagao e com a europeizagio
(através do programa Sécrates).

Em 2000, foi publicado um outro estudo realizado pelos mesmos organismos que
efectuaram o estudo de 1998, na sequéncia de algumas alteragbes introduzidas no progra-
ma Sécrates, em vigor desde o ano académico de 1997/98. Essas alteracoes dizem respeito
sobretudo s seguintes questdes: a mobilidade de professores que se pretendia mais
abrangente e relevante, o desenvolvimento curricular e o estimulo da inovagio através das
redes temdticas. A par destas modificagbes, outras a nivel administrativo foram adoptadas:
a submissio de uma candidatura tnica institucional contendo todas as actividades de troca
e de cooperagio e a substituicio dos acordos interuniversitdrios entre as redes de departa-
mentos por acordos bilaterais de cooperagio entre as institui¢des parceiras.

Neste contexto, vamos procurar apresentar os dados mais relevantes, no sentido de
caracterizarmos a implementagio das politicas europeias nas institui¢des de ensino supe-
rior, fornecendo sempre que possivel uma perspectiva comparativa, relativamente aos
dados obtidos em ambos os estudos.

Resulta do estudo efectuado em 1998, que os objectivos mais relevantes para as uni-
versidades europeias eram por ordem decrescente de importincia: a mobilidade de estu-
dantes; a mobilidade de professores; a melhoria da configuracio das parcerias; os impactos
relacionados com o ensino e a aprendizagem®% a europeizago/internacionalizagio em
geral. Podemos constatar, tal como os autores deste estudo que os objectivos estabeleci-
dos estio muito ao nivel operacional, na linha dos objectivos do programa Sécrates. Por
outro lado, as questdes relacionadas com a europeizagio t€m uma referéncia quase cons-
tante 2 internacionalizacio, deixando antever que as instituigdes nio pretendem desen-
volver as suas actividades de cooperagio fora do contexto internacional, “em trés quartos
das instituicGes analisadas vemos a necessidade de se referirem ao desenvolvimento das

relagdes da sua politica europeia e da sua politica internacional” (Barblan ez 4/., 1998: 20).

62 De entre os objectivos relacionados com o ensino e a aprendizagem, foram identificados pelo estudo os seguintes tipos, referi-
dos por ordem decrescente de importincia: 1) tomada de consciéncia da existéncia de outras culturas; 2) melhoria da
qualidade do ensino; 3) preparagio para o trabalho; 4) educagdo académica; 5) educagio académica especializada e
desenvolvimento pessoal (Barblan ez 2l., 1998: 22).
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Em relagdo ao estudo publicado em 2000, relativamente as razdes que sio apontadas
para a prossecugio dos objectivos estabelecidos nas DPEs é conveniente realgar os aspec-
tos que se apresentam no Quadro 4 comparativamente com os objectivos apontados no

estudo anterior.

Quadro 4
Objectivos europeus estabelecidos pelas instituigdes de ensino superior

(segundo os estudos sobre o programa Sécrates)

Mobilidade de | Mobilidade de Melhoria da Impacto no ensino e na Europeizagio/
1998 estudantes professores configuragio das aprendizagem internacionalizagdo
parcerias em geral
Mobilidade de | Europeizagio/ Impacto no ensino Mobilidade de Internacionalizagdo
2000 estudantes internacionalizagio | e aprendizagem professores e melhoria dos curricula
em geral da configuragio
das parcerias

Fonte: Anilise da autora

Os aspectos mais relevantes que resultam desta abordagem serdo o facto de o obje-
ctivo de europeizagio/internacionalizagio em geral ter adquirido uma importincia cres-
cente ao longo do perfodo 1998 — 2000 e a circunstincia da mobilidade de professores jd
nio ser considerada como uma componente prioritdria da mobilidade académica. Esta
situacio, aliada ao facto de, a nivel administrativo, ter havido a substitui¢do dos acordos
interuniversitirios entre as redes de departamentos, por acordos bilaterais de cooperagio
entre as institui¢des parceiras, leva-nos a considerar que haverd alguns perigos para a moti-
vacio dos docentes envolvidos nas actividades de mobilidade, principalmente porque
houve a introdugio de um processo burocrdtico-administrativo que tem que ser centra-
lizado a nivel institucional. Nestas circunstincias, pode acontecer que este processo se
sobreponha aos interesses dos departamentos, levando-nos a uma situagio que nio é
favordvel 3 mobilidade académica. Assim, consideramos estar a adoptar-se uma abor-
dagem muito semelhante 3 que foi constatada existir nos Estados Unidos da América,
aquando do estudo que antecedeu o estabelecimento do programa Erasmus® e que pouco
impacto tinha no desenvolvimento das actividades de mobilidade, uma vez que, se reti-
rarmos a academia da organizacdo das actividades de mobilidade, substituindo-a por
meros actos burocritico-administrativos, corremos o risco de afastarmos impactos curri-

culares mais fortes nas actividades de mobilidade.

63 Cfr. supra p. 82.
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No que diz respeito 2 indicagio dos elementos da estrutura institucional que desem-
penham um papel relevante na definigdo da politica europeia, as universidades apontaram,
em 1998, por ordem decrescente de importncia: as parcerias existentes; as infra-estru-
turas e servicos de apoio; a propria reputagio; a populagio estudantil internacional; a
oferta de especializagbes europeias/internacionais inovadoras. De referir que, de acordo
com os peritos que desenvolveram este estudo, mais de dois tergos das instituigdes inseri-
ram os objectivos que pretendem atingir nas préprias declaragdes de missdo institucionais,
“0 que demonstra que a internacionalizagdo ¢ uma parte integral da politica da instituigao”
(Barblan ez /., 1998: 26).

Do estudo publicado em 2000, relativamente & indicagio dos elementos da
estrutura institucional que desempenham um papel relevante na defini¢do da politica
europeia, é conveniente realgar os aspectos que se apresentam no Quadro 5 comparati-

vamente com a indicacio destes elementos referidos no estudo de 1998%.

Quadro 5
Elementos da estrutura institucional que desempenham um papel relevante na definigio da politica europeia

(segundo os estudos sobre o programa Sécrates)

. .. _ Oferta de especializagbes
Parcerias Infra-estruturas e | A prépria Populagio
1998 . . . _ . europeias/ internacionais
existentes servigos de apoio; | reputagio estudantil
. . inovadoras.
internacional
Parcerias Outros elementos | A prépria Infra-estruturas e Populagio estudantil
2000 . - . . . .
existentes reputagdo servigos de apoio internacional

Fonte: Andlise da autora

Em relagio is estratégias institucionais e ao compromisso com os objectivos
europeus, as universidades, em 1998, referiram como razdes para prosseguir os objectivos
europeus/internacionais, as seguintes, indicadas por ordem decrescente de importincia:
criar uma dimensio internacional na educagio; tornar os estudantes conscientes das
questdes internacionais e fornecer-lhes um conjunto de competéncias vistas como qualifi-
cagdo chave; assegurar a qualidade da experiéncia da mobilidade de estudantes; preparar
os estudantes para as carreiras do futuro, na Europa; considerar as tendéncias econémicas

face 2 globalizagdo. Por outro lado, o estudo revelou que quanto as actividades inseridas

64 Embora o agrupamento de dados, no caso do estudo de 2000 tenha sido feito por grupo de pafses, ao contrdrio do estudo de
1998, que efectuou a indicagio dos objectivos europeus, por tipo de instituigio, a comparagio de dados sobre alteragio de
prioritizagio de objectivos parece ser significativa e fidvel.
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no programa Sécrates as que mais contribufram para realgar a estratégia politica europeia
das universidades foram as seguintes: o envio de estudantes, com 79%; o envio de profes-
sores, com 71%; a recepgio de estudantes, com 69%; a recepgio de professores, com 62%;
o ECTS®, com 55%. Para além destes elementos, os autores do estudo realcam que tém
relevincia politica, para o reforgo da dimensio europeia, as actividades de ensino aberto e
a distdncia, uma vez que poder4 ser através destas actividades que os estudantes “nio
méveis” podem obter uma experiéncia europeia (ibid.).

No estudo publicado em 2000, entre as razbes para as instituigdes prosseguirem os
objectivos europeus/internacionais é conveniente realgar os aspectos que se apresentam no

Quadro 6, comparativamente com a indicagio destes elementos referidos no estudo

de 1998.

Quadro 6

Razdes apontadas pelas instituigdes de ensino superior para prossecugao

dos objectivos europeus / internacionais (segundo os estudos sobre o programa Sécrates)

Criar uma Tornar os estudantes Assegurar a Preparar os Considerar as
dimensio conscientes de questdes qualidade da estudantes paras | tendéncias
1998 internacional internacionais experiéncia as carreiras econdmicas face
na educagio e fornecer-lhes um conjunto da mobilidade do futuro, i globalizagio
de competéncias vistas como | de estudantes na Europa
qualificacio chave
Melhoria do Enfatizar a dimensio Outras razdes Spin-offs nas Perfil internacional
2000 | enino e europeia /internacional no institui¢bes de /europeu da
aprendizagem | ensino e prendizagem ensino superior institui¢io
em geral

Fonte: Andlise da autora

Na mesma linha de investigagdo, o estudo de 1998 refere a forma como as insti-
tuigdes planeiam a sua europeizagio/internacionalizagio no contexto da DPE. Este
planeamento reside em iniciativas como: a internacionalizagio/europeizagio de curricula;
a melhoria do sistema de reconhecimento de estudos efectuados no estrangeiro; a cober-
tura dos paises da UE através de acordos de parceria, adoptando uma postura nio selectiva
em relagio aos seus parceiros; a cobertura de pafses fora da UE, através de parcerias,

adoptando uma postura selectiva em relagio aos seus parceiros.

65 O ECTS - Sistema Europeu de Transferéncia de Créditos, foi desenvolvido pela Comissdo Europeia ao abrigo do Programa
Erasmus, como meio de facilitar o reconhecimento académico dos periodos de estudos no estrangeiro e assenta no volume de
trabatho do estudante para aquisigio de um certo niimero de conhecimentos (¢ que deve saber), competéncias (o que deve ser
capaz de fazer) e resultados de aprendizagem, num ano académico. O ECTS confere transparéncia aos processos de reconhe-
cimento académico e estabelece um meio de comparagio entre condigdes de ensino ¢ a sua transferéncia de uma
instituigio para outra. Este sistema de transferéncia de créditos assenta em trés pilares fundamentais: a informagao (sobre os
programas de estudo disponiveis e os resultados do estudante), o acordo muituo (entre as institui¢des participantes € o estu-
dante) e os créditos ECTS (indicagdo do volume de trabalho dos estudantes). (Actas do Semindrio Internacional sobre Sistemas
de Acumulagio e Transferéncia de Créditos, 2000).
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Em termos gerais, os autores do estudo de 1998 referem que se analisamos o tipo
das actividades, no 4mbito do programa Sdcrates, as que assumiram maior importancia
face As politicas institucionais do pafs onde as institui¢des estdo localizadas, permitem

salientar o seguinte:

“ - nas DPEs dos pafses nérdicos e da Holanda, ¢ colocada énfase no aumento de cursos em lingua
estrangeira, melhorando actividades de cooperagao com a inddstria e particularmente, no caso dos
paises nérdicos, no desenvolvimento de actividades de ensino aberto ¢ a distincia.

3

as instituigbes dos pafses de lingua inglesa (Gra-Bretanha e Irlanda) nio tém planos para desen-
volver o ensino de cursos em lingua estrangeira, mas colocam énfase na melhoria da formagio de
linguas estrangeiras para os seus estudantes. Este dois paises demonstram maior preocupagio que
os outros em relagio a questdes com a qualidade.

- as institui¢bes do sul da Furopa tendem a enfatizar a mobilidade ¢ trocas de professores ¢ estudantes,
assim como as visitas preparatérias. O uso do ECTS ¢é menos enfatizado do que noutros paises.

1}

as instituicGes da Alemanha, Austria e Franga estdo num grau superior na énfase que colocam na
internacionalizacio dos curricula.

- as instituigbes norueguesas parecem ter feito um esforgo especial nas suas DPEs para justificar e
legitimar a sua elegibilidade no Sécrates e expressar o seu forte empenhamento nos objectivos e

actividades curopeusGG" (Barblan ez al., 1998: 65).

Em 2000, foi ainda apresentado um outro estudo, intitulado Sdcrates Evaluation

Studly, realizado pelo Centro alemio, com o objectivo de analisar:

“como estavam as pessoas-chave a nivel central das instituigdes de ensino superior a dar andamento as
suas politicas institucionais, como estava a ser administrado o programa Sdcrates e como € que os seus
impactos estavam a ser avaliados” (Teichler ¢ Maiworm, 2002: 57).

Nesta conformidade, foi enviado um questiondrio com 24 questdes, a 1.608 insti-
tuicdes. Foram obtidas 875 respostas, entre os paises, da UE, EFTAY e da CEE®. Para o
nosso trabalho interessa, sobretudo, analisar as respostas fornecidas as questbes sobre a
importincia para as instituigdes de ensino superior dos objectivos de europeizagio e de
internacionalizagiao; dos objectivos de europeizagio e internacionalizagdo nas instituigoes
de ensino superior, durante os dltimos 5 anos e que papel era esperado do programa
Sécrates para a concretizagio desses objectivos; dos objectivos das instituigdes de ensino
superior relativamente 2 mobilidade ¢ & cooperagio durante os dltimos 5 anos e que papel
era esperado do programa Sécrates para a concretizagio desses objectivos.

Em relagio 2 importincia dos objectivos de europeizagio e internacionalizagio nas
instituicdes de ensino superior, as respostas recebidas, tendo em consideragio os valores

totais (inclui os grupos de pafses: UE, EFTA%® e CEE""), referem, por ordem decrescente

66 Este esforgo acrescido em nosso entender deve-se ao facto de a Noruega ter recusado, em referendo, pertencer 4 UE.

67 Os paises da UE e EFTA sdo os seguintes (indicando-se em itélico os pafses nio pertencentes 2 UE): Austria, Bélgica,
Dinamarca, Finlindia, Franga, Alemanha, Grécia, Iildndia, Irlanda, Itdlia, Luxemburgo, Paises Baixos, Noruega, Portugal,
Espanha, Suécia e Reino Unido.

68 Os paises da CEE sio os seguintes: Repuiblica Checa, Chipre, Hungtia, Polénia, Roménia e Repuiblica Eslovaca.

69 Cfr. supra nota 67.

70 Cfr. supra nota 68.
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de importincia os seguintes objectivos: o reforgo da europeizagio/internacionalizagio em
geral; a melhoria da visibilidade da institui¢do a nivel internacional; a introdugao de uma
politica coerente de europeizagio/internacionalizagao.

No que diz respeito ao prosseguimento dos objectivos de europeizagio e
internacionalizagio nas instituicoes de ensino superior, durante os dltimos 5 anos e que
papel era esperado do programa Sécrates para a concretizagio desses objectivos, o estudo
Sécrates Evaluation Study, levou-nos A elaboragio do Quadro 7 tomando os valores totais
(inclui os grupos de paises: UE, EFTA”' e CEE’?), relativamente aos cinco objectivos mais
importantes, is percentagens referidas relativamente 4 importincia do objectivo para as
instituicbes de ensino superior (coluna 2) e as percentagens atribuidas ao papel esperado
do programa Sécrates para a concretizagio dos objectivos de europeizagio e de interna-
cionaliza¢do (coluna 3).

Quadro 7

Objectivos de europeizagio e de internacionalizagio

(segundo o estudo Sécrates Evaluation Study)

. Papel do programa Sécrates
_ Lo . ST Importincia do .

Objectivos de europeizagio e de internacionalizagio " para a concretizagio do

objectivo biecti

W @) objectivo
(3)
»  Melhoria de medidas sobre o ensino/aprendizagem 73% 63%
»  Europeizagio/internacionalizagio dos curricula 61% 57%
» Melhoria da qualidade do ensino/aprendizagem 53% 32%
para os estudantes nio méveis

»  Melhoria da qualidade da investigagio 52% 20%
»  Desenvolvimento conjunto de curricula 44% 45%
»  Participagdo em redes temdticas 31% 35%

Pergunta efectuada no inquérito Sdcrates Evaluation Study - Que peso ¢ que na sua instituigio tiveram, durante os dltimos cinco
anos, os objectivos de europeizagio/internacionalizagdo expostos e que papel desempenhou programa Sdcrates neste contexto?

Fonte: Anglise da autora

No que diz respeito 4 prossecu¢do dos objectivos das institui¢des de ensino superior
relativamente 4 mobilidade e 4 cooperagio durante os dltimos 5 anos e que papel era
esperado do programa Sécrates para a concretizagio desses objectivos, tendo em consi-
deracdo os valores totais (inclui os grupos de paises: UE, EFTA” e CEE™), o estudo

Socrates Evaluation Study, levou-nos 4 elaboragdo do Quadro 8, tomando os valores totais

70 Cfr. supra nota 68.
71 Cfr. supra nota 67.
72 Cfr. supra nota 68.
73 Cfr. supra nota 67.
74 Cfr. supra nota 68.
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a que o estudo chegou no que diz respeito aos cinco objectivos mais importantes, as per-
centagens referidas como importincia do objectivo para as institui¢bes de ensino superior
(coluna 2) e as percentagens atribuidas ao papel esperado do programa Sécrates para a
concretizagio dos objectivos de mobilidade e de cooperagio objectivo (coluna 3).

Quadro 8

Objectivos de mobilidade ¢ de cooperagio

(segundo o estudo Sdcrates Evaluation Study)

.. - _ Importincia do Pap /el do
Objectivos de mobilidade e de cooperagio objectivo programa Sdcrates para a
) Q) concretizagio do objectivo
3)
» Aumento do nimero de alunos que saem para o 87% 85%
estrangeiro
» Aumento do nimero de alunos provenientes do 78% 77%
estrangeiro
»  Melhoria do apoio administrativo e do aconselhamento 73% 63%
académico para os estudantes em mobilidade
»  Melhoria do aconselhamento académico para os 73% 63%
estudantes de mobilidade
»  Melhoria da qualidade do ensino e da aprendizagem 71% 62%
para os estudantes em mobilidade
»  Melhoria do processo de reconhecimento (ECTS) 70% 77%

Pergunta efectuada no inquérito Séerates Evaluation Study - Que peso é que na sua instituigio tiveram, durante os dltimos cinco
anos, os objectivos de mobilidade e de cooperagdo expostos e que papel desempenhou programa Sécrates neste contexto?

Fonte: Anilise da autora

No que se refere aos problemas, tendo sido formulada a questio sobre os problemas
que foram encontrado em relagio ao programa Sdcrates as situagdes que foram registadas
com maior frequéncia foram as seguintes: a) insuficiéncia de bolsas individuais para a
mobilidade de professores; b) insuficiéncia de bolsas individuais para a mobilidade de estu-
dantes; ¢) insuficiéncia de recursos financeiros para suportar todos os candidatos a
leccionar por periodos no estrangeiro; d) falta de pessoal a nivel interno para gerir as
fungdes administrativas e servigos relacionados com o programa Sécrates; e) falta de inte-
resse dos professores em ensinar por curtos periodos no estrangeiro; f) falta de meios finan-
ceiros para cobrir os custos institucionais relacionados com o Sécrates; g) falta de interesse
dos académicos da instituigio em relagio a questdes de curriculum relacionadas com o
Sécrates; h) demora na tomada de decisdo para estabelecimento do contrato institucional

e atraso no recebimento do financiamento por parte da Comissdo (Teichler, 2002).
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4, Conclusao

Pelo que analisdmos, podemos concluir que o periodo de 1992-2002 foi um
perfodo em que as politicas de educagio adquiriram novo f6lego por parte da UE, no
entanto, em 1997, os Estados-Membros, ao nivel do Conselho de Ministros, refrearam
esse impeto, lembrando & Comissio, por ocasido do langamento do Livro Branco Ensinar
e Aprender Rumo & Sociedade Cognitiva, que aquela drea permanecia sob a sua soberania.
Pode ler-se, nas conclusées do Conselho de Ministros da Educagio, o agradecimento a
iniciativa tomada, sem contudo deixar de criticar a visao linear expressa no documento e
a relagio que ¢ estabelecida entre formagio e ensino e o crescimento econémico, centrado
na globalizagio e nas novas tecnologias. Por outro lado, a iniciativa de langamento do
Livro Branco, classificada como a primeira declaragio politica da UE na 4rea da educagio,
nio foi acompanhada pela alocagio de recursos financeiros, para a implementagao de
novas iniciativas. A UE escudou-se no principio da subsidiariedade e esperou que algumas
acgoes fossem levadas a cabo pelos Estados-Membros.

Neste sentido, o que parece evidente ¢ a existéncia de uma politica educativa
europeia, implementada através de uma estratégia de politica “indirecta” (Névoa, 1998),
reflectindo-se apenas nas directrizes e objectivos de determinados programas de acgio.
Como nos refere Scott (1995), embora a UE aparega envolvida no ensino superior de
forma “obliqua (...) tem potencial para se tornar uma poderosa for¢a centralizadora e
homogeneizadora” (ibid.: 41). Neste sentido, as iniciativas da UE jd geraram importantes
efeitos nos sistemas educativos, particularmente no ensino superior (De Witte, 1993), por
exemplo, ao nivel do reconhecimento de estudos (imprescindivel nas actividades de
mobilidade de estudantes realizadas no 4mbito do programa Sécrates—Erasmus) e ao nivel
da oferta de cursos em inglés para atrair os estudantes estrangeiros.

Devemos ter em atencio, contudo, que a politica educativa europeia tem assumido
uma perspectiva marcadamente econémica, com o objectivo de desenvolver os recursos
humanos e concretizar a mobilidade de trabalhadores subjacente 4 realizagio do mercado
interno, “eliminando os obstdculos 4 integragio econémica nos sistemas de ensino supe-
rior (promovendo a igualdade de oportunidades no acesso de estudantes e professores,
reconhecimento de diplomas) e a criagio de aptid6es educacionais necessdrias ao efectivo
funcionamento do mercado (estruturando programas de mobilidade e investigagao)” (De
Witte, 1993: 197). Como argumenta Leitner (1993), as iniciativas da Comunidade sé
parcialmente apelam 4 ideia de Europa como comunidade cultural, preferindo-se as

consideragoes de cardcter econémico, tecnoldgico e de politica social. No plano social, o
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modelo Europeu, combinando solidariedade social e coesio com autonomia individual,
ajudou a enquadrar as politicas na educagio e formagio, trazendo para o centro do dis-
curso a formagio ao longo da vida. Como indica Field (1998), através de uma actividade
da 4rea da educagio, podem atingir-se dois importantes objectivos sociais, ajudar os indi-
viduos a suportar as consequéncias da exclusio social ¢ construir a coesdo social através
da competitividade, assegurando flexibilidade, adaptabilidade e produtividade dos
trabalhadores. No plano juridico, a UE tem de agir de acordo com o principio do respeito
pela diversidade linguistica e cultural, reconhecendo o cardcter subsididrio das actividades
comunitdrias € em respeito pela soberania dos Estados-Membros em matéria de politicas
educativas. De Witte (1993) recomenda que “¢é importante que a Comunidade sempre
que actue mostre sensibilidade pela natureza idiossincrética das estruturas e tradigoes edu-
cacionais dos virios paises” (ibid.: 201).

Como j4 referimos, o TUE (Maastricht 1992) fez, pela primeira vez, uma separagao
clara entre os dominios da educagio (Art. 126°) e da formagio (Art. 127°), possibilitando
a adop¢do de medidas concretas relativamente a cada uma das 4reas. Posteriormente, na
mesma linha, o TUE (Amesterdio 1997) e o TUE (Nice 2001) (Art. 149° e 15090,
substituindo o articulado anterior), vieram a reforgar esta competéncia da Comunidade,
realcando que o seu papel estaria no apoio ao desenvolvimento de uma educagio de
qualidade, respeitando a diversidade cultural e linguistica de cada Estado-Membro.

No ano de 1999, a aprovagio da Agenda 2000 e as discussoes subsequentes sobre a
necessidade de construir uma economia e uma sociedade baseadas no conhecimento
vieram a introduzir, na perspectiva de Névoa (2002), trés problemdticas-chave, a saber: a
empregabilidade como um problema de cada cidadio; a comparabilidade como modo de
governa¢io; a mobilidade como forma de imaginar a cidadania europeia. No caso da
problemdtica da empregabilidade todas as orientagdes da UE tém sido no sentido de
eliminar a exclusdo social, através da formacio ao longo da vida”. Em relagdo ao entendi-
mento da comparabilidade, como forma de governagio, ¢ importante analisar as formas
como pode a qualidade ser avaliada através de indicadores compardveis de benchmarking.
Quanto a2 mobilidade como forma de imaginar a cidadania europeia, consideramos com
Névoa (2002) que “o esfor¢o de Bruxelas em imaginar a identidade europeia se compara
a fabricacdo dos estados nag¢o no século XIX” (ibid.: 145), no entanto, temos de ter pre-
sente que as questdes de cidadania, cada vez mais complexas, movem-se para a esfera indi-

vidual onde a formagio da identidade europeia vai assumindo os seus contornos.

75 Cfr. infra p. 167.
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Neste contexto, hd investigadores que falam de um processo de europeizagio do

ensino superior, nomeadamente Soysal que afirma que este processo:

“(...) ¢ de gradual transnacionalizagdo e padronizagio através de actividade organizacional consensual,
gerando um discurso comum, se nio necessariamente acgdo comum, justificada e proposta por uma
rede de peritos, burocratas, académicos e interesses ptiblicos nacionais/internacionais” (Soysal, citado

por Antunes, 1999: 400).

Este conceito de europeizacio tem vindo a ser explorado por Névoa e Lawn (2002)
que propuseram que fosse utilizado para descrever “a formagdo de novas identidades
europeias no iAmbito de redes politicas emergentes, levando a criagio de um espago
europeu de educagio” (ibid.: 4).

Como j4 foi caracterizada, a UE “¢ uma rede de redes” (Leonard, 1998, citado
ibid.: 5). Neste sentido, as formas de governagdo da Europa assumem prdticas distintas na
4rea da educagio, nomeadamente porque consideramos com Névoa e Lawn (2002) que o
novo espago europeu de educag¢io deve ser entendido como enquadramento ideal para a
construgo de novos significados para a educagio na Europa.

Em nosso entender, caberd 4 for¢a gerada pela dimensdo europeia um duplo papel
de intermedia¢do entre o Estado e a Nagio e entre os Estados-Membros e a UE. No
primeiro caso, a dimensdo europeia poderd actuar como elemento estabilizador das
redefinicbes e adaptacdes possiveis dentro do quadro de valores aceites pela identidade
nacional; no segundo caso, importa perceber se a dimensdo europeia consegue gerar eficd-
cia no sistema europeu e contribuir para a implementacio de uma identidade e cidadania
europeias, imprescindiveis para a redefini¢io do Estado-Nagio e, em dltima andlise, para
a europeizagio do ensino superior que deveria resultar da conexdes a estabelecer com a
envolvente internacional nio transnacional. Idealmente, definimos o processo de
europeizagio como uma iniciativa de internacionaliza¢io de segundo grau, em respeito
pleno pelas diversidade cultural e linguistica de cada Estado-Membro. Neste sentido,
admitindo com Névoa e Lawn (2002) que a dimensdo europeia deverd ser entendida
como o resultado de uma forma de governagao em educagao, o tema serd abordado com
mais detalhe no capitulo IV, quando nos referirmos a configuragdo constitucional que a
Europa pode assumir’®.

Podemos inferir dos dados apresentados por estes estudos que a europeizagao coin-
cide com a defini¢do de internacionalizagio de segundo grau, contudo, a importincia da
mobilidade de estudantes tem um interesse muito considerdvel, face a outras vertentes de

internacionalizagdo. Esta relevincia, todavia, ndo é acompanhada pelo investimento em

76 Cfr. infra p. 167.
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meios financeiros por parte da Comissdo da UE. O seu esfor¢o nio é compativel com este
interesse e as familias dos estudantes tiveram que suportar algumas despesas decorrentes
das suas actividades de mobilidade. Por outro lado, o programa Sécrates nao conseguiu
corresponder cabalmente as expectativas de prossecugdo de determinados objectivos rela-
cionados com a europeizagio/internacionalizagio, tidos como importantes pelas vdrias
instituicbes, nomeadamente na melhoria de medidas sobre ensino/ aprendizagem, na
europeizagio/ internacionalizagio dos curricula e na melhoria da qualidade do
ensino/aprendizagem para os estudantes nio méveis.

Depois de termos enquadrado a problemdtica da globalizagio do ensino superior, no
processo de integragio europeia podemos concluir que a europeizacio pode funcionar
como elemento impulsionador das iniciativas de internacionalizagio de segundo grau, a
desenvolver pelas universidades. Neste sentido é importante conhecer o enquadramento
que o processo de Bolonha tem, face 4 globalizagao, jé que, se coloca a questdo de poder

vir a se tornar num instrumento a disposi¢ao das universidades europeias.
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Capitulo III

O processo de Bolonha como instrumento de globalizagao

O artigo de Dale (2001) intitulado “Globalizagio e Educagio demonstrando a
existéncia de uma “Cultura Educacional Mundial Comum ou localizando uma “Agenda
Globalmente Estruturada para a Educagio?””’, enquanto documento avaliador dos efeitos
da globalizagio no plano da educagio deve merecer particular interesse como grelha inter-
pretativa da Declaragio de Bolonha como instrumento de globalizagao no ensino superior.

O Comunicado de Praga surge como complemento ¢ reforgo da Declaragao de
Bolonha3, neste sentido a compreensio desta ganhard rigor através do conhecimento
daquele documento, submetendo-o 4 mesma grelha interpretativa. As Declaragbes de
Politica Europeia, que comegaram a ser exigidas para formulagdo das candidaturas ao pro-
grama Sécrates, ddo-nos a conhecer as expectativas das institui¢es de ensino superior
europeu, face ao processo de europeizagdo. Neste sentido, também ¢é pertinente que con-
sideremos o seu depoimento no julgamento que vamos assumir no presente capitulo.

Nesta conformidade, iremos proceder i andlise de conteiido considerando um
corpus com os seguintes elementos:

a) Declaragio de Bolonha (1999)”;
b) o Comunicado de Praga (2001)%;
c) algumas DPEs (2001/2002)%".

Na linha de Correia (2001), comegaremos por ordenar os conceitos subjacentes as
abordagens tedricas e ponderar a possibilidade do aparecimento de conexbes entre deter-
minados fenémenos, interpelando-os na sua articulagio com a linguagem hipotética. No
campo da objectivagio, procuraremos a constru¢ao de um modelo que permita agregar
um conjunto de singularidades.

Para a andlise de contetido do nosso corpus documental vamos tomar como varid-
veis®? as vertentes de globalizagio definidas anteriormente®, de que voltamos a referir os

aspectos principais:

77 Cfr. supra pp. 31 e sgs.

78 Cfr. supra pp. 47 e sgs.

79 Cfr. Anexo 1.

80 Cfr. Anexo 2.

81 University of Aberdeen (Reino Unido - Escécia), Universidade de Aveiro (Portugal), Universidade Auténoma de Barcelona
(Espanha), University College Dublin (Irlanda), Universitat Karl-Franzens Graz (Austria), University of Lancaster (Reino
Unido - Inglaterra), Katholiek Universiteit Leuven (Bélgica), Universita’ di Padova (Itdlia), Universidade do Porto (Portugal),
Universiteit Twente (Pafses Baixos). Cfr. Anexo 3.

82 Sdo hipéteses de trabalho, sendo, a partir destas, deduzidas as unidades subsequentes (Bogalheiro ez al., 1979).

83 Cfr. infra pp. 25 e sgs.
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a) A varidvel politica (correspondente ao poder politico): definida tendo em conta a
perda da soberania do Estado-Nagdo que procura um equilibrio, conciliando os
imperativos firmados por Burbules e Torres (2000) que atrds deixdimos enunciados™;

b) A varidvel econémica (correspondendo 2 envolvente transaccional): definida tendo em
conta a evolugio da economia mundial capitalista, que se caracteriza por uma nova
divisio do trabalho e por um modelo de desenvolvimento orientado para o mercado;

c) A varidvel cultural (correspondendo 4 envolvente ndo transaccional): definida tendo em
conta a aspiragio a uma cultura mundial que n3o retire importincia s vdrias culturas
ou “familias de culturas” que a compdem;

d) A varidvel tecnoldgica (correspondendo 2 envolvente cibernética): definida tendo em
conta que novas tecnologias podem actuar como forma de transformar o processo de
aprendizagem, utilizando sistemas de organizagio em rede.

Estes centros de polarizagdo serio identificados, evidenciando-se os seus elementos

constitutivos. Posteriormente, serdo identificados:

a) as unidades de registo®;

b) as unidades de sentido®;

¢) os indicadores correlacionais internos®” (classificados como indicadores de corre-
lagdo positiva e indicadores de correlagdo negativa)®®;

d) as categorias®.

84 Conforme referimos esses imperativos sio definidos: a} pelas respostas em relagio ao capital transnacional; b) pelas respostas
em relaco 3s estruturas politicas com caracteristicas globais como ¢ o caso, por exemplo das Nagées Unidas; c) respostas em
relacdo s pressdes internas no sentido de manter a sua legitimidade politica; d) pelas respostas em relagdo aos seus préprios
interesses. Cfr. supra p. 26.

85 Também referidas algumas vezes por temdticas, que, segundo a definigo de Bogalheiro constituem “proposigdes sintdcticas
simples ou aglomeradas, que apresentam um sentido global (tema) (...)” (Bogalheiro er 4f., 1979: 526).

86 Entendidas como significados que foram conseguidos a partir das unidades de registo, tendo sido sujeitas, numa primeira fase,
a uma comparagio entre palavras e, posteriormente ligadas a um determinado contexto do documento em estudo.

87 Referem-se “a varidveis pluridimensionais e que nio podem portanto ser observadas directamente em toda a sua amplitude”
(Correia 2001), incidindo sobretudo numa dimensio de um conceito pluridimensional que tem um elevado grau de corre-
lagdo interna com as restantes dimensdes.

88 Consideramos como indicadores de correlagio positiva aqueles que representam testemunhos favordveis face s categorias de
julgamento e indicadores de correlagio negativa os que representam testemunhos desfavordveis face s categorias de julga-
mento. Utilizamos a expressio julgamento no sentido popperiano, processo socializado ¢ codificado de troca e discussdo
(Baudin, 1992).

89 Na linha de Vala (1986), a classificagio “visa simplificar para potenciar a apreensio e se possivel a explicagdo”. A categoria é
definida como composta “(...) por um termo-chave que indica a significagio central do conceito que se quer apreender, e de
outros indicadores que descrevem o campo seméntico do conceito” (ibid: 110 e 111).
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A apresentagio dos resultados serd feita em dispositivos tabulares que terdo a for-

matagio seguinte:

Varidvel Categorias Indicadores correlacionais F C+ | C-

&) @ €) @16 e

Na elaborag¢io dos quadros analiticos seguiram-se as seguintes regras

a) na coluna 1, as varidveis sio identificadas por uma denominagio

b) na coluna 2, as categorias sio identificadas por um termo-chave;

¢) na coluna 3, os indicadores correlacionais internos sao descritos de uma forma
sumdria. Na sequéncia da sua descri¢io, entre paréntesis rectos, € Inscrito o
endereco do médulo de classificagio nos documentos do corpus documental
(a Declaragio de Bolonha, o Comunicado de Praga e as DPEs)™.

d) na coluna 4, o nimero inscrito refere-se ao nimero de vezes que o indicador
aparece no texto base;

¢) na coluna 5, o ndimero inscrito refere-se a expressao assumida pelo indicador,
enquanto indicador de regressao positiva;

f) na coluna 6, o niimero inscrito refere-se a expressao assumida pelo indicador,

enquanto indicador de regressio negativa;

90 A Declaragio de Bolonha, o Comunicado de Praga e as DPEs constam dos Anexos (1, 2 ¢ 3), por exemplo: “Processo europeu”
[1]. Para identificar os médulos de classificagio nos documentos do corpus documental utilizam-se as seguintes cores: amarela,
varidvel politica; rosa, varidvel econémica; verde, varidvel cultural; vermelha, varidvel tecnolégica.
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1. Andlise de conteido da documentagido de base

1.1 Cultura Educacional Mundial Comum (CEMC) e Agenda Globalmente
Estruturada para a Educagio (AGEE) como grelha interpretativa

do corpus documental

A anélise de contetido a que submetemos a CEMC considerando as varidveis: politica,

econdémica, cultural e tecnoldgica levou-nos aos dados constantes dos Quadros 9, 10, 11, 12.

Quadro 9

Andlise de contetido da abordagem CEMC considerando a varidvel politica

Varidvel Categorias Indicadores correlacionais F C+ C-
(1) (2) (3) 4 | B | ©
* Actividade e politicas nacionais moldadas por normas
e culturas universais (projecto cultural do ocidente) 4 4
Soberania dos EN * Instituigdes dos EN como instincias culturais
universais 1 1
* Modelos de educagio, de sociedade e de Estado
padronizados a nivel mundial 2 2
. *Os EN nio sio actores decisivos para o
Politica desenvolvimento da cultura mundial 1 1
* OING veiculos do desenvolvimento da mensagem da
: 2 2
cultura mundial
. * Isomorfismo das categorias curriculares 3 3
Sistemas Educativos
Nacionais * Padronizagdo das categorias curriculares 2 2
* Educagio/Escola de massas
* Reduzidos ao seu mandato (o que é considerado ) ,
desejavel fazer)
Totais 19 2 17
Fonte: Andlise da autora
Quadro 10
Andlise de contetido da abordagem CEMC considerando a varidvel econémica
Varidvel Categorias Indicadores correlacionais F C+ C-
&) 2) (3) @ 1 6 | ©
Econémica | Desenvolvimento ¢ Diferentes niveis de desenvolvimento dos EN 1 1
(envolvente | econémico
transaccion
a) Globalizagio - - -
Totais 1 ) 1

Fonte: Andlise da autora
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Quadro 11

Andlise de contetido da abordagem CEMC considerando a varidvel cultural

Varidveis Categorias Indicadores Correlacionais F C+ | C
&) 2) 3 4 1 6 | ®
¢ Tradiges educacionais diferentes 1 1
* Efeitos culturais homogeneizantes 1 1
Cultural Reforgo de valores 8
(envolvente | comuns * Universalidade da concepgio da educagio como um 1 1
nio bem geral
transacciona) * Cultura mundial 5 5
* Reflexo da cultural ocidental 5 5
Globalizagio
¢ Conjunto supranacional de ideias, normas e valores 5 5
Totais 12 11 1
Fonte: Anilise da autora
Quadro 12
Andlise de contetido da abordagem CEMC considerando a varidvel tecnolégica
Varidvel Categorias Indicadores correlacionais F C+ | C
(1) 2 3 @6 |©
Tecnolégica
(envolvente | Uso das novas - - -
cibernética) tecnologias

Totais

Fonte: Andlise da autora
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O Quadro 13 representa a sintese dos dados constantes dos Quadros 9, 10, 11 e 12.

Quadro 13

Anlise de contetido da abordagem CEMC (sintese)

Varidveis F % C+ C-

1) (2) (3) 4) (5)
Politica 19 60 2 17
Econémica 1 3 0 1
Cultural 12 37 11 1
Tecnolégica 0 0 0 0

Fonte: Quadro 9 a 12

Com base nos dados constantes do Quadro 13 elabordmos a representagio da Figura
2 na qual as conexdes 1, 2 e 3 representam outputs das varidveis e inputs da entidade ana-

lisada. Estas conexdes assumem uma expressio ponderada através da grossura das linhas

que representam.

Figura 2
Anilise sistémica da abordagem CEMC

POLITICA

ECONOMICA CEMC

CULTURAL

Fonte: Quadro 13
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A andlise de contetddo a que submetemos a AGEE considerando as varidveis: politica, econémi-
ca, cultural e tecnolégica levou-nos aos dados constantes dos Quadros 14, 15, 16, 17.

Quadro 14
Andlise de contetido da abordagem AGEE considerando a varidvel politica
Varidvel Categorias Indicadores correlacionais F C+ | C-
(1) 2 3) 4 | 6) | ©
Economia politica internacional 1 1
Impossibilidade de controlar a economia global 1 1
Agenda do Estado, incluindo a educagio ¢ um dos
o problemas centrais da abordagem 1 1
Politica Soberania dos EN I . (o
nteresse nacional préprio 1 1
Partilha da preocupagio com o controlo ¢ concordincia 1 1
com certas regras de jogo (agrupamentos regionais)
Novas formas de governagio supranacional (forgas 3 3
globais)
Sistemas Educativos Educacio ¢ varidvel dependente da globalizagio 1 1
Nacionais
Totais | 2 Y 8
Fonte: Anilise da autora
Quadro 15
Andlise de contetido da abordagem AGEE considerando a varidvel econémica
Varidvel Categorias Indicadores correlacionais F C+ | C
(1) 2) 3 4 | 6) | ©
¢ Economia global 3 3
Desenvolvimento * Sistema capitalista mundial 2 2
econdémico * Pressdo econdmica 1 1
FEconémica * Oportunidades de vida dos individuos 1 1
(envolvente * Fenémeno politico-econémico 2 2
transaccional)
Globalizacio * Construida por trés actividades relacionadas entre si:
econdmicas, politicas e culturais 1 1
* Mudanga de paradigma 1 1
* Novas concepgdes sobre a natureza das forgas globais 1 1
Totais 12 12 -

Fonte: Andlise da autora
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Quadro 16

Andlise de conteido da abordagem AGEE considerando a varidvel cultural

Varidvel Categorias Indicadores correlacionais F | C+ | C
) ) €) @16 ©
Cultural Reforgo de valores * Valores comuns 3 mercé da globalizagio econémica, 1 1
(envolvente comuns politica e cultural
nio L
transaccional) Globalizagio - - -
Totais 1 - I

Fonte: Andlise de autora

Quadro 17

Andlise de conteiido da abordagem AGEE considerando a varidvel tecnolégica

Varidvel Categorias Indicadores correlacionais F Cs+ | C-
(1) 2) (3) @ | 6| (6
Tecnolégica

(envolvente
cibernética)

Uso das novas tecnologias

Totais

Fonte: Anilise da autora
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O Quadro 18 representa a sintese dos dados constantes dos Quadros 14, 15, 16 e 17.

Quadro 18
Andlise de contetido da abordagem AGEE (sintese)

Varidveis F % C+ C-

1 (2) (3) (4) 5)
Politica 9 41 1 8
Econdmica 12 55 12 0
Cultural 1 4 0 1
Tecnolégica 0 0 0 0

Fonte: Quadros 14 a 17

Com base nos dados constantes do Quadro 18 elabordmos a representagao da Figura 3
na qual as conexdes 1, 2 e 3 representam outputs das varidveis e imputs da entidade anali-
sada. Estas conexdes assumem uma expressio ponderada através da grossura das linhas que

representam.

Figura 3
Anilise sistémica da abordagem AGEE

POLITICA

ECONOMICA AGEE

CULTURAL

Fonte: Quadro 18

Os dados apresentados nos quadros 13 e 18 permitem-nos a construgio da Figura
4 que a seguir apresentamos. Podemos assim analisar comparativamente a distribuigao
existente entre as quatro varidveis, nas duas perspectivas sobre os efeitos da globalizagio

no ensino superior que temos vindo a estudar.
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Figura 4
Anélise comparativa das perspectivas sobre os efeitos da globalizagio na educagio
60%
40% _L
20% _|
0%_L
CEMC AGEE
Politica 60 % 41 %
# Econémica 3% 55 %
8 Cultural 37% 4%
M Tecnoldgica 0% 0%

Fonte: Quadros 17 e 18

1.2 A Declaragio de Bolonha e 0 Comunicado de Praga

A andlise de contetido a que submetemos a Declaragio de Bolonha considerando as

varidveis: politica, econémica, cultural e tecnolégica levou-nos aos dados constantes dos

Quadros 19, 20, 21, 22.

Quadro 19
Andlise de contetido da Declaragio de Bolonha considerando a varidvel politica
Varidvel Categorias Indicadores correlacionais F [ C+ ] C
M) 2) (3) @ | 6| ©
* Processo europeu [1] 1 1
Soberania dos EN
* Paises europeus [3, 23, 62] 3 3
* Cidadania Europeia [11] 1 1
* Area Europeia de Ensino Superior (Sistema Europeu de
Ensino Superior [20, 29,43, 45, 51, 52, 56, 82, 87] ? 1 J
* Instituigdes europeias de ensino superior [28] 1 1
Politica o )
Sistemas Europeus de * InstituigSes independentes e auténomas {31] 1 i
Ensino Superi
fsino superior * Compatibilidade e comparabilidade entre os sistemas
europeus de ensino superior [36, 54] 2 1
¢ Sistema baseado em 2 ciclos [58] 1 1
* Garantia de qualidade tendo em vista o desen-
volvimento de critérios e metodologias compardveis [74] 1 1
Processo de Bolonha - - -
Totais | 20 3 17

Fonte: Andlise da autora
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Quadro 20

Andlise de contetido da Declaragio de Bolonha considerando a varidvel econémica

Varidvel Categorias Indicadores correlacionais F | Ce | C
(1) 2) ®) @106 ]©
* Eficiéncia econémica da cultura para atrair outros paises 1 1
(44]
* Sistema europeu de ensino superior cujo grau de
atrac¢io econdmica seja compardvel com as tradigdes 1 1
Comopetitividade culturais e cientificas [45]
internacional eD i d . [21]
Econémica esenvolvimento do continente europeu 1 1
(envolvente
transaccional) * Competitividade internacional do sistema europeu de 3 3
ensino superior [42, 52, 56]
¢ Mercado de trabalho europeu (empregabilidade dos | 3 3
cidaddos europeus) [21,55,61]
Livre circulagio de pes-
soas e empregabilidade | ¢ Formagio ao longo da vida [66] 1 1
dos cidadios europeus
* Remogio de obsticulos 2 livre circulagio (65, 68] 2 2
Globalizagio - - -
Totais | 12 12 -
Fonte: Andlise da autora
Quadro 21
Andlise de contetido da Declaragio de Bolonha considerando a varidvel cultural
Varidvel Categorias Indicadores correlacionais F | C+ | C
1) @) ®3) @ |6 | ©
¢ Reforgo das dimensdes intelectual, cultural, social, 1 1
cientifica e tecnolégica [7]
Reforco de valores
comuns * Pertenca a um espago cultural comum [12, 46] 2 2
* Respeito pela diversidade de culturas, linguas, sistemas 1 1
de educagio nacionais e autonomia universitdria [80]
* Europa do conhecimento [9] 1 1
Cultural . * Importincia da educagio para o reforgo da estabilidade, 1 1
(envolvente Educagio europeia paz e democracia [14]
nao
transaccional) ¢ Crescimento social e humano [10] 1 1
* Papel da universidade no reforgo das dimensées euro- | 3 3
peias [19, 32, 84]
Mobilidade académica | * Promogio da mobilidade académica [65, 68] 2 2
(estudantes, professores,
mve:stl‘gado.rcs e pessoal | o Egrabelecimento de um sistema de créditos [64] 1 1
administrativo)
Cooperagio * Promogio da cooperagio europeia [74, 76] 2 2
interuniversitdria
Globalizagao - - -
Totais | 15 15 -

Fonte: Andlise da autora
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Quadro 22

Andlise de contetido da Declaragio de Bolonha considerando a varidvel tecnolégica

Varidvel Categorias Indicadores correlacionais F C+ | C
1 @ (3) OHERORES
Tecnoldgica | Uso das novas
(envolvente tecnologias - - -
cibernética)
Totais - - -

Fonte: Andlise da autora

O Quadro 23 representa a sintese dos dados constantes dos Quadros 19, 20, 21 e 22.

Quadro 23
Anilise de contetido da Declaragio de Bolonha (sintese)

Varidveis F % C+ C-

(1 (2) (3) (4) (5)
Politica 20 43 3 17
Econémica 12 25 12 0
Cultural 15 32 15 0
Tecnoldgica 0 0 0 0

Fonte: Quadros 19 a 23

Com base nos dados constantes do Quadro 23 elabordmos a representagio da
figura 5 na qual as conexdes 1, 2 e 3 representam outputs das varidveis e inputs da entidade
analisada. Estas conexdes assumem uma expressio ponderada através da grossura das
linhas que representam.

Figura 5
Anélise sistémica da Declaragio de Bolonha

POLITICA
DECLARAGAO
ECONOMICA DE
BOLONHA
CULTURAL

Fonte: Quadro 23
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A andlise de contetido a que submetemos o Comunicado de Praga considerando as varii-
veis: politica, econémica, cultural e tecnoldgica levou-nos aos dados constantes dos

Quadros 24, 25, 26, 27.

Quadro 24

Andlise de contetido do Comunicado de Praga considerando a varidvel politica

Varidvel Categorias Indicadores correlacionais F | C+ | C
1) ) 3 @106 | ©
* Alargamento da U.E. e do processo de Bolonha 7, 130, | 3 3
Soberania dos EN 153]
* Paises europeus [121] 1 1
* Area europeia de ensino superior [5, 13, 30, 40, 60, 12 12
92,99, 101, 103, 111, 120, 136]
¢ Adopgio de um sistema de graus transparente e 5 5
compardvel em termos de qualificagses [35, 49, 73,
102, 113]
* Adopgio de um sistema baseado em dois ciclos [44, 45 3 3
49]
Sistemas Europeus de * Flexibilidade nos processos de aprendizagem e quali- 1 1

Ensino Superior ficagdes [55]
* Garantia de qualidade (adopgio de sistemas reconhe- | 13 13

Politica cidos mutuamente) no ensino e na investigagio [25, 58,
71,72, 73, 74, 76, 82, 102, 104, 115, 117, 151]

¢ Desenvolvimento de um enquadramento comum de | 3 3

qualificagdes [56, 114, 115]

e Instituigdes de ensino superior (Universidade e Outras | 19 19
Institui¢des de Ensino Superior) [11, 11, 31, 36, 36,
49, 50, 76,77, 79, 79, 96, 97, 97, 105, 108, 108, 127,
128]

* Participagao dos érgios da UE (programas comuni- | 5 5
térios) {22, 69, 129, 139, 143]

* Declaragio (processo) de Bolonha {1, 8, 9, 20, 28, 29, | 12 12
65, 110, 125, 130, 151, 153]

Processo de Bolonha

* Intervengio de organizagbes nio governamentais (EUA, 3 3
EURASHE, ESIB, Conselho da Europa) [19, 128, 146]

Totais | 80 65 15

Fonte: Andlise da autora
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Quadro 25

Andlise de contetido do Comunicado de Praga considerando a varidvel econémica

Varidvel Categorias Indicadores correlacionais F C+ | C
(1) 2 (3) @ | 6 | ©
* Atractividade e competitividade das instituigdes de ensino 9 9
superior (compatibilidade e eficiéncia) [30, 42, 60, 94, 100,
103, 111, 112, 118]
Competitividade
internacional * Ensino superior como um bem piiblico da responsabilidade 2 2
ptiblica [32, 32]
* Europa do futuro baseada na economia do conhecimento 1 1
.. (93]
Econdémica
(envolvente
transaccional) * Desafios da educacdo transnacional [26, 122] 2 2
* Formagio ao longo da vida [27, 91, 92, 93, 153] 5 5
* Legislagdo nacional e ferramentas europeias que tenham 1 1
. . B como objectivo o reconhecimento profissional de unidades
Livre circulagdo disciplinares, de graus e de outros prémios [38]
de pessoas e
empregabilidade dos * Acesso do‘s. estudantes a0 mercado de trabalho europeu | 4 4
cidadzos europeus (empregabilidade de graduados) [52, 59, 85, 105]
* Remogio dos obstdculos 2 livre circulagdo [66] 1 1
* Aceitagio de mecanismos de avaliacio e acreditagio/cer- 3 3
tificaio [78, 116, 150]
Globalizagio - - -
Totais | 28 26 2

Fonte: Andlise da autora
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Quadro 26

Anilise de contetido do Comunicado de Praga considerando a varidvel cultural

Varidvel Categorias Indicadores correlacionais F C+ | C-
(1) 2) 3) 4 16| ©
* Valores democriticos, diversidade de culturas e lin- 2 2
guisticas [14, 126)
* Coesio social (reforgo da dimensio social), igualdade 4 4
Reforgo de valores de oportunidades e qualidade de vida [68, 95, 109,
comuns 152] 4 4
* Diversidade dos sistemas de ensino superior 3
(diversificagio e capacidade de adaptagdo) [15, 51,
101]
* Europa do futuro baseada na sociedade do conhe- 1 1
cimento [93]
Educagio europeia
Cultural * Reconhecimento dos estudantes como membros da 7 7
(envolvente comunidade de ensino superior [33, 96, 98, 107, 109,
nio 113, 153]
transaccional) ¢ Promogio a nivel institucional, nacional e europeu do 1 1
reconhecimento justo, reflectindo a diversidade de
Mobilidade académica qualificagdes [43]
(estudantes, professores, . . .
investigadores e pessoal . Estal?el.eamento de um sistema de reconhecimento 5 5
administrativo) académico (ECTS) [54, 56, 57, 74, 151]
* Promogio da mobilidade académica [12, 63, 64, 68, 7 7
70, 102, 152]
* Promogio da dimensdo europeia no ensino superior 5 5
através do desenvolvimento de mdédulos, cursos e
B curricula com conteido, orientagio e organizagio
Cooperagio europeus (graus conjuntos) [83, 84, 86, 87, 152]
interuniversitdria
* Cooperagdo intergovernamental e institucional a 9 9
vdrios niveis [42, 71, 74, 75, 80, 121, 124, 127, 150]
Globalizagio - - -
Totais | 44 44 -
Fonte: Andlise da autora
Quadro 27
Andlise de Contetido do Comunicado de Praga considerando a varidvel tecnolégica
Varidveis Categorias Indicadores Correlacionais F C+ | C
(1) 2) (3 4 | 61 ©
Tecnolégica * Novas tecnologias [94] 1 1
(envolvente Uso das novas tecnologias
cibernética)
Totais 1 1 -

Fonte: Andlise da autora
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O Quadro 28 representa a sintese dos dados constantes dos Quadros 24, 25, 26 ¢ 27.

Quadro 28

Anélise de conteiido do Comunicado de Praga (sintese)

Varidveis F % C+ C-

) 2) 3 (4) (5)

Politica 80 52 65 15
Econdémica 28 18 26 2
Cultural 44 29 44 0
Tecnolégica 1 1 1 0

Fonte: Quadros 24 a 27

Com base nos dados constantes do Quadro 28 elabordmos a representagio da
Figura 6 na qual as conexdes 1, 2 e 3 representam outputs das varidveis e inputs da enti-
dade analisada. Estas conexdes assumem uma expressdo ponderada através da grossura das
linhas que representam.

Figura 6

Andlise sistémica do Comunicado de Praga

POLITICA £

= s M
ECONOMICA .._;"".'.":_.> COMUNICADO

olN oe
CULTURAL / PRAGA
‘/'
TECNOLOGICA

Fonte: Quadro 28
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Na Figura 7 faz-se a representacao dos dados referentes 3 Declaracio de Bolonha e

ao Comunicado de Praga, gerando por integragio (média aritmética) os dados correspon-

dentes ao processo de Bolonha.

Figura 7

Declaragio de Bolonha e Comunicado de Praga (processo de Bolonha)

Processo de Bolonha
(valor médio)*
Politica 48 %
# i 21,5%
8 Cultural 30%
W Tecnolégica 0,5 %

* média aritmética calculada com base nos valores da Declaragio de Bolonha e do Comunicado de Praga

Fonte: Quadros 23 e 28

1.3 Declaragées de Politica Europeia (DPEs)

Continuando a utilizar a metodologia que seguimos na andlise de conteddo dos
documentos estudados anteriormente, vamos agora proceder ao estudo das DPE.
Apresentaremos as conclusoes desta andlise nos quadros a seguir representados, sob as
seguintes referéncias: Quadros 29 a 32 (An4lise de contetido da DPE da University of
Aberdeen, Reino Unido), Quadros 34 a 37 (Andlise de conteddo da DPE da
Universidade de Aveiro, Portugal), Quadro 39 a 42 (Andlise de contetido da DPE da
Universidade Auténoma de Barcelona, Espanha), Quadro 44 a 47 (Andlise de contetido
da DPE da University College Dublin, Irlanda), Quadro 49 a 52 (Anilise de contetido
da DPE da Universitat Karl-Franzens Graz, Austria), Quadro 54 a 57 (Andlise de con-
teddo da DPE da University of Lancaster, Reino Unido), Quadro 59 a 62 (Anilise de
conteddo da DPE da Katholiek Universiteit Leuven, Bélgica), Quadro 64 a 67 (Andlise
de contetido da DPE da Universita’ di Padova, Itilia), Quadro 69 a 72 (Andlise de con-
tetido da DPE da Universidade do Porto, Portugal), Quadro 74 a 77 (Anilise de con-
teddo da DPE da Universiteit Twente, Paises Baixos).

Nos Quadros 33, 38, 43, 48, 53, 58, 63, 68, 73, 78 vamos, através do processo de
andlise associativa para um modelo sistémico, representar, nas Figuras 8 a 17, as relacbes
de causalidade mais significativas que assumem uma expressio ponderada através da
grossura das linhas que as reflectem. As conexées 1 a 3, ou em alguns casos, 4 represen-

tam o output da respectiva varidvel e o /mput da acgio DPE.
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Quadro 29

Andlise de contetido da DPE da University of Aberdeen (Reino Unido) considerando a varidvel politica

Varidvel Categorias Indicadores correlacionais F | C+ | C
1) 2 (3) “) 1 6) | ©
Soberania dos EN - - -
¢ Internacionalizagdo da educagio e investigagio [1, | ¢ 6

12, 15, 16, 51, 106]

Institucionalizacio das * Actuagio dos servigos centrais [25, 41, 85,99, 121, | 8 8
Politica | politicas 150, 151, 159]
* Angariagao de financiamento para projectos 3 3
europeus [48, 100, 160]
¢ Participagdo em redes [116] 1 1
* Estrutura modular baseada em 2 semestres por ano | 5 2
Sistemas Europeus de Ensino académico [63, 112]
Superior
* Qualidade do ensino superior {80, 83] 2 2

Processo de Bolonha R - .

Totais | 22 22 -

Fonte: Andlise da autora

Quadro 30
Anilise de contetido da DPE da University of Aberdeen (Reino Unido) considerando a

varigvel econémica

Varidvel Categorias Indicadores correlacionais F | C+ | C-
&) @ (3 @ 16| ©
. ¢ Aumento da empregabilidade de graduados [156] 1 1
Competitividade
Econémica | internacional
(envolvente * Competitividade econémica [158] 1 1
transaccional) _ _
Livre clrcglagio de pessoas e * Formagdo ao longo da vida e abertura de acesso | 2
empregabilidade dos (67, 72]
cidad3os europeus
Globalizagao - - -
Totais | 4 4 -

Fonte: Andlise da autora
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Quadro 31

Andlise de contetido da DPE da University of Aberdeen (Reino Unido) considerando a varidvel cultural

Varidvel Categorias Indicadores correlacionais F C+ | C-
(n (2) (3) @ | 6 | )
* Coesio social (reforco da dimensio social), 2 2
Reforgo de valores comuns igualdade de oportunidades nas actividades
de mobilidade [32,76]
* Promogio do ensino das linguas (incluindo 4 4
Educagio curopeia a organizagio de cursos nas linguas celtas)
[52, 61, 62, 64]
Cultural * Estabelecimento de um sistema de créditos 3 3
(envolvente (ECTS) [84, 111, 112]
ndo Mobilidade académica
transaccional) (estudantes, professores, * Promogio da mobilidade académica [21, 28 4 4
3) investigadores e pessoal 122, 131]
administrativo)
* Integragdo de estudantes estrangeiros e de 3 3
estudantes com necessidades especiais [31,
33, 73]
* Promogio da dimensdo europeia no ensino 5 5
.Cooper.agio. superior (graus conjuntos) [55, 56, 104,
interuniversitdria 129, 163}
Globalizagao - - °
Totais 21 21 -

Quadro 32

Fonte: Andlise da autora

Andlise de contetido da DPE da University of Aberdeen (Reino Unido) considerando a

varidvel tecnoldgica

Varidvel Categorias Indicadores correlacionais F C+ | C-
(1) 2) (3) 4 | 65) | )
* Informatizagio do sistema de admissio dos 1 1
Tecnolégica alunos de mobilidade [126]
(envolvente Uso das novas tecnologias . . o
cibernética) Ensino assistido por computador [88, 139] 2 2
* Ensino 4 distincia [159] 1 1
Totais 4 4 -

Fonte: Andlise da autora
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Quadro 33
Anilise de contetido da DPE da University of Aberdeen (Reino Unido) (sintese)

Varidveis F % C+ C-

(1) (2) (3) (4) (5)

Politica 22 43 22 0
Econdmica 4 8 4 0
Cultural 21 41 21 0
Tecnolégica 4 8 4 0

Quadros 29 a 32
Figura 8

Anilise sistémica da DPE da University of Aberdeen (Reino Unido)

1 a3%
POLITICA L=

ECONOMICA _— UNIVERSITY

I OF
CULTURAL ./' ABERDEEN
o=~
TECNOLOGICA

DPE

Fonte: Quadro 33

114



Capitulo Ill - O processo de Bolonbha como instrumento de globalizacio

Quadro 34

Andlise de contetddo da DPE da Universidade de Aveiro (Portugal) considerando a varidvel politica

Varidveis Categorias Indicadores Correlacionais F C+ | C
1) @ (€)) @ 6| ©
Soberania dos EN - - -
* Declaragio de misso [29] 1 1
* Internacionalizagdo do ensino e da 7 7
investigagdo [39, 44, 55, 62, 115, 202, 234]
* Participagdo em redes de qualidade [78, 135, | 3 3
148]
Politica
* Envolvimento de consultores e auditores 1 1
Institucionalizagdo das politicas internacionais [79]
® Actuagio dos servigos centrais [81 83, 89 93, 8 8
97, 191, 215, 230]
* Necessidade de planeamento estratégico 1 1
[159]
¢ Condigoes extra (financiamento, alojamento) 2 2
(109, 190]
¢ Qualidade do ensino superior [40, 231] 2 9
* Cursos e unidades de investigagio com 1 1
Sistema de Ensino Superior cardcter interdepartamental [14]
* Oferta de formagdo universitdria e formagio 3 3
politéenica [18, 21, 22]
Processo de Bolonha - - -
Totais | 29 29 -

Fonte: Anilise da autora

Quadro 35

Andlise de contetido da DPE da Universidade de Aveiro (Portugal) considerando a varidvel econémica

Varidvel Categorias Indicadores correlacionais F C+ | C-
8] 2) (3) “ [ )] (©
Competitividade internacional ¢ Ligacdo ao tecido empresarial [35] 1 1
¢ Abertura a novos piblicos [17, 38} 2 2
* Promogio no programa comunitirio LEO- 1 1
NARDO (estdgios) [66]
E L, . * Formagio ao longo da vida [34, 124, 132, 5 5
conomica Livre circulacio de pessoas e 145, 147]
( ! & p
envolvente | empregabilidade dos cidaddos eu-
transaccional) ropeus ¢ Desenvolvimento de mecanismos de acredi- 1 1
tagio e creditagdo de formagdes anteriores nio
formais [124]
* Possibilidade de acolhimento de docentes 1 1
estrangeiros [196]
* Falta de participagio das empresas nos pro- 1 1
gramas de mobilidade de estudantes [208]
Globalizagio - - -
Totais 12 12 -

Fonte: Anilise da autora
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Capitulo Ill - O processo de Bolonha como instrumento de globalizacio

Andlise de contetido da DPE da Universidade de Aveiro (Portugal) considerando a varidvel cultural

Quadro 36

Variavel Categorias Indicadores correlacionais F C+ | C
) @ (3) 4 | 6) | ©)
* Construggo e integragio europeia [137, 212] 2 2
Reforgo de valores comuns * Promogao da igualdade de oportunidades [217] 1 1
* Inovagdo das actividades de difusio e valorizagio do | 2
conhecimento [34, 37]
Educagdio europeia * Formagio global do estudante universitério 1 1
(multiculturalismo) [50]
¢ Estudo da oferta de disciplinas em inglés [196] 1 1
* Promogiu da mobilidade académica [59, 67, 68, | ¢ 6
Cultural 71, 200, 220]
(envolvente
nio Mobilidade académica * Generalizagao da utilizago do sistema de créditos [ o 2
transaccional) | (estudantes, professores, (ECTS) [101, 201]
u(lives?ngadc;{'es)e pessoal * Integragdo de estudantes estrangeiros (oferta de [ 2 2
administrattvo cursos de portugués) [105, 194]
* Visdao ampla do conceito de equivaléncia de estudos 1 1
[202]
* Diversificagido da cooperagio em termos de 1 1
Cooperagio interuniversitiria contetido [73]
¢ Cooperagio com pafses de fora da UE [164, 170, 5 5
174, 186, 221]
Totais | 24 24 -

Fonte: Andlise da autora

Quadro 37

Andlise de contetido da DPE da Universidade de Aveiro (Portugal) considerando a varigvel tecnoldgica

Varidvel Categorias Indicadores correlacionais F C+ C-
&3] 2 (3 @ |1 6|
Tecnolégica * Novas tecnologias no ensino [225] 1 1
(envolvente Uso das novas tecnologias
cibernética)
Totais 1 1 -

Fonte: Andlise da autora
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Capitulo III - O processo de Bolonha como instrumento de globalizacdo

Quadro 38
Andlise de conteiido da DPE da Universidade de Aveiro (Portugal) (sintese)

Varidveis F % C+ C-

(1) 2) (3) “4) (5)

Politica 29 44 29 0
Econémica 12 18 12 0
Cultural 24 36 24 0
Tecnoldgica 1 2 1 0

Fonte: Quadro 34 a 37

Figura 9
Andlise sistémica da DPE da Universidade de Aveiro (Portugal)
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Fonte: Quadro 38

Quadro 39
Andlise de conteiido da DPE da Universidad Auténoma de Barcelona (Espanha) considerando a

varidvel politica |

Varidvel Categorias Indicadores correlacionais F | C+ | C-
1) ) €) @ | 06| ©
Soberania do EN - - -
¢ Internacionalizagio do ensino e investigagio {3, 6, 8 8
Institucionalizagdo das 32, 38, 54, 58, 60, 78]
politicas
Politica * Actuagio servigos centrais [25, 42] 2 2
* Qualidade do ensino superior e da investigacdo [4] 1 1
Sistema de Ensino
Superior
* Financiamento adicional (Generalitat de Catalunya) 1 1
(17]
Processo de Bolonha - - -

Totais | 12 12

Fonte: Andlise da autora
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Capitulo III - O processo de Bolonha como instrumento de globalizacdo

Andlise de contetido da DPE da Universidad Auténoma de Barcelona (Espanha) considerando a vari4vel econémica

Quadro 40

Varidvel Categorias Indicadores correlacionais F C+ | C-
(1) @) 3) “@ | 6|
. Competitividade - - -
Econdémica | inernacional
(envolv.ente Livre circulagio de
transaccional) pessoas e empregabilidade
dos cidaddos europeus } _ B
Globalizagio - - -
Totais 0 0 -

Anilise de contetido da DPE da Universidad Auténoma de Barcelona (Espanha) considerando a

Fonte: Andlise da autora

Quadro 41

varidvel cultural

Varidvel Categorias Indicadores correlacionais F | C+ | C-
(1) 2 3 @ ] 6) | (©

Reforco de valores Promogdo da diversidade cultural e linguistica [5, [11] 2 2

comuns Promogio da igualdade de oportunidades [75] 1 1
Novo curso em Estudos Internacionais [26] 1 1

Educagzo europeia Melhoria da competéncia linguistica dos membros da 1 1
comunidade universitdria [36]
Promogio da mobilidade académica [27, 30, 52, 68] 4 4

Cultural .
(envolvente Organizagdo de cursos especificos para alunos estran- | | 1
nio Mobilidade académica geiros [29]
transaccional) | (estudantes, professores, )

investigadores e pessoal Integragdo de estudantes com necessidades especiais 1 1

administrativo) [40]
Esforgo na integracio de estudantes estrangeiros 1 1
(organizagdo de cursos intensivos de cataldo) [63]

.COOPCI.‘“}&O. L. Promogio da dimensdo europeia [23, 28, 34] 3 3

interuniversitdria

Globalizagio - - -

Totais | 15 15 -

Fonte: Andlise da autora
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Capitulo I1I - O processo de Bolonha como instrumento de globalizagio

Quadro 42
Andlise de contetido da DPE da Universidad Auténoma de Barcelona (Espanha) considerando a

varidvel tecnolégica

Varidveis Categorias Indicadores correlacionais F | C+ | C-
(1), : (2) (3) 4@ | (5 | (6
’{:::’1;’11‘,06%;:: Uso das novas tecnologias * Tecnologias da informagio e da comunicagio [43] 1 1 B
cibernética)

Totais 1 1 -

Fonte: Anilise da autora

Quadro 43
Andilise de contetido da DPE da Universidad Auténoma de Barcelona (Espanha) (sintese)

Varidveis F % C+ C
(1) (2) 3) 4) 5
Politica 12 43 12 0
Econémica 0 0 0 0
Cultural 15 54 15 0
Tecnolégica 1 3 1 0
1 Quadros 39 a 42
‘ Figura 10
Andlise sistémica da DPE da Universidad Auténoma de Barcelona (Espanha)
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Fonte: Quadro 43
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Capitulo III - O processo de Bolonha como instrumento de globalizagio

Anilise de contetido da DPE da University College Dublin (Irlanda) considerando a varidvel politica

Quadro 44

Varidvel Categorias Indicadores correlacionais F | C+ | C
1) 2) 3) @ 16| (©
Soberania dos EN - - -
¢ Internacionalizacdo da educagdo e investigacgio (13, 18, | 7 7
Institucionalizagdo das 57,72, 92,97, 150]
politicas
* Actuacio dos servigos centrais [14, 127, 142, 144, 147] 5 5
Polftica * Qualidade do ensino superior e da investigagdo [11, | 4 4
109, 127, 128]
Sistema de Ensino
Superior * Melhoria dos padrdes académicos e de investigagdo 1 1
[101]
* Procura de financiamento privado para a execugio de 1 1
projectos importantes [107]
Processo de Bolonha - - -
Totais 18 18 -

Fonte: Andlise da autora

Quadro 45

Andlise de contetido da DPE da University College Dublin (Irlanda) considerando a varidvel econémica

Varidvel Categorias Indicadores correlacionais F [ C+ | C-
1 2) 3 @106 .©
Competitividade * Promogdo da participagdo no programa comunitdrio 2 2
internacional Leonardo da Vinci (estégios) (33, 34]
Econémica - : -
Livre circulagio de pes-
(envolvente e
transaccional) soas e empregabilidade - - -
dos cidaddes europeus
Globalizaggo - - -
Totais 2 2 -

Fonte: Anidlise da autora
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Capitulo 11l - O processo de Bolonha como instrumento de globalizagio

Quadro 46

Andlise de contetido da DPE da University College Dublin (Irlanda) considerando a varidvel cultural

Vari4vel Categorias Indicadores correlacionais F | C+ | C-
1) (2) 3) 4 | 65 | (6)
¢ Coesio social (reforgo da dimensio social), igualdade de 5 5
Reforo de valores oportunidades, racismo e xenofobia, ajuda humanitdria,
comuns direitos humanos e democratizagao [30, 31, 123, 131,
135]
= . * Reforgo da drea de estudos europeus (ensino e inves- [ 2 2
Educaggo europeia tigacio) [38, 45
* Promocio da mobilidade académica (programas comu- | 2
nitdrios) [25, 47]
Cultural
(envolvente Mobilidade académica | ® Estabelecimento de um sistema de créditos (ECTS) 2 2
nio (estudantes, professores, (146, 151]
transaccional) 1nve§t{gad<).res e pessoal | Cobranga de uma “economic fee” aos alunos ndo | 1 1
administrativo)
europeus [103]
* Integragio de estudantes com necessidades especiais | | 1
[118]
¢ Promogio da dimensdo europeia no ensino superior 2 2
através do desenvolvimento de curricula {48, 94]
Cooperagio * Reforgo da cooperagio europeia [87] 1 1
interuniversitari
Hnteruniversitana * Cooperagdo com paises fora da U.E. [55, 65, 145] 3 3
Globalizago - - -
Totais | 19 18 1
Fonte: Andlise da autora
Quadro 47
Anilise de contetido da DPE da University College Dublin (Irlanda) considerando a varidvel tecnolégica
Varigvel Categorias Indicadores correlacionais F | C+ | C
(1 @ (3) @ |6 | ©
Tecnolégica Uso das novas tecnologias * ecomércio [111] 1 1
(envolvente
cibernética)
Totais 1 1 -

Fonte: Andlise da autora
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Capitulo 111 - O processo de Bolonha como instrumento de globalizagio

Anilise de contetido da DPE da University College Dublin (Irlanda) (sintese)

Quadro 48

Varidveis F % C+ C-

1 2) (3) 4) (5)
Politica 18 45 18 0
Econémica 2 5 2 0
Cultural 19 48 18 1
Tecnolégica 1 2 1 0

Quadros 44 a 47
Figura 11

Andlise sistémica da DPE da University College Dublin (Irlanda)
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Fonte: Quadro 48

Quadro 49

Anélise de contetido da DPE da Universitat Karl-Franzens Graz (Austria) considerando a varidvel politica

Varidvel Categorias Indicadores correlacionais F C+ C-
(1 @) (3 4 16 | ©
Soberania dos EN - - -
* Internacionalizagio do ensino e da investigacdo (4, 4 4
117, 119, 164]
Institucionalizagio das _ . .
politicas * Actuagio dos servicos centrais [13, 20, 24, 47, 73, 90, 8 8
158, 178]
Politica * Participagdo em redes [155] 1 1
* Qualidade do ensino superior [19, 45, 180] 3 3
Sistema de Ensino
Superior * Autonomia das universidade austriacas (Lei da Orga- 1 1
nizagio das Universidades 1993) [59]
* Defini¢io de uma “Mission Statement” {70} 1 1
Processo de Bolonha - - -
Totais | 18 18 -

Fonte: Andlise da autora
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Capitulo III - O processo de Bolonha como instrumento de globalizacao

Quadro 50

Andlise de contetido da DPE da Universitat Karl-Franzens Graz (Austria) considerando a

varidvel econémica

Vari4vel Categorias Indicadores correlacionais F | C+ | C
1) 2) (3) 4 | (5 | (6)
¢ Mercado internacional de trabatho [98] 1 1
Competitividade * Crescimento do sector da educagio e economia 1 1
internacional europeia [99]
* “Aldeia Global” [153] 1 1
Econémica * Acesso dos recém-licenciados com experiéncia inter- 1 1
(envolvente : ; = .
. Livre circulagio de pessoas nacional ao mercado de trabalho [97]
transaccional) | ¢ empregabilidade dos
cidaddos europeus * Formagio continua [97, 123, 168, 171} 4 4
Globaliza¢io - - -
Totais 8 8 -

Fonte: Anilise da autora

Quadro 51

Andlise de contetido da DPE da Universitat Karl-Franzens Graz (Austria) considerando a varidvel cultural

Varidvel Categorias Indicadores correlacionais F | C+ | C
(1) ) 3) @ 16| ®
Reforco de valores comuns | * Enriquecimento cultural e cientifico [8, 9] 2 2
* Valores histéricos e culturais [103] 1 1
* Promogio de cursos de Verdo com créditos adicionais | 3 3
[134, 136, 146}
Educagio europeia
* Promogio do ensino das linguas, incluindo o inglés [ 3 3
(110, 138, 170]
Cultural - -
(envolvente Mobilidade académica * Integracdo dos estudantes estrangeiros [28] 1 1
nao " (estudantes, professores, * Estabelecimento de um sistema de créditos (ECTS) | g 8
transaccional) mvcs.tl.gado::es e pessoal [30, 82, 87, 88, 89, 93, 95, 118]
administrativo)
* Promogio da mobilidade académica [12, 121] 2 2
* Promogio da dimensio no ensino superior através do 2 2
B desenvolvimento de planos de estudo e programas
Cooperagio intensivos [85, 129]
interuniversitdria
* Cooperagdo com pafses de fora da UE [83, 100, 105, | 4 4
113]
Globalizagio - - .
Totais | 26 | 26 -

Fonte: Anilise da autora
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Capitulo 111 - O processo de Bolonha como instrumento de globalizagio

Quadro 52
Anélise de contetido da DPE da Universitat Karl-Franzens Graz (Austria) considerando a

varidvel tecnolégica

Varidvel Categorias Indicadores correlacionais F | C+ | C
) () 3) @ 16| 6
Tecnoldgica ) * Ensino aberto e a distincia [148] I 1
(envolvente | Uso das novas tecnologias | & fopilidade vircual [150] 1|1
cibernética) * European Computer Driving Licence [169] 1 1
Totais | 3 3 -

Fonte: Andlise da autora

Quadro 53
Andlise de contetido da DPE da Universitat Karl-Franzens Graz (Austria) (sintese)

Varidveis F % C+ C-

(1) (2) 3) 4) (5)

Politica 18 33 18 0
Econémica 8 15 8 0
Cultural 26 47 26 0
Tecnolégica 3 5 3 0

Quadros 49 a 52
Figura 12

Andlise sistémica da DPE da Universitat Karl-Franzens Graz (Austria)
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Fonte: Quadro 53
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Capitulo III - O processo de Bolonha como instrumento de globalizagio

Quadro 54

Andlise de contetido da DPE da University of Lancaster (Reino Unido) considerando a varidvel politica

Varidvel Categorias Indicadores correlacionais F C+ | C
1) 2) 3 4 | 5 | (6
Soberania dos EN - - .
* Internacionalizagio da educagdo ¢ investigacio [3, 3, 5 5
7, 10, 15)
Politica Institucionalizagio das
politicas * Dificuldades financeiras [18, 20] 2 2
* Agéncia de Garantia de Qualidade do Reino Unido 1 1
[41]
Processo de Bolonha - B -
Totais 8 5 3
Fonte: Andlise da autora
Quadro 55

Anélise de contetido da DPE da University of Lancaster (Reino Unido) considerando a varidvel econémica

Varigvel Categorias Indicadores correlacionais F C+ | C-
(1) 2) (3 4 | 5 | (6
, . Competitividade * Recrutamento de staff fora do Reino Unido [4] 1 1
Econémica internacional
(envol\(cnte Livre circulagio de pessoas - - -
transaccional) | empregabilidade
de cidaddos europeus
Globalizagio - - -
Totais 1 1 -

Fonte: Andlise da autora
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Capitulo I - O processo de Bolonha como instrumento de globalizagio

Quadro 56

Anilise de contetido da DPE da University of Lancaster (Reino Unido) considerando a variédvel cultural

Varidvel Categorias Indicadores correlacionais F C+ | C
1) 2) 3 4 | 5) | (6
Reforgo de valores ] ] j
comuns
Educaggo europeia - - -
* Estabelecimento de um sistema de créditos ECTS 1 1
Mobilidade académica [32]
Cultural (estudantes, professores,
(envolvente investigadores e pessoal * Promogio da mobilidade académica [5, 11, 14, 22, 6 6
nio administrativo) 23, 30]
transaccional) . ..
* Integragio de estudantes com necessidades especiais | 2 2
(34, 36]
B * Promogio da dimensdo europeia no ensino superior 2 2
Cooperagao através do desenvolvimento de curricula [6, 37]
interuniversitdria
* 2+2 European Management programme [12] 1 1
Globalizagio - - -
Totais 12 12 -

Fonte: Andlise da autora

Quadro 57

Anilise de contetdido da DPE da University of Lancaster (Reino Unido) considerando a varidvel tecnolégica

Variavel Categorias Indicadores correlacionais F C+ | C-
(1) 2) (3) 4 | 5) | (6)
Tecnolégica
(envolvente Uso das novas tecnologias - - -
cibernética)
Totais 0 0 -

Fonte: Andlise da autora
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Capirulo 111 - O processo de Bolonha como instrumento de globalizacio

Quadro 58
Anilise de contetido da DPE da University of Lancaster (Reino Unido) (sintese)

Varidveis F % C+ C-

(1) (2) (3) (4) (5)

Politica 8 38 5 3
Econémica 1 5 1 0
Cultural 12 57 12 0
Tecnolégica 0 0 0 0

Fonte: Quadros 54 a 57

Figura 13
Anilise sistémica da DPE da University of Lancaster (Reino Unido)
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Fonte: Quadro 58
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Capitulo III - O processo de Bolonha como instrumento de globalizagio

Quadro 59
Andlise de contetido da DPE da KU Leuven (Bélgica) considerando a varidvel politica

Varidvel Categorias Indicadores correlacionais F | C+ | C
1) 2) (3) @ | (5| (6
Soberania dos EN - - -
* Declaragio de missdo [2, 32] 2 2
* Internacionalizagio da educagio e investigagdo {11, 63, | 7 7

83, 87,112, 133, 139]
* Impacto da U.E. [52, 54, 55, 58, 108, 117, 141, 145, 9 9

Institucionalizacdo das 191]
politicas
* Participagdo em redes [76, 111, 170, 178, 182, 210] 6 6
* Actuagio dos servigos centrais [81, 156, 186, 187] 4 4
* Condigdes extra (disponibilizagdo de fundos adicionais) 2 2
| (84, 109]
Poliu
ot * Contribuigio para a melhoria dos padroes europeus de | 4 4

qualidade (ensino e investigagdo) (41, 101, 127, 150]

* Adopg¢o de um sistema baseado em dois ciclos [38, 40, | 4 4
Sistema de Ensino 117, 122]
Superior

* Desenvolvimento de um enquadramento de disciplinas | | 1

bdsicas [118]

¢ Inovagio educacional (desenvolvimento curricular) 1 1
[161]
* Area Europeia de Ensino Superior [28, 205] 2 2
Processo de Bolonha
* Declaragio (processo) de Bolonha (28, 33, 36) 3 3

Totais | 45 45 -

Fonte: Anilise da autora

Quadro 60
Anilise de contetido da DPE da KU Leuven (Bélgica) considerando a varidvel econémica
Varidvel Categorias Indicadores correlacionais F | C+ | C
1) (2) 3) “4) | 65) | ©
* Internacionalizagio que permita efeitos multiplicadores 1 1
econémico-educacionais [77]
Competitividade . .
internacional * Mercado internacional [102] 1 1
Econémica * Contribuigio para a formagio de profissionais 1 1
{envolvente altamente qualificados [135]
transaccional)
) * Formagio ao longo da vida [22, 39] 2 2
Livre circulagio de pes-
soas ¢ empregabilidade [ o Acejtacio de mecanismos de acreditagio europeia dos 1 1
dos cidaddos europeus seus programas [42)]
* Educagdo transnacional [62] 1 1

Globalizagio - - -

Totais 7 7

Fonte: Andlise da autora
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Capitulo III - O processo de Bolonha como instrumento de globalizacio

Andlise de contetido da DPE da KU Leuven (Bélgica) considerando a varidvel cultural

Quadro 61

Varidvel Categorias Indicadores correlacionais F | C+ | C
e8] (2) 3) 4@ | 6| (©)
Enriquecimento cultural e cientifico da Europa [14]} 1 1
Educagio europeia [17, 18, 48] 3 3
Identidade europeia [49] 1 1
Reforco de valores
comuns Promogio da diversidade [50] 1 1
Construgio da Comunidade de Investigagdo Europeia | 3 3
(8,20, 134]
Respeito pelos direitos fundamentais (igualdade de | 1 1
oportunidades) [124]
Desenvolvimento de programas com perfil europeu | 3 2
(programas internacionais) [37, 146]
Educagio europeia , ) )
Promogdo de cursos em lingua inglesa ao nivel da pés- 1 1
Cultural graduaggo [99]
(envolvente — —
ndo Promogio da mobilidade académica [59, 103, 118, 7 7
transaccional) 120, 122, 151, 192]
Mobilidade académica Estabelecimento de um sistema de créditos (ECTS) [60] 1 1
gestud'antes, professores, Esforco na integragio dos alunos estrangeiros 5 5
investigadores e pessoal Al ) . K
administrativo) (organizagdo de cursos intensivos de neerlandés) [72,
152, 155, 156, 193]
Integragio de estudantes com necessidades especiais 1 1
[219]
Promogdo da dimensio europeia no desenvolvimento | g 8
curricular [46, 61, 70, 120, 126, 128, 162, 192]
Promogio do ensino de quase todas as linguas europeias 1 1
[78]
.Cooperlagio' » Cooperagio institucional a vérios niveis [74] 1 1
interuniversitdria
Cooperagio com paises de fora da UE [104, 199, 204] 3 3
Cooperagio e desenvolvimento {106, 201] 2 2
Globalizagio - - -
Totais | 42 41 1

Fonte: Andlise da autora

Quadro 62

Andlise de contetido da DPE da KU Leuven (Bélgica) considerando a varidvel tecnolégica

Varidvel Categorias Indicadores correlacionais F C+ | C-
0 2 3 4 | 65| (©
. * Novas tecnologias (meios virtuais, telemdtica e 4 4
Tecnolégica multimédia) [65, 132, 146, 160]
(envolvente Uso das novas tecnologias
cibernética) * Ensino a distincia [71, 163, 171, 174, 176] 5 5
Totais 9 9

Fonte: Andlise da autora
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Quadro 63
Andlise de contetido da DPE da KU Leuven (Bélgica) (sintese)

Varidveis F % C+ C-
(1) (2) (3) (4) 5)

Politica 45 43 45 0
Econdémica 7 7 7 0
Cultural 42 41 41 1
Tecnolégica 9 9 9 0

Fonte: Quadros 59 a 62

Figura 14
Anilise sistémica da DPE da KU Leuven (Bélgica)
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Quadro 64

Anilise de contetido da DPE da Universita’ di Padova (Itdlia) considerando a varidvel politica

Fonte: Quadro 63

Varidvel Categorias Indicadores correlacionais F Cs+ | C
4)) 2 (3) 4 | B5) | (6)
Soberania dos EN - - -
* Internacionalizagio do ensino [6, 18, 23, 116, 118, 7 7
183, 240]
Politica Institucionalizacio ¢ Condigdes extra [51, 165] 2 2
das politicas ¢ Actuagio dos servigos centrais (60, 73, 79, 227, 239] 5 5
* Participagdo em redes (83, 221]
Sistemas de Ensino * Adopgio de um sistema baseado em dois ciclos [112,
Superior 199]
Processo de Bolonha * Declaragées da Sorbonne e de Bolonha [111, 220] 2 2
Totais | 20 20 -

Fonte: Andlise da autora
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Andlise de conteddo da DPE da Universita’ di Padova (Itdlia) considerando a varidvel econémica

Quadro 65

Varidvel Categorias Indicadores correlacionais F C+ | C
8} 2) (3) @ [ 5|6
Competitividade ¢ Desafios da competitividade global [157] 1 1
. internacional
Econémica
(envolvente Livre circulagio de pessoas * Formagio continua [135, 213] 2 2
transaccional) | € empregabilidade
dos cidadios europeus
Globalizagio - - -
Totais 3 3 -

Anidlise de contetido da DPE da Universita’ di Padova (Itdlia) considerando a varidvel cultural

Fonte: Andlise da autora

Quadro 66

Varidvel Categorias Indicadores correlacionais F C+ C-
1) 2 (3 4 | 6) 1 (6
* Promogio de uma cultura fundada em valores 3 3
Reforgo de valores universais, direitos humanos, salvaguarda do ambiente
comuns e solidariedade internacional [3, 93, 95]
* Consciéncia europeia [164] 1 1
_ . ® Oferta de cursos sobre a cultura e histéria italiana 1 1
Educacgo europeia (162)
* Promogio da mobilidade académica e reciprocidade 4 4
Cultural (27, 192, 245, 248]
(envolvente Mobilidade académica
nio (estudantes, professores, * Aplicagio do sistema de créditos ECTS [29, 34, 122, 5 5
transaccional) | investigadores e pessoal 124, 247]
administrativo) _ .
* Integragio dos estudantes estrangeiros (cursos de | ¢ 6
lingua) e de estudantes com necessidades especiais
[38, 79, 81, 136, 154, 257]
* Implementagio do Suplemento ao Diploma [218] 1 1
* Promogio da dimensao europeia no ensino superior 5 5
B através do desenvolvimento dos curricula [47, 89,
Cooperagio 100, 104, 252]
interuniversitdria
* Cooperagio com pafses de fora da UE [99, 176] 2 2
Globalizagio - - -
Totais | 28 28 -

Fonte: Andlise da autora
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Quadro 67

Anilise de contetido da DPE da Universita’ di Padova (Itdlia) considerando a varidvel tecnoldgica

Varigvel Categorias Indicadores correlacionais F C+ | C-
) 2) 3) @ | 6| ©
Tecnolégica * Ensino aberto e a distincia [212) 1 1
(envolvente Uso das novas tecnologias
cibernética)
Totais 1 1 -

Fonte: Andlise da autora

Quadro 68
Andlise de contetido da DPE da Universita’ di Padova (Itdlia) (sintese)

Varidveis F % C+ C-

(1) 2) 3) (4) 5)
Politica 20 38 20 0
Econdmica 3 6 3 0
Cultural 28 54 28 0
Tecnolégica 1 2 1 0

Fonte: Quadros 4 a 67

Figura 15
Andlise sistémica da DPE da Universita’ di Padova (Itdlia)
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Fonte: Quadro 68
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Quadro 69

Andlise de contetido da DPE da Universidade do Porto (Portugal) considerando a varidvel politica

Varidvel Categorias Indicadores correlacionais F C+ | C-
n 2 (3) 4 | 5| (6)
Soberania dos EN - - -
« Internacionalizacio [10, 71, 88, 104] 4 4
* Participagio em redes [15, 23, 27, 39] 4 4
Politica Instituc’if)nalizagﬁo * Actuagio dos servicos centrais [48, 68, 82, 86, 96] 5 5
das politicas
¢ Condigdes extra (disponibilizagdo de receitas préprias, 2 2
alojamento) (76, 130]
* Qualidade do ensino superior [140] 1 1
Sistemas Europeus - - -
de Ensino Superior
Processo de Bolonha - - -
Totais | 16 16 -

Fonte: Andlise da autora

Quadro 70

Anélise de contetido da DPE da Universidade do Porto (Portugal) considerando a varidvel econémica

Varidvel Categorias Indicadores correlacionais F C+ | C-
1) 2 (3) (4) (5) (6)
Competitividade * Grande ligagdo ao meio econémico {7, 114] 2 2
. internacional
Econémica
{envolvente Livre circulagiio de pessoas * Formacio ao longo da vida [35] 1 1
transaccional) | € eml?regabilidade
dos cidaddos europeus * Participagdo no programa comunitdrio Leonardo da | 2 2
Vinci (estdgios) [19, 31]
Globalizagio - - -

Totais 5 5 -

Fonte: Andlise da autora
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Anélise de contetido da DPE da Universidade do Porto (Portugal) considerando a varidvel cultural

Quadro 71

Varidvel Categorias Indicadores correlacionais F C+ | C
1) 2 (3) 4 | 5] (©
* Tradigio das escolas que lhe deram origem e ligagio 1 1
Reforgo de valores a0 meio social envolvente [7]
comuns
* Respeito pelos direitos fundamentais (igualdade de | 9 2
oportunidades) {112, 115]
Educagio europeia . [(iz]tengio do grau de doutoramento no estrangeiro | | 1
Cultural ¢ Estabelecimento de um sistema de créditos (ECTS) 1 1
tur que possibilite o reconhecimento académico [148]
(envolvente Mobilidade académica
nio (estudantes, professores, . .
transaccional) investigadorei e pessoal . Promo.gz'}o. da moblll_dad.e aca.dérrzlca (programas 2 2
administrativo) comunitdrios de educagio e investigagio) (16, 30]
* Integragio dos alunos estrangeiros (implementagio de 2 2
cursos de portugués para estrangeiros) [83, 90]
¢ Arribuigio de graus conjuntos [41, 42] 2 2
Cooperagao * Cooperagio institucional a vérios niveis [78, 124] 2 2
interuniversitdria
¢ Cooperagio com paises fora da U.E. [43, 62, 64,73, | 7 7
100, 109, 110]
Globalizagio - - -
Totais | 20 20 -

Fonte: Anilise da autora

Quadro 72

Anilise de contetido da DPE da Universidade do Porto (Portugal) considerando a varidvel tecnolégica

Vatidvel Categorias Indicadores correlacionais F |G | C
(1)' _ 2 (3) @ 1 6 | (@
Tecnologlca ] ¢ Ensino aberto e a distancia [128] 1 1
(?nvolve.nte Uso das novas tecnologias * Novas tecnologias (multimédia) [129] 1 1
cibernética)
Totais 2 2 -

Fonte: Andlise da autora
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Quadro 73
Anélise de conteiido da DPE da Universidade do Porto (Portugal) (sintese)

Varidveis F % C+ C-

(1) (2) (3) (4) (5)
Politica 16 37 16 0
Econdmica 5 12 5 0
Cultural 20 46 20 0
Tecnoldgica 2 5 2 0

Fonte: Quadros 69 a 72

Figura 16
Andlise sistémica da DPE da Universidade do Porto (Portugal)
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Fonte: Quadro 73
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Quadro 74

Andlise de contetido da DPE da Universiteit de Twente (Paises Baixos) considerando a varidvel politica

Varidvel Categorias Indicadores correlacionais F C+ | C-
(1) 2) (3 @ | 6| ©
Soberania dos EN - - -
* Internacionalizagio do ensino e da investigagdo | ¢ 14 2
(incorporagio da internacionalizagio no ensino e na
investigagdo) [6, 8, 10, 12, 30, 43,71, 73, 77,79, 87,
90, 101, 116, 117, 121}
* Formagio de redes [18, 22, 25, 69, 98, 106, 147, 8 8
152]
Institucionalizagio das * Qualidade no ensino [59, 60] 2 2
lici
Politica potfucas * Actuacio dos servigos centrais [123] 1 1
* Condi¢bes extra (alojamento) [96] 1 1
* Adopgio de um sistema baseado em dois ciclos [36, 7 7
38, 48, 55, 78, 92, 139]
Sistema de Ensino . .
Superior e Oferta curricular com base em padrdes aceites 1 1
internacionalmente [63]
* Flexibilizagio no acesso aos cursos [80, 94] 2 2
Processo de Bolonha * Declaragio (processo) de Bolonha [89, 103] 2 2
Totais | 40 38 2

Fonte: Andlise da autora

Quadro 75

Anilise de contetido da DPE da Universiteit de Twente (Pafses Baixos) considerando a vari4vel econémica

Varidvel Categorias Indicadores correlacionais F C+ | C
(1) 2 (3) 4 | 5) | ()
Competitividade ¢ Mercado em sentido lato [14, 15, 21, 99] 4 4
internacional
* Cooperagio com a industria [17] 1 1
Econdémica * Implementagio de mecanismos de acreditagio/cert- | 4 4
(envol\{ente Livre circulagio de pessoas ificacdo [59, 61, 64, 140]
transaccional) | e empregabilidade dos
cidaddos europeus * Oferta de cursos vocacionados para o mundo empre- 1 1
sarial [109]
Globalizacio * Globalizagio das economias [13] 1 1
Totais 11 11 -

Fonte: Andlise da autora
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Quadro 76

Andlise de contetido da DPE da Universiteit de Twente (Pafses Baixos) considerando a varidvel cultural

Varigvel Categorias Indicadores correlacionais F C+ | C
&) @) 3) @ | 6| ©
Reforco de valores - - -
comuns
5 . ¢ Internacionalizagio da oferta (cursos em lingua | 8 8
Educagéo europeia inglesa) [56, 58, 62, 79, 82, 90, 93, 139]
Cultural Mobilidade académica * Estabelecimento de um sistema de créditos (ECTS) | 3 3
(envolvente | (esrudantes, professores, (133, 134, 130]
nao investigadores e pessoal . - - -
transaccional) | , dministrativo) g;ox?zog]ao da mobilidade académica (41, 74, 75, 76, 6 6
* Promogio da dimensdo europeia no ensino superior [ 2 2
através do desenvolvimento de médulos, cursos e
.Coopcr‘agio. . curricula com contetddo, orientagio e organizagio
interuntversitaria europeus (graus conjuntos) [51, 151]
* Cooperagio com pafses de fora da UE [126] 1 1
Globalizagio - - -
Totais | 20 20 -

Fonte: Andlise da autora

Quadro 77

Anilise de conteiido da DPE da Universiteit de Twente (Paises Baixos) considerando a varidvel tecnoldgica

Varidvel Categorias Indicadores correlacionais F C+ | C
(1) (2) (3) 4 | 65) | ©
Tecnolégica * Novas tecnologias [13] 1 1
(envolvente Uso das novas tecnologias
cibernética)
Totais 1 1

Fonte: Andlise da autora
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Quadro 78

Andlise de contetido da DPE da Universiteit de Twente (Pafses Baixos) (sintese)

Varidveis F % C+ C-

(1) (2) (3) (4) (5)
Politica 40 55 38 2
Econémica 11 15 11 0
Cultural 20 28 20 0
Tecnolégica 1 2 1 0

Fonte: Quadros 74 a 77

Figura 17

Anilise sistémica da DPE da Universiteit de Twente (Paises Baixos)
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Fonte: Quadro 78

Na Figura 18 retinem-se os resultados da anilise de contetido das DPEs apresentadas
por dez universidades europeias, consideradas, neste trabalho, como susceptiveis de nos
proporcionarem o conhecimento do sentido das expectativas da universidade europeia
face ao processo de integragdo europeia.

Os dados constantes da Figura 18 levam-nos a sublinhar que a predominancia das
varidveis alterna entre a varidvel politica e a varidvel cultural, sendo, no entanto, esta l-
tima a que em termos relativos tem maior peso, registando-se nesta condigao em 6 das
10 DPEs analisadas. Em relacio A varidvel econémica, podemos afirmar que tem uma
relevincia acrescida relativamente 4 varidvel tecnoldgica. Podemos ainda considerar que hd
uma distribuicio relativamente homogénea entre as quatro varidveis em todas as DPEs

analisadas.
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Figura 18

Anilise comparativa das DPEs em termos de distribuicdo das quatro varidveis

60% _L

0

40% | "

20% | I |

0%_1 . . - _ __ . ~ _ _

‘ Aberdeen | Aveiro | Barcelona | Dublin Graz | Lancaster | Leuven | Padova Porto Twente ’:::;’I;
Politica 43 % 44 % 43 % 45 % 33% 38 % 44 % 38 % 37 % 55 % 42 %
B Econdmica 8% 18 % 0% 5% 15% 5% 7% 6 % 122 % 15 % 9%
# Cultural 41 % 36 % 54 % 48 % 47 % 57 % 41% 54 % 47 % 28 % 45%
# Tecnolégica 8% 2% 3% 2% 5% 0% 8% 2% 4% 2% 4%

* média aritmética calculada com base nos valores das DPE

Fonte: Quadros 33, 38, 43, 48, 53, 58, 63, 68, 73, 78

2. Andlises comparativas visando classificar os efeitos da globalizagao

sobre o ensino superior

O processo de Bolonha, emergente da Declaragao de Bolonha e do Comunicado de
Praga, tem estado a ser tomado nas relagdes institucionais como um possivel programa
politico de apoio ao plano estratégico de integragio europeia do ensino superior.

A andlise comparativa que vamos desenvolver vai posicionar o processo de Bolonha
face ao referencial da globalizagio® e face ao referencial da integragdo europeia®™.

A Figura 19 proporciona uma visio comparativa do processo de Bolonha face ao

referencial da globalizaggo.

Figura 19
Andlise comparativa do processo de Bolonha face 4 globalizagio (CEMC, AGEE)
60%_| ‘
40% |
o] _
0% e
CEMC AGEE Processo de Bolonha
Politica 60 % M % 48 %
& Econémica 3% 55 % 21,5%
® Cuttural 337 % 4% 30 %
W Tecnologica 0% 0% 0,5 %

Fonte: Quadros 13, 18, 23 € 28

93 Definido no capitulo I — O processo de globalizagio e o ensino superior.
94 Definido no capitulo II — O processo de integra¢do europeia e o ensino superior europeu.
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Os dados apresentados permitem-nos atribuir ao processo de Bolonha um posi-
cionamento mais préximo 3 CEMC, do que 4 AGEE. O processo de Bolonha tem uma
distribuicdo pelas varidveis politica, econdmica e cultural mais homogénea, do que a que
parece existir nas abordagens CEMC e AGEE, no entanto, a varidvel politica predomina,
tal como acontece na abordagem CEMC, seguindo-se, em ambos os casos, a varidvel cul-
tural. A varidvel econémica ¢ de considerdvel importincia no processo de Bolonha e de
relevincia extrema na AGEE, contudo, é praticamente inexistente na CEMC. A varidvel
tecnoldgica nao tem peso nas abordagens CEMC e AGEE, no entanto no Comunicado
de Praga aparece com 1%.

No processo de Bolonha verifica-se existir uma forte interacgdo entre as varidveis
politica, econémica e cultural e alguma correlagio entre estas varidveis e a varidvel
tecnolégica, no que diz respeito a0 Comunicado de Praga. No caso da CEMC, as inte-
raccoes mais relevantes registam-se entre as varidveis politica e cultural. Em relagio a
AGEE, as interac¢Oes mais importantes acontecem entre as varigveis politica e econémica.

A figura 20 proporciona uma visdo comparativa das DPEs face ao referencial globa-
lizagzo.

Figura 20
Andlise comparativa das DPEs face a globalizagao (CEMC, AGEE)

60%_|

40%

20% |

0%

CEMC AGEE DPE (valor médio)
Politica 60 % 41 % 42 %
# Econdmica 3% 55 % 9%
B Cultural 37% 4% 45 %
W Tecnoldgica 0% 0% 4%

Fonte: Quadros 13, 18 ¢ Figura 18

A interacgio existente entre as DPEs e o novo paradigma definido pela globalizagio
(CEMC ou AGEE) nio ¢ forte, na medida em que a varidvel cultural, de maior impor-
tincia nas DPEs (45%), nio predomina em nenhuma das perspectivas de globalizagio
apontadas, no entanto, se tomarmos as DPEs das universidades de Aberdeen, de Aveiro,
de Leuven e de Twente podemos encontrar alguma interac¢do: ao nivel da varidvel politi-
ca (43%, 44%, 44% e 55%, respectivamente) e a AGEE; ao nivel da varidvel cultural
(41%, 36%, 41% e 28%, respectivamente) e a CEMC.
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Em relacio 4 varigvel cultural se considerarmos a AGEE e as quatro DPE:s referidas,
podemos estabelecer alguma interacgdo relativamente 2 expressdo da varidvel econémica
(8%, 18%, 7% e 15%, respectivamente), que, no entanto, nio ultrapassa o peso relativo
da varidvel cultural (a maior atinge 41%).

Por dltimo, podemos constatar, em termos comparativos, face aos dados apresen-
tados, nas quatro DPEs que assumem maior relevincia da varidvel politica, que duas uni-
versidades registam a frequéncia mais elevada para a varidvel econémica (Aveiro e Twente).
Devemos ainda sublinhar que a varidvel tecnoldgica inexistente nas abordagens CEMC e
AGEE ¢ referida nas DPEs que analisdmos.

A figura 21 proporciona uma visio comparativa do processo de Bolonha face as

DPEs, definida a partir do conteddo das DPEs analisadas.

Figura 21
Anilise comparativa do processo de Bolonha face as DPEs

60%.|

40% | .

20% .|

0%

Pr de Bolonha (valor médio) DPE (valor médio)
Politica 48 % 42 %
B Econdmi 215% 9%
W Cultural 30 % 45 %
B Tecnolégica 05% 4%

Fonte: Figuras 7 e 18

Em termos comparativos, podemos tomar como referéncia a Figura 18 que apre-
senta o resultado da andlise de contetido, relativamente a todas as DPEs estudadas. De
salientar que a predominancia das varidvels alterna entre a varidvel politica e a varidvel cul-
tural, sendo, no entanto, esta tiltima varidvel a que em termos relativos tem maior peso,
registando-se nessa condi¢go em 6 das 10 DPEs analisadas. Em relagao a varidvel econé-
mica, podemos afirmar que tem uma relevincia acrescida relativamente a varidvel tecno-
l6gica. Podemos ainda considerar que h4 uma distribui¢ao relativamente homogénea entre
as quatro varidveis nas respectivas DPEs.

Podemos, entdo, considerar que, face ao nivel de compromisso entre as DPEs € o
processo de Bolonha, em média, as DPEs registam maior relevincia da varidvel cultural
(45%), ao contririo do processo de Bolonha que tem maior frequéncia na varidvel poli-
tica (48%). A varidvel econémica, bastante importante no processo de Bolonha (21,5%),
¢ considerada de menor importincia nas DPEs (9%). De salientar, contudo, que as DPEs
elevam para niveis interessantes a varidvel tecnolégica (4%), comparativamente com o

processo de Bolonha onde esta varidvel assume um peso relarivo muito reduzido (0,5%).
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3. Conclusao

resultados apurados no presente capitulo no Quadro 79.

Quadro 79

Sintese dos resultados da andlise de contetido

Para servir de suporte as consideragbes que vamos tecer agrupdmos

NL Corpus Politica Econémica Cultural Tecnoldgica
1 ) ®3) 4) (5) (6)

1 CEMC 60% 3% 37% 0%

2 AGEE 41% 55% 4% 0%

3 DB 43% 25% 32% 0%

4 Cpr 52% 18% 29% 1%

5 PB 48% 21,5% 30% 0,5%

(3+4):2
6 DPE 42% 9% 45% 4%

os diversos

CEMC: Cultura Educacional Mundial Comum; AGEE: Agenda Globalmente Estruturada para a Educagio; DB: Declaragio de
Bolonha; CP: Comunicado de Praga; PB: Processo de Bolonha; DPE: Declaragio de Politica Europeia.

Fonte: Quadros 13, 18, 23, 28, 33, 38, 43, 48, 63, 68, 73 ¢ 78

Como resultado da anilise de contetido do nosso corpus documental, a varidvel
politica assume maior relevincia no processo de Bolonha (48%) tal como na abordagem
CEMC (60%). Nas DPEs, apenas quatro documentos, de um total de dez, apresentam
esta varidvel como a mais forte.

No caso do processo de Bolonha, a explicagio parece residir no facto da dimensio
politica procurar sair reforcada de uma iniciativa levada a cabo pelos Estados-Nagio
signatdrios do documento. Com efeito, inseridos os Estados signatdrios num moderno sis-
tema interestadual®, estes procuram, através da assinatura de uma declaragdo de principios,
reforgar as ligacbes entre eles. No caso da CEMC, a varidvel politica (60%) assume impor-
tncia pelos motivos exactamente opostos 2 situagdo do processo de Bolonha, i.e., julgamos
que face 4 perda de protagonismo dos Estados-Nagio, a CEMC procura a criagio de uma
nova ordem normativa global, determinada por consensos mundiais, veiculados pelas orga-
nizagdes internacionais. Para a AGEE (41%), esta varidvel tem relevincia, considerando que
o poder politico levard 4 integragio da economia mundial. Nas DPEs, os indicadores corres-
pondentes a varidvel politica (42%, valor médio) referem-se, sobretudo, a institucionalizagao
das politicas de internacionalizagio. Apenas, as DPEs de Leuven, Padova e Twente referen-
ciam claramente a vinculagao ao processo de integracio europeia e ao processo de Bolonha,

sendo a varidvel politica mais importante no caso de Leuven (44%) e Twente (55%).

95 No sentido conferido por Santos (1995) quando nos refere que o moderno sistema Interestadual se instala como consequéncia
das dificuldades que os Estados-Nagio encontram para gerirem os seus destinos. Cfr. suprz p. 26.
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A varidvel econémica, pertencente A envolvente transaccional, concorrente, junta-
mente com a varidvel tecnolégica, para um processo de internacionalizagio de primeiro
grau, considera a educagio um bem privado. Esta varidvel ndo tem representatividade na
CEMC (3%), contudo, tem expressio na Declaragio de Bolonha, quando utiliza sobre-
tudo os argumentos em torno da competitividade internacional. No caso do Comunicado
de Praga, h4 sobretudo a clarificagdo de conceitos, como ¢ o da educagio como bem pi-
blico, tentando posicionar a educagio ao nivel do processo de internacionalizagao de
segundo grau. Este facto aparece, pela primeira vez referenciado devido, sobretudo, a ten-
tativa de afastar a hipétese do processo de Bolonha nos encaminhar para a mercadorizago
da educagio, mas, o seu peso relativo é menor quando comparado com o peso que tinha
na Declaracio de Bolonha. Poderd, assim, ter havido um recuo na utilizago dos argu-
mentos inseridos na varidvel econémica (o valor médio é 22%). Em relagao 2 AGEE
(55%), o processo de Bolonha ndo apresenta a expressio dos indicadores evidenciados na
varidvel econémica, por esta abordagem. Nas DPEs, a varidvel econémica (9%, valor
médio) ¢ assumida de uma forma generalizada, centrando-se sobretudo em questdes como
a da competitividade internacional e a livre circulagio de pessoas e a empregabilidade dos
cidaddos europeus. De realcar, também, que esta componente tem maior expressio nas
universidades de Aveiro e Twente, com uma percentagem de 18% e de 15%, respectiva-
mente. Na Universidade de Twente, por ter sido considerada num estudo de Clark
(1998b) uma das 5 universidades europeias empreendedoras%, o peso desta varidvel,
parece-nos que reflecte aquilo a que este investigador chamou a propagagio de uma cul-
tura empreendedora. Com efeito, Clark atribui como caracteristica as universidades
empreendedoras o facto de estas pretenderem sair de uma regulagdo governamental forte

e de um sector padronizado para:

“se arriscarem a ser diferentes e agarrar as suas oportunidades no “mercado”. Elas aderem a crenga de
que os riscos da mudanga experimental do cardcter das universidades deve ser considerado em relagio
aos riscos de se manterem as formas e praticas tradicionais” (Clark, 1998a: XIV).

Desta forma, consideramos que o peso da varidvel econémica revela a caracteristica
de Twente ser uma universidade empreendedora. O facto de a Universidade de Aveiro ter
aderido ao Consércio Europeu das Universidades Inovadoras” pode, de certa forma,
reflectir o mesmo tipo de atitude em relagdo ao processo de transformagio das universi-

dades, j& que o peso da varidvel econédmica aponta também nesta direcgio.

96 Do estudo efectuado por Clark (1998a) constam as universidade — University of Warwick, Universiteit Twente, University of
Strathclyde, Chalmers University of Technology e a University of Joensuu.

97 Clark (1998a) estabelece a diferenca entre o conceito de “universidade empreendedora” e de “universidade inovadora”. Este
tiltimo, mais apelativo no meio académico, porque afasta a carga negativa que se coloca nas pessoas que procuram o lucro e
tém a sua actuagio orientada para o negécio. Este consércio de universidade foi estabelecido em 1996 e conta, entre os seus
membros, as 5 universidade que fazem parte deste estudo de Clark e mais algumas institui¢des que entretanto aderiram.
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A varigvel cultural correspondente 3 envolvente nio transaccional e responsivel por
um processo de internacionalizagio de segundo grau considera a educagio um bem pi-
blico. Esta vari4vel assume igual importincia na Declaragio de Bolonha e no Comunicado
de Praga (30%, valor médio) porque o discurso em torno dos centros de interesse desta
temdtica encerra uma preocupagio no sentido do refor¢o dos valores comuns, pela edu-
cacio, pela universidade e pela cooperagio e diversidade. O motivo poderd resultar do
facto da grandeza da Europa residir na “diversidade das suas culturas e na sua interac¢ao”
(Hill, 2001: 41). Serd mesmo a antevisio de uma homogeneizagao ou convergéncia, em
nome da comparabilidade e transparéncia dos sistemas europeus de ensino superior, que
leva a supervalorizar os principais pélos de interesse referidos nesta varidvel, tentando
marginalizar a possibilidade de harmonizagio®. Ao contrdrio, na abordagem CEMC
(37%), o apelo a uma cultura mundial, face 2 existéncia de tradi¢bes educacionais dife-
rentes, adquire particular relevincia. Na AGEE, a varidvel cultural (4%) aparece comple-
tamente vulnerdvel 3s investidas politico-econémicas, sendo-lhe dada pouca relevincia.
Nas DPEs, ¢ importante referir que se trata da varidvel com maior frequéncia em termos
relativos, j4 que o seu valor médio ¢ de 45%. As questbes com maior peso s3o claramente
aquelas que se relacionam com a mobilidade académica (de estudantes, professores, inves-
tigadores e pessoal administrativo) e a cooperagdo interuniversitiria (a promogao da
dimensio europeia do ensino superior e a cooperagdo com paises terceiros).

A varidvel tecnoldgica, que ¢ inexistente nas abordagens CEMC e AGEE, aparece
referida no processo de Bolonha, concretamente quando o Comunicado de Praga se refere
ao uso das novas tecnologias (1%). Em relagao as DPEs, a varidvel tecnolégica (4%, valor
médio) é considerada como de particular importincia, assumindo em trés DPE (Aberdeen
~ 8%, Dublin — 2%, Leuven — 8%) valores proporcionalmente equilibrados, relativamente
ao nivel da varidvel econémica (Aberdeen — 8%, Dublin — 5%, Leuven — 7%). O uso das
novas tecnologias e o ensino aberto e a distincia surgem como os elementos de maior peso.

De referir ainda que € curioso verificar que a categoria “Globalizagio” com excepgao
da CEMC, AGEE e DPE da Universiteit de Twente nio é mencionada em mais nenhum
dos documentos analisados.

Tendo em consideragio que nao hd uma forte interacgdo entre o processo de Bolonha
e as DPEs, passemos 4 construgdo de um modelo que em termos hipotéticos nos ajude a

perceber de que forma poderia haver um ajustamento entre o processo de Bolonha e as uni-

98 Parece, no entanto, haver alguma contradigdo entre as palavras escritas e o objectivo de Bolonha, na medida em que a valori-
zagio de alguns aspectos apontados pela varidvel cultural ndo sio compativeis com o estabelecimento de uma drea europeia de
ensino superior, nomeadamente porque nio se pode falar num sistema europeu de ensino superior, sem ir contra aspectos da
diversidade dos respectivos sistemas nacionais e da autonomia e independéncia universitdria. Cfr. infra pp. 193 e sgs.
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versidades, inseridas num contexto de globalizagao definido pela CEMC ou pela AGEE.
Desta forma, vamos observar de que forma o processo de Bolonha e as DPEs se posicionam

no tridngulo de coordenagio definido por Clark (1983)”

, UMa vez que Nos parece ser um
modelo adequado para determinar as varidveis mais relevantes em cada um dos cendrios.

Neste contexto, vamos fazer corresponder aos vértices do tridngulo de coordenagao
as varidveis que temos vindo a estudar. Ao vértice da autoridade do Estado vamos fazer
corresponder a varidvel politica; ao vértice do mercado vamos fazer corresponder a vari-
4vel econémica e ao vértice da oligarquia académica vamos fazer corresponder a varidvel
cultural. A varidvel tecnolégica nio serd incluida nesta andlise porque, atendendo a sua
fraca expressio comparativamente com as outras varidveis, considerou-se melhor afastd-la,
permitindo o uso do modelo desenvolvido por Clark.

Por conseguinte, tomando os valores apresentados no Quadro 79, relativamente as
varidveis politica, econémica e cultural, podemos comegar por apresentar o posiciona-
mento das DPEs e do processo de Bolonha, na figura que a seguir representamos.

Figura 22

Posicionamento do processo de Bolonha e da DPE

MERCADO (modelo de Clark)
VARIAVEL ECONOMICA
Bolonha
ESTADO OLIGARQUIA ACADEMICA
(modelo de Clark) (modelo de Clark)
VARIAVEL POLITICA VARIAVEL CULTURAL

Fonte: Quadro 79

Como verificamos, se tomarmos o valor apresentado pela varidvel mais relevante, o
processo de Bolonha estd mais préximo da autoridade do Estado, correspondente a varid-
vel politica e as DPEs estdo mais préximos da oligarquia académica, correspondente a va-
ridvel cultural.

Partindo agora do pressuposto de que as DPEs permanecem inalteradas face aos
efeitos da globalizagio produzidos pela CEMC, serd importante analisar o processo de

Bolonha, num quadro definido pela CEMC. A varidvel politica, pelo facto de as correlagdes

99 Cfr. Anexo 4.
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que se apresentam, no caso da CEMC e do processo de Bolonha, terem sentido negativo

em relagio as categorias em que se enquadram, leva-nos a considerar que o peso é muito

idéntico em termos comparativos, ainda que parega haver reforgo da varidvel politica no
processo de Bolonha. Com efeito, da Declaragio de Bolonha para o Comunicado de Praga,
verifica-se uma tendéncia para a diminuigio de correlatos negativos, o que pode indiciar,
por parte do processo de Bolonha, algum acordo entre as categorias que definimos e os indi-
cadores apresentados nos documentos. Desta forma, o peso da varidvel politica no processo
de Bolonha parece estar a ser reforgado pela diminuigio de indicadores de regresso nega-
tiva (de uma frequéncia de 17, em 20 de frequéncia total, passou para uma frequéncia de
15, num total de 80). No que diz respeito 2 varidvel econémica, no processo de Bolonha
(21,5%) ela assume valores percentuais elevados relativamente a expressio que tem na
CEMC (3%), no entanto podemos considerar ter havido um decréscimo no processo de
Bolonha (na Declaragio de Bolonha tinha 25%, diminuindo para 18% no Comunicado de
Praga). Em relagdo 2 varidvel cultural, apesar de assumir o segundo lugar, em termos per-
centuais, no processo de Bolonha e na CEMC, verifica-se um decréscimo de importancia
no processo de Bolonha porque de 32% passa a 29% (30%, valor médio), tendo 37% na
CEMC. Assim o reposicionamento do processo de Bolonha aparece na figura que abaixo
apresentamos a sombreado, com a cor identificativa da varidvel com mais peso.

Figura 23
Reposicionamento do processo de Bolonha face 8 CEMC

MERCADO (modelo de Clark)
VARIAVEL ECONOMICA

ESTADO OLIGARQUIA ACADEMICA
(modelo de Clark) (modelo de Clark)
VARIAVEL POLITICA VARIAVEL CULTURAL

Fonte: Quadro 79

Assim, entendemos que no enquadramento definido pela CEMC, o processo de
Bolonha deveria situar-se mais préximo da autoridade do Estado (varidvel politica),

reflectindo a importincia desta varidvel para a CEMC. Desta forma, o posicionamento do

processo de Bolonha estaria também mais longe do da oligarquia académica (varidvel cul-

tural) e por isso menos susceptivel de se identificar com as DPEs.
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Procuramos agora o posicionamento do processo de Bolonha num quadro definido
pela AGEE, onde o mercado (varidvel econémica) tem mais importincia em detrimento
da oligarquia académica (varidvel cultural). A autoridade do Estado (varidvel politica),

ainda que menos relevante que o mercado, tem, em termos percentuais, alguma

expressao.
Figura 24
Reposicionamento do processo de Bolonha face 4 AGEE
MERCADO (modelo de Clark)
VARIAVEL ECONOMICA
ESTADO OLIGARQUIA ACADEMICA
(modelo de Clark) (modelo de Clark)
VARIAVEL POLITICA VARIAVEL CULTURAL

Fonte: Quadro 79

Desta forma, consideramos que no enquadramento definido pela AGEE, o processo
de Bolonha deveria situar-se mais préximo do mercado (varidvel econémica), reflectindo
a importincia desta varidvel para a AGEE. Desta forma, o posicionamento do processo de
Bolonha estaria também mais afastado da oligarquia académica, das universidades e por
isso menos susceptivel de se identificar com as DPEs.

Se agora considerarmos que o processo de Bolonha nio se altera face aos efeitos
produzidos por uma abordagem CEMC ou AGEE, serd interessante delinear o modelo
que estaria subjacente ao reposicionamento das DPEs, face aos efeitos da globalizagao na
educacio.

Assim, no enquadramento definido pela CEMC, as DPEs teriam que ver a auto-
ridade do Estado (varidvel politica) reforcada, em detrimento do mercado (varidvel
econémica) e da oligarquia académica (varidvel cultural) que deveriam assumir um

decréscimo acentuado.
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Figura 25
Reposicionamento da DPE face 8 CEMC

MERCADO (modelo de Clark)
VARIAVEL ECONOMICA

Bolonha
OLIGARQUIA ACADEMICA

ESTADO DPE
(modelo de Clark) (modelo de Clark)
VARIAVEL POLITICA VARIAVEL CULTURAL

Fonte: Quadro 79

Desta forma, as DPEs deslocar-se-iam para a zona sombreada e teriam que reflectir
a autoridade do Estado (vertente politica) mais acentuada. A figura traduz este reposicio-
namento da DPE, relativamente 3 CEMC, que se revela mais préxima do processo de
Bolonha e mais afastada da oligarquia académica (vertente cultural).

Em relacio 3 AGEE e admitindo que a DPE reforgaria o papel do mercado (varidvel
econémica) em detrimento da oligarquia académica (varidvel cultural), reposiciona as
DPEs, como a figura a seguir apresenta.

Figura 26
Reposicionamento da DPE face 3 AGEE

MERCADO (modelo de Clark)
VARIAVEL ECONOMICA

Bolonha

ESTADO OLIGARQUIA ACADEMICA
(modelo de Clark) (modelo de Clark)
VARIAVEL POLITICA VARIAVEL CULTURAL

Fonte: Quadro 79

Verificamos, assim, que as DPEs se deslocariam para uma posigao mais préxima do
processo de Bolonha, fortemente influenciada pela varidvel econémica e dominada pelas
forcas do mercado, no entanto o peso da varidvel politica mantém-se, em relagio a posigao

inicial, uma vez que o peso desta varidvel na AGEE também ¢ relevante.
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Podemos retirar como principal conclusio desta andlise que, face 8 CEMC ou pe-
rante a AGEE, o processo de Bolonha se afasta da oligarquia académica, apresentando-se
em oposi¢io is universidades. As universidades, sob os mesmos efeitos de globalizagio,
tenderdo a perder a for¢a da oligarquia académica, favorecendo, no quadro da CEMC, o
Estado e, no 4mbito da AGEE, o mercado. Assim podemos considerar que a varidvel cul-
tural, a que estd ligada a oligarquia académica, estd sob a forte pressio dos efeitos da glo-
balizacio na educagio e em tensio, relativamente ao processo desencadeado pela assi-
natura da Declaragio de Bolonha, por conseguinte, as universidades tradicionalmente li-
gadas a internacionalizagio de segundo grau, comecam a ser forgadas, no 4mbito da
AGEE, a uma orientagio para o mercado, a que corresponde a varidvel econémica e assim
tornarem-se susceptiveis de se enquadrarem no 4mbito da internacionalizagio de primeiro
grau onde teoricamente a intervengio do Estado é mais reduzida. De real¢ar que, face aos
dados de que dispomos, este mesmo mercado, correspondente 4 varidvel econémica, no
quadro da AGEE, funciona sob uma razogvel influéncia da autoridade do Estado, sim-
bolizada pela varidvel politica, pelo que serd de prever que a autoridade do Estado venha
a revelar-se importante e necessdria a regulagio do mercado, mesmo no quadro de uma
globalizagdo econémica.

Pelo que analisamos podemos deduzir, tomando as DPEs estudadas como repre-
sentativas da opinido publica institucional actual, que o processo de Bolonha nio pode ser
considerado um programa politico adequado 2 implementagio de um plano estratégico de
integragio europeia do ensino superior.

Poder4, contudo, incorporar potencialidades que o tornem um programa eficiente,
tendo em conta os desafios que a politica social europeia colocard no futuro ao ensino

superior europeu.
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Capitulo IV

Os desafios da politica social europeia
e o processo de Bolonha

No presente capitulo vamos assumir a linha da légica falsificacionista popperiana'®.

A explicagio causal a que procuramos chegar considerard a predigdo especifica
seguinte: o processo de Bolonha (como sistema logistico) estard a altura de estruturar o
ensino superior europeu (como sistema desafiado) de forma a que corresponda eficiente-
mente s exigéncias de uma provével politica social europeia (como sistema desafiador)?

Como premissas do sistema dedutivo que vamos seguir, consideramos dois enun-
ciados universais: o conceito de politica e o conceito de estratégia e trés enunciados par-
ticulares: o alcance de uma politica social europeia, o papel a desempenhar pelo ensino
superior europeu como agente institucional, ao servigo de uma politica social europeia, e
o processo de Bolonha como instrumento politico regulador do estabelecimento de uma

drea europeia de ensino superior.

1. Conceitos de politica e de estratégia

Os conceitos dos nossos enunciados universais emergem das teorias formuladas no
Ambito das relagdes internacionais. Na obra intitulada Estratégia, publicada pelo Instituto

de Relagbes Internacionais, Nunes (1993) escreve:

“A politica compete hierarquizar objectivos vitais e fins, procedendo 4 selecgo de meios e processos
para os atingir. Esta actividade tem lugar a um nivel superior ao considerado para a estratégia. E em
relagio is condigBes em que esta concepgao e execugio ocorrem, que se poderd estabelecer uma fron-
teira limite entre as dreas de competéncia destas duas formas de actuagio do governo. Essa fronteira
separa as situagbes de conflito das restantes situagdes nio conflituais, que se deparam a qualquer
Estado. As primeiras implicarao sempre o recurso 4 coacgio, nas suas diversas facetas, como forma de
solugdo de contendas entre actores internacionais, utilizando-a como instrumento de poder, de
influéncia ou de controlo. A realidade em andlise é a mesma, apenas se altera a situagdo envolvente, os
meios utilizados, a intengdo que os acciona e a perspectiva pela qual é analisada. Serd sempre necessdrio
ter em conta a emergéncia de uma situagio de conflito potencial ou real” (ibid.: 73).

s ~ . ,.0 ;. .
Quanto as relagoes existentes entre a pOllth& € a estrategia, con31deramos que €ssas

relagbes sdo de ciéncia e de actividade.

100 Cfr. supra p. 17.
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“Enquanto ciéncia, a estratégia auxilia a formular objectivos, procede a estudos e avaliages, interna e
externamente, informando a politica sobre possiveis ameagas ¢ hipétese de conflito. A politica por seu
lado fixa os objectivos a alcangar. A estratégia com base nos mesmos, estabelece conceitos de acgio,
doutrinas de preparagio ¢ indica meios e processos para atingir os objectivos.

Enquanto actividade, a politica escolhe o conceito e o quadro de acgdo, a estratégia pormenoriza a
doutrina escolhida, fixa os objectivos intermédios,emprega e orienta recursos para atingir objectivos.
A primeira escolhe os fins e o quadro de acgo, a segunda os caminhos para os atingir” (ibid.).

2. Alcance de uma politica social europeia como sistema desafiador

2.1 O projecto europeu

O projecto europeu comegou no séc. XIV, quando Pierre Dubois escreve “De
Recuperatione Terrae Sanctae” projectando os Estados Unidos da Europa. Em 1795,
Kant, no seu “Projecto Filoséfico da Paz Perpétua’, tem em mente a Constituigio de
Estados Democréticos. Em 1814, Saint-Simon, influenciado pela experiéncia americana,
sugere a criagio de uma federagio dos povos europeus. Em 1849, Victor Hugo parafraseia,
no Congresso da Paz, a ideia de Pierre Dubois, a criago dos Estados Unidos da Europa.
Em 1900, Leroy-Baulieu, sugere a criagio de uma confederagio e nio de uma federacio,
tornada impossivel de alcangar pelos movimentos nacionalistas vividos na Europa. Em
1929, Briand, Ministro dos Negdcios Estrangeiros da Franga, decide apresentar 2
Sociedade das Nagdes o seu projecto de UE que viria a encontrar fortes reservas na Gra-
-Bretanha. Em 1944, uma frente de resisténcia ao nazismo (reunindo franceses, italianos,
alemies, holandeses, dinamarqueses, noruegueses, polacos e checos) pronuncia, em
Genebra, uma declaracio de Resisténcias Europeias”, sob o titulo “A Europa de Amanha”,
na qual observa que os fins morais, sociais, econémicos e politicos que a determinam ndo
podem ser atingidos, salvo se os pafses do mundo aceitarem o dogma da soberania abso-
luta dos Estados integrando-se numa tnica organizagio federal'®'. Em 1946, ¢ fundada a
“UE dos Federalistas” e Churchill faz um apelo 4 unido e reconciliagio entre a Franga e a
Alemanha, mas nio pondera a ideia de a Gra-Bretanha se “diluir num amdlgama europeu
de pequenos e débeis Estados que sé na Unido poderiam reencontrar a sua forga”
(Campos, 1989: 45). Em 1947, os socialistas europeus langam, em Londres, o Movimento
Socialista para os Estados Unidos da Europa e Churchill preside ao Movimento para a
Europa Unida. Em Agosto desse ano ¢ organizado o Congresso da Unido Europeia dos

Federalistas, realizado em Montreux, na Sui¢a; em Dezembro as organiza¢bes unionistas e

101 Na mesma altura ¢ proposta a criagio de uma “Unigo Federal entre Povos Europeus”.

152



Capitulo IV - Os desafios da politica social europeia e o processo de Bolonha

federalistas retinem-se no 4mbito de um comité internacional de coordenagio dos movi-
mentos para a unificagio da Europa. Em 1948, em Haia, é reunido o Congresso Europeu,
presidido por Churchill, sob égide do comité de coordenagio internacional dos movi-
mentos para a unificagio da Europa, e é adoptada a Mensagem aos Europeus onde se
defende a criagio de um Supremo Tribunal, de uma Assembleia Europeia, de um orga-
nismo econémico comum e de um centro europeu de cultura. Em 1949, a Franga, Reino
Unido e os pafses Benelux (Bélgica, Paises Baixos e Luxemburgo) decidem instituir o
Conselho da Europa. Em 1950 € subscrita a Declaragdo Schuman que pretende congregar
os recursos do carvdo e do ago dos paises subscritores. Neste mesmo ano, ¢ assinada a
Convengio dos direitos do homem e das liberdades fundamentais. Em 1951, ¢ criada a
Comunidade Europeia do Carvio e do Ago (CECA) integrada por seis paises (Alemanha,
Bélgica, Franca, Paises Baixos, Itdlia, Luxemburgo). Em 1957, dois tratados instituindo a
Comunidade Econémica Europeia (CEE) e a Comunidade Europeia da Energia Atémica
(CEFEA), foram assinados, em Roma, pelos seis paises subscritores do Tratado da CECA e
que actualmente se denominam por Tratados de Roma. Assim, trés organizagoes distintas
passam a responder pelo processo de integragio europeia: a Comunidade Europeia do
Carvio e do Aco (CECA), a Comunidade Europeia da Energia Atémica (CEEA) e a
Comunidade Econémica Europeia (CEE). Em 1961, ¢ expressa a vontade, por parte dos
seis pafses, de criar uma unido politica. Em 1967, entra em vigor o Tratado de fusio dos
executivos das trés Comunidades. Em 1972, ¢ fixado o prazo final para a realizagio da
Unizo Econémica e Monetiria, que é o ano de 1980. Em 1973, a Dinamarca, a Irlanda e
o Reino Unido aderem as Comunidades Europeias. Em 1979, entra em vigor o Sistema
Monetdrio Europeu. Em 1981, a Grécia torna-se o 10° membro da Comunidade. Em
1985, a Alemanha, a Bélgica, a Franca, os Paises Baixos e o Luxemburgo assinam os
Tratados de Schengen sobre a abolicio das fronteiras. Em 1986, Espanha e Portugal
aderem s Comunidades Europeias ¢ ¢ assinado o Acto Unico Europeu que altera os
Tratados de Roma. Em 1992, € assinado, em Maastricht, o TUE que no art. B atribui a

Unido os seguintes objectivos:
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“ - a promogio do progresso econémico e social e de um elevado nivel de emprego e a realizagio de um
desenvolvimento equilibrado e sustentdvel, nomeadamente mediante a criagio de um espago sem
fronteiras internas, o reforco da coesio econémica e social € o estabelecimento de uma unido
econémica e monetdria, que incluird, a prazo, a adopgio de uma moeda tnica, de acordo com as
disposigoes do presente Tratado;

- a afirmagio da sua identidade na cena internacional, nomeadamente através da execugio de uma
politica externa e de seguranga comum, que inclua a defini¢ao gradual de uma politica de defesa
comum, que poderd conduzir a uma defesa comum, nos termos do disposto no artigo 17°

- o reforco da defesa dos direitos e dos interesses dos nacionais dos seus Estados-Membros, mediante
a instituicio de uma cidadania da Unido;

- a manutengio e o desenvolvimento da Unifo enquanto espago de liberdade, de seguranga e de
justica, em que seja assegurada a livre circulagdo de pessoas, em conjugagio com medidas ade-
quadas em matéria de controlos na fronteira externa, asilo ¢ imigracdo, bem como de prevengio e
combate 4 criminalidade;

- a manutengio da integralidade do acervo comunitério e o seu desenvolvimento, a fim de analisar
em que medida pode ser necessdrio rever as politicas e formas de cooperagio instituidas pelo pre-
sente Tratado, com o objectivo de garantir a eficicia dos mecanismos e das Institui¢des da

Comunidade” (Lopes, 1999: 347 e 348).

Em 1995, a Austria, a Finlindia e a Suécia aderem 4 Unido Europeia. Em 1997, é
assinado o Tratado de Amesterdio que, em conformidade com o n° 2 do art. N do Tratado
da Unido Europeia (assinado em Maastricht em 1992), procede 4 revisio deste Tratado e

visa quatro objectivos:

“Em primeiro lugar, visa estabelecer a liberdade, seguranga ¢ justica. De modo a assegurar a supressio
dos entraves que ainda subsistem & plena liberdade de circulagio de pessoas e, a0 mesmo tempo,
reforga a seguranga dos cidaddos comunitirios e aumenta substancialmente o 4mbito de protecgio dos
seus direitos fundamentais;

Em segundo lugar, ndo s6 se criam novas politicas comunitdrias, ¢ o caso da politica de vistos, asilo,
imigragao e outras politicas relativas 2 livre circulagdo de pessoas, bem como da politica de emprego,
como ainda se reforcam as politicas j4 existentes em dominios tdo diversos como a politica social, o
ambiente, a satide publica e a defesa dos consumidores;

Em terceiro lugar, permite responder e melhor posicionar o conjunto da Unido Europeia e dos seus
Estados-Membros no contexto da mundializagio das relagdes entre Estados e organizag¢es interna-
cionais, quer no dominio da Politica Externa e de Seguranga Comum (um dos pilares em que assenta
a Unido Europeia) quer no dominio das relagdes econémicas externas;

Em quarto lugar, torna mais eficaz a estrutura institucional da Unido, abrindo assim o caminho para
o langamento do préximo processo de alargamento comunitdrio” (Cfr. Campos e Pereira, 1998: 10).

Neste mesmo ano (1995), inicia-se a segunda fase do processo de institui¢io da
moeda tinica que se reveste de particular delicadeza dada a grande exigéncia de critérios
de convergéncia nominal, que teriam que estar cumpridos no final de 1997. Ainda em
1997, a Comissdo apresenta a Agenda 2000 “Para uma Europa reforcada e alargada”, que
inclui os seus pareceres sobre os pedidos de adesio de dez paises da Europa Central. Em
1998, os quinze Estados-Membros adoptam a moeda tnica. Em 1998, a Comissdo tendo
em conta o relatério do Instituto Monetdrio Europeu distinguiu os paises que satisfaziam
as exigéncias necessdrias para a adesio A moeda tdnica, nascendo a “euroldndia” com onze

paises: Alemanha, Austria, Bélgica, Espanha, Finlindia, Franca, Paises Baixos, Irlanda,
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Itdlia, Luxemburgo e Portugal. Em 1 de Janeiro de 1999, comegou a funcionar o EURO.
Em 2000, entre 7 e 10 de Dezembro reuniu-se em Nice uma cimeira de Chefes de Estado
e de Governo que culminou na Conferéncia Intergovernamental (CIG) que procedeu a
quarta revisao do Tratado da Unido Europeia (TUE), o que veio a acontecer com a assi-
natura pelos Chefes de Estado e de Governo, em 26 de Fevereiro de 2001, do Tratado de
Nice que teve como objectivo principal adaptar o funcionamento das instituigbes

europeias a entrada dos novos Estados-Membros:

“Da leitura do Tratado de Nice afloram 2 tona diversas alterages que mais se assemelham a meros
ajustamentos de cosmética do que a importantes avangos no sentido da integragao politica europeia.
O Trarado limitou-se a adicionar normas procedimentais, tendentes a reforgar o que de integragao
politica jd estd semeado no TUE [Tratado da Unido Europeia), ao passo que noutros dominios aper-
feicoou o dmbito de actuagao de politicas comuns j4 existentes” (Jorgao-Henriques, 2002: 173).

Ainda em Dezembro de 2001, o Conselho Europeu de Laeken decidiu criar uma
Convengio Europeia para a Reforma Institucional da Uniao'®. Em 1 de Janeiro de 2002,
o Euro comeca a circular como moeda tnica na Alemanha, Austria, Bélgica, Espanha,
Finlindia, Franga, Grécia, Irlanda, Itdlia, Luxemburgo, Paises Baixos e em Portugal. Em
28 de Fevereiro organiza-se a sessao inaugural da Convengdo sobre o Futuro da Europa,
na linha definida no Conselho de Laeken, despoletando o processo de reestruturagio da
Unido Europeia de que falaremos mais adiante'®. Em Outubro de 2002, a Comissdo
recomenda que até ao final do ano de 2002 se déem por concluidas as negociagdes de
adesio com os seguintes paises: Chipre, Republica Checa, Esténia, Hungria, Leténia,
Litudnia, Malta, Pol6nia, Republica Eslovaca e Eslovénia'®.

Para a construgio do projecto europeu tém contribuido, desde sempre, o que hoje
se apelida, de eurdfilos e eurocépticos. Os argumentos de ambas as facgbes sio
conhecidos e basicamente o que se pode realgar é que os eurdfilos insistem na criagao de
uma Europa como Estado federal e os eurocépticos véem a cooperagio europeia como
benéfica, “mas a unificagio europeia prejudicial aos interesses e valores dos povos
europeus. O ideal dos eurocépticos continua a ser a «Europa das pdtrias» cara a de Gaulle”
(Smith, 1999: 104). Paralelamente, os euro-optimistas consideram que o futuro da
Europa se traduz na criagdo de redes institucionais governadas pelas normas “de uma

social-democracia civilizada, equilibrando necessidades de mercado e direitos humanos

102 Os relatérios finais produzidos durante o ano de 2002 pelos grupos de trabalho partem do pressuposto de que haverd uma
Constituigio Europeia, que conterd a carta de direitos fundamentais e uma lista de objectivos econémicos e socais, protegida
por um Tribunal Europeu de Justica com poderes e meios reforgados (Magalhdes, 2002).

103 Cfr. infra pp. 167 ¢ 168.

104 A enumeragio destes factos teve por base informagio retirada da Internet, nos seguintes enderegos: http://www.europa.eu.int.
e heep:/ /www.angelfire.com/in/nidei/au5.heml .
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sob a égide de uma burocracia imparcial e omnipresente, a Comissao, em conjunto com
um ramo judicial igualmente respeitado, o Tribunal Europeu” (i6id.) e os europessimistas
acreditam que o nacionalismo étnico ird adiar o projecto europeu mais tempo.

Segundo Smith (#6id.), a tendéncia actual pode ser a procura de um equilibrio entre
a identidade nacional e o Estado nacional. Para este autor, a ideia de que o federalismo
pode aglutinar politica e cultura deve ser afastada porque se trata de dois niveis que devem
permanecer afastados.

Um outro problema que muitas vezes surge é a questdo relacionada com a identi-
dade europeia que “ird emergir da vontade activa e do planeamento deliberado de lideres
e elites com visdo e determina¢do” que se difundird através de um processo de “incorpo-
ragdo burocritica das elites médias e baixas e das regides circundantes pelo centro guiado

pela elite” (76id.: 107). Como refere este autor:

A dificuldade nesta abordagem funcionalista ¢ o seu execesso de confianga nas elites e nas liderangas.
Viu-se isso claramente pelas respostas populares ao disposto no Tratado de Maastricht na Dinamarca,
em Franga € no Reino Unido, bem como por um certo arrefecimento em relagdo & “Europa” nos pai-
ses candidatos escandinavos. Os governos podem liderar mas os seus povos nem sempre parecem
ansiosos em segui-los em direcgdo 2 Unido Europeia. H4 uma vertente calculista nas atitudes em
relagdo 4 Europa, em muitos quadrantes, que sugere verificar-se a auséncia de lagos culturais ou emo-
cionais profundos, entre os povos do continente europeu, e pouca nogio de um sistema de valores e
crengas especifico partilhado exclusivamente pelos povos da Europa” (767d.:108).

A resposta apontada para ultrapassar esta dificuldade ¢ o pan-europeismo que se define
como “uma grandiosa visio, que coloca a cultura no coragdo da nova Europa e que procura
criar institucional e legalmente uma nova cultura europeia, na verdade um novo homem (e
nova mulher) europeu” (#6id.:109). Para os pan-europeistas sempre houve uma identidade
europeia fundada numa cultura crista e numa identidade religiosa. Da mesma forma, Smith
(ibid.) defende que “a Europa moderna deve encontrar um equivalente secular do sistema de
valores e da fé comuns que uniram os europeus numa época anterior’ (#bid.). Sendo assim,
nio poderd ser a universidade o elemento estrutural capaz de congregar esse sistema de valores?

Por um lado, parece-nos que a resposta pode ser positiva, tanto mais se tivermos em
conta os resultados da andlise de conteddo das DPEs, onde a maioria das universidades
indica a varidvel cultural'® como a mais importante. Por outro lado, tendo em consi-
deragio também a Carta dos Direitos Fundamentais da UE'%, julgamos que a universi-
dade estaria em condigdes de promover um conjunto de valores comuns, indivisiveis e
universais “da dignidade do ser humano, da liberdade, da igualdade e da solidariedade
(Carta dos Direitos Fundamentais da UE, 2000: 8).

105 Cfr. supra p. 139, Fig. 18.
106 Cfr. supra pp. 79 e 80.
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Numa andlise mais aprofundada, teremos que equacionar um conjunto de questdes
que nos fornecerdo uma ideia mais precisa da possibilidade da universidade se constituir
como o elemento estrutural capaz de congregar o sistema de valores veiculado pelo pan-euro-
peismo, partindo do pressuposto de que, por um lado, é o Estado que aparece na sociedade
internacional como actor principal e n3o a Nagdo e por outro lado, que a problemdtica da

organizagao mundial terd que procurar o significado de organizagio e de mundial:

“organizagio porque tendo a sociedade uma natureza essencialmente contratual visa a auto-compo-
si¢do (dos Estados) ou a hetero-composigio dos interesses (imposigao a uns Estados dos interesses dos
outros ou do que estes entendem serem os interesses daqueles). Mundial porque (hoje) ndo faz mais
sentido admitirmos, quer no plano conceptual ou no fictico, espagos geopoliticos que, numa postura
autdrcica, se n3o relacionam com os demais” (Torres, 1988: 5).

Serd neste cendrio que se vai jogar o futuro da Unido Europeia social, como suporte

de uma politica social europeia.

2.2 A Politica Social Europeia

No Tratado que constitui a Comunidade Econémica Europeia (1957) o Titulo III
foi reservado a politica social. O art. 118 dispunha que 4 Comissio compete promover
uma colaboragio estreita entre os Estados-Membros no dominio social, designadamente
em questoes relativas: 20 emprego, ao direito ao trabalho e s condi¢oes de trabalho, 4 for-
magio e aprefeicoamento profissionais, 4 seguranga social, 4 protecgdo contra acidentes e
doengas profissionais, 4 higiene no trabalho e ao direito sindical e as negociagdes colectivas
entre entidades patronais e trabalhadores. O art. 123° institui um Fundo Social Europeu
(entrou em vigor em 1960) com o objectivo de promover, na Comunidade, facilidades de
emprego e mobilidade geogréfica e profissional para os trabalhadores. O art. 193¢ institui
um Comité Econémico e Social (CES), como assembleia consultiva dos parceiros
econémicos e sociais da Europa e como instrumento institucional para fazer chegar a
Comissio, ao Conselho e ao Parlamento Europeu os seus pontos de vista (foi nomeado
pela primeira vez em 1958).

Em 1972, os Chefes de Estado e de Governo definem novos dominios de acgao comu-
nitdria referentes as politicas regional, ambiental, social, energética e industrial. Em 1983, o
Conselho Europeu retine-se em Copenhaga. Define alguns objectivos prioritdrios nos
dominios econémico e social e reafirma o seu compromisso politico em prol do alarga-
mento. Em 1985, o Comité Econémico e Social adopta um parecer sobre a realizagio do
mercado interno (Livro Branco da Comissio sobre a realizacio do mercado interno). Em

1988, a Comissio das Comunidades Europeias consciente de que a tomada em consi-

157



Capitulo 1V - Os desafios da politica social europeia e o processo de Bolonha

deragio da dimensio social do mercado interno, nomeadamente da sua realizagio em 1992,
era uma condigio de éxito, encarregou um grupo interservicos de efectuar um trabalho de
andlise. Deste trabalho resultou o relatério intitulado A dimensio social do mercado interno.
Neste trabalho de 115 pdginas, rednem-se consideragGes sobre a forma de assegurar as
condigbes para uma efectiva livre circulagio das pessoas e para um espago europeu de mobi-
lidade profissional (Primeira parte), sobre as mutagdes que o mercado interno implicaria

(Segunda parte) e sobre as vias de integragio (Terceira parte). Nesta terceira parte referiu-se:

“se nos colocarmos numa perspectiva de mais longo prazo, de duragio, estabilidade ¢ de expansdo do
espago sem fronteiras (...) ressalta entdo a certeza de que este novo espago nio pode ser deixado a si
préprio, sem uma condugio das mutagbes, numa palavra, sem uma regulagdo tanto econémica como
social adaptada as suas dimenses, surgindo consequentemente a necessidade de criar dispositivos
dinimicos para assegurar a harmonizagio e a convergéncia auténoma das forgas econémicas e sociais”

(Europa Social, 1988: 61).

No Conselho Europeu de Estrasburgo, em Dezembro de 1989, os Chefes de Estado e
do Governo de onze Estados-Membros da Comunidade (os doze menos o Reino Unido)
adoptaram a Carta Comunitdria dos Direitos Sociais Fundamentais dos Trabalhadores na
qual se enunciam os seguintes principios: o direito de exercer qualquer profissio num pais
da Comunidade Europeia 2 sua escolha, o direito a uma remuneragio equitativa, o direito a
melhoria das condigdes de trabalho, o direito 2 protecgio social assegurada pelo sistema em
vigor no pafs de acolhimento, o direito 4 liberdade de associagio e a negociagio colectiva.

Em 1993, a Comissao adoptou o Livro Verde sobre a Politica social europeia — opgoes
para a Unido e o Livro Branco intitulado Crescimento, competitividade, emprego — os desafios
e as pistas para entrar no sec. XXI. Em 1994, é adoptado pelo Conselho o Programa
Leonardo da Vinci no dominio da formagio profissional e da primeira resolugio no quadro
do Protocolo sobre a Politica Social. Em 1996, a Comissio adopta o Livro Verde Viver e
trabalhar na sociedade de informagio — prioridade & dimensido humana. Em 1997, a
Comissio adopta um Livro Verde Parceria para wma nova organizacio no trabalho. Em
1998, o Conselho Europeu retine-se em Cardiff, enunciando os elementos essenciais da
estratégia da Unido Europeia para prosseguir as reformas econdmicas a fim de promover o
crescimento, a prosperidade, o emprego ¢ a inser¢io social, identificando os meios concre-
tos que permitirao tornar a Unido mais préxima dos seus cidadios, definindo as orientagoes
e um calenddrio para as negociagoes futuras sobre a Agenda 2000'”” e langando um debate
a mais longo prazo sobre o futuro desenvolvimento da Unido. Em 1999, a Comissao adop-

ta o Pacto Europeu para o Emprego; na Cimeira Anual do G8!% o5 chefes de Estado e de

107 Cfr. infra p. 78.
108 Os paises membros do G8 sdo os seguintes: Alemanha, Canadd4, Estados Unidos da América, Franga, Itdlia, Japdo, Reino
Unido e Russia.
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Governo definem as prioridades para enfrentar os desafios do séc. XXI (entre esses desafios
estd a definicio das politicas econémicas que favoregam o emprego ¢ a consolidagio das
garantias sociais). Nesse mesmo ano, o Comité Econémico e Social adopta a primeira con-
vengio sobre o Papel e contributo da sociedade civil organizada na integragio europeia. Em
2000, o Conselho Extraordindrio de Lisboa foi convocado para adoptar decises sobre uma
nova estratégia da Unido de reforgo do emprego, das reformas econdmicas e da coesdo
social, enquanto partes duma economia assente no conhecimento e neste mesmo ano ¢
publicada a Carta dos Direitos Fundamentais da Unido Europeia,”proclamada no
Conselho Europeu de Nice, e é aprovada a Agenda Social Europeia que vem a integrar o
acordo politico relativo ao Tratado de Nice. Em 2001, a Comissao adopta o Livro Verde

Promover um quadro europeu para a responsabilidade social das empresas.

2.3 O Estado europeu

O FBstado europeu sé surge como sociedade civil nos fins da Idade Média'™
(Moncada, 1965).
Segundo a caracterizagio de Miranda (2002), o Estado moderno de tipo europeu, além

das caracteristicas globais de qualquer Estado, apresenta ainda caracteristicas muito préprias:

“Estado nacional: o Estado tende a corresponder a uma nagdo ou comunidade histérica de cultura; o
factor de unificagio politica deixa, assim, de ser a religido, a raga, a ocupagio bélica ou a vizinhanga
para passar a ser uma afinidade de {ndole nova;

Secularizagio ou laicidade: porque - por influxo do Cristianismo e a0 contrério do que sucede com o
Estado islimico™! - o temporal e o espiritual se afirmam esferas distintas e a comunidade j4 nao tem
por base a religido, o poder politico nio prossegue fins religiosos e os sacerdotes deixam de ser agentes
do seu exercicio;

Soberania; ou poder supremo e aparentemente ilimitado, dando ao Estado ndo s6 capacidade para
vencer as resisténcias internas A sua acgao como para afirmar a sua independéncia em relagio aos ou-
tros Estados (pois trata-se agora de Estado que, ao invés dos anteriores, tem de coexistir com outros

Estados) (Miranda, 2002: 51).

O Estado-Nagio, legado europeu e “construgio especifica da era moderna’
(McNeeley, 1995: 150) tem vindo a assumir transformagdes ao nivel da sua definigio,

estruturas e objectivos. Essas transformagoes sdo crescentemente influenciadas pela poli-

109 Cfr. supra, pp. 79 e 80 ¢ 157.

110 Entre as sociedades polfticas pré-estatais, Moncada (1965) cita: a familia patriarcal; o matriarcado; o clan; a tribo; as gentes
romanas; as fraterias de Grécia, anteriores 2 polis; as gentilidades ibéricas; a polis grega; a civitas romana; as comunas; as
cidades livres.

111 “Embora até momento tardio subsistam, no plano institucional, regimes de unifo entre a Igreja e o Estado. Por outro lado,
laicidade no ¢ o mesmo que laicismo (ou regime a-religioso ou anti-religioso) que, por vezes nos séculos XIX e XX sucede ao
regalismo (ou interferéncia do Estado na jurisdigio eclesidstica)” (Miranda, 2002: 51).
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tica mundial e pela institucionalizagio de um enquadramento cultural inerente a
sociedade internacional''.

O conceito de Estado-Nagao se, por um lado, estd em crise, por outro lado, procura
reposicionar-se numa realidade onde prevalece a sociedade de informagio e a emergéncia
de redes no sentido atribuido por Castells (2000): “As redes constitutem a nova morfologia
das nossas sociedades, e a difusao da légica de formagio de redes modifica substancial-
mente a operagio e os resultados da produgio, experiéncia, poder e cultura” (76id.: 500), o
que o coloca 2 mercé de um conjunto de factores que vdo concorrer para a sua redefini¢io.

A delineagio de uma nova ordem internacional emerge da era do pds-guerra, mar-
cada por acontecimentos politicos de extrema importincia, como a incorporagio do an-
tigo bloco soviético na ordem internacional, a reunificagio da Alemanha e o alargamento
de organiza¢bes internacionais, por exemplo a WTO, a paises como a China.

Segundo Cooper (1999), o Estado-Nagdo torna-se menos belicista, mais aberto,
mais cauteloso em relagio s preocupages dos seus eleitores e com menos liberdade de
acgio em relagio aos acordos internacionais que subscreve. Desta forma, imp&e-se uma
nova defini¢ao de soberania que se radica “no direito & cooperagio, no direito a conseguir
acordos internacionais, no direito a sentar-se a uma mesa’ (ibid.: 7). As caracteristicas
apontadas, aliadas 2 defini¢do de uma nova soberania, conduzem o Estado-Nagao 4 tran-
sicao para o “Estado pés-moderno” ou cooperante, como passamos a designé-lo. O Estado
cooperante, por preferir a paz, a negociagio e a lei & guerra e A repressao em relagio ao cor-
porativismo e ao proteccionismo, mostra-se incompativel com o Estado competitivo'".

O modelo de Estado competitivo é apontado por Robertson e Dale (2001) no cerne
da globalizagio politica, uma vez que o Estado procura promover a competitividade

econémica e a mercadorizagio:

“em quase todas as esferas da vida, com o argumento de que este comportamento iria conduzir a um
efeito de difusio (trickle-down effect). Por um lado, tal garantiria que todos poderiam partilhar os
beneficios da prosperidade daf resultante, por outro lado, preconiza que o aumento generalizado das
oportunidades de concorréncia contribui mais para aliviar os encargos dos pobres do que as anteriores
¢ desacreditadas politicas de compensagao” (#bid.: 118).

O que na realidade tem vindo a acontecer é que o processo de globalizagio econé-
mica sem controlo do Estado (assente no modelo de Estado competitivo) nio tem sabido

distribuir equitativamente os beneficios, demonstrando desprezo pelas responsabilidades

112 A sociedade internacional emerge de uma complexa rede de relagdes entre actores que sao considerados, por Esther e Barbé,
como as unidades do sistema internacional {entidades, grupos, individuos) que tém condi¢bes para a mobilizagio dos recur-
sos que lhes permitem alcangar os seus objectivos, que tém capacidade para exercer influéncia sobre os outros actores inter-
nacionais e que gozam de certa autonomia (Maltez, 2002).

113 Recorrendo 2 caracteristica da soberania, podemos afirmar que, no caso dos Estados cooperantes, a soberania manifesta-se de
forma menos ostensiva (mais indeterminada) do que no caso dos Estados competitivos (mais determinada).
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sociais e, por isso, a ideia de que é possivel governar sem a intervengio estatal deverd ser
posta de lado.

Por exemplo:

“A presente instabilidade dos mercados financeiros é um bom exemplo dos limites do governo sem
intervenggo estartal. (...) Por conseguinte, a ideia de que os mercados globais irao provocar a erosao da
legitimidade ¢ até a necessidade de existir o Estado-nagdo ndo estd sob escrutinio. (...) Um mercado
$6 € vidvel num contexto alargado de ordem social e politica” (Boyer e Darche, 1996: 7 ¢ 8).

Consideramos com Amaral (2002¢) que o mercado para ser eficiente deve ser regu-
lado, pois s6 assim podemos evitar os “efeitos negativos do capitalismo selvagem” (7bid.:
4). Por outras palavras, “na falta de mecanismos de supervisio, o oportunismo do sector
privado e os interesses corporativos vao distorcer seriamente os ajustamentos do processo
de oferta e procura” (Boyer e Darche, 1996: 6 ¢ 7).

Da anilise conceptual efectuada resulta que o tipo de Estado correspondente a nova
ordem internacional serd o Estado cooperante e o tipo de Estado resultante da globali-
zagdo econdmica serd o Estado competitivo.

Querendo graduar o fenémeno da globalizagao e tomando como referencial o papel

14 impord ao Estado

um desempenho de Estado cooperante e uma globalizagio de alta densidade'" impor4 ao

do Estado, podemos dizer que uma globalizacio de baixa densidade

Estado um desempenho de Estado competitivo.

Ao tomarmos como referenciais tedricos as abordagens que procuraram caracterizar,
no capitulo I, a relagio entre o processo de globalizagdo e o ensino superior, consideramos
que a Cultura Educacional Mundial Comum (CEMC) enquadra institucionalmente o
desenvolvimento de um Estado cooperante e a Agenda Globalmente Estruturada para a
Educac¢io (AGEE) estard directamente ligada 4 emergéncia do Estado competitivo.

Reconhecemos, até porque nao haverd outra forma de conceber, que os desafios que

o Estado enfrenta sao multiplos e que:

“nem as economias nacionais foram completamente absorvidas por uma nova ordem global nem os
governos se tornaram incapazes de actuar. Os bens ndo transacciondveis continuam a ser importantes
na esmagadora maioria dos pafses europeus e as vantagens competitivas nacionais, bem como a espe-
cializagdo, continuam a ser decisivas para a concorréncia nacional” (Ferrera ez 2/, 2000: 8).

Neste contexto, o que parece importante realgar é o facto de que em face de uma
globalizacio de baixa densidade, preconizada pelo Estado cooperante ou em face de uma

globalizagdo de alta densidade, inerente ao Estado competitivo, o Estado-Nagdo “emerge

114 Este modelo pressupde uma intervengio significativa dos Estados nacionais e reduzida dos outros actores internacionais.
Cfr. supra p. 30, nota 13.
115 Este modelo pressupde uma intervengio reduzida dos Estados nacionais e significativa dos outros actores internacionais.

Cfr. supra p. 30, nota 12.
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e actua, através de outros actores sociais inseridos num sistema politico-cultural mais
alargado e, assim, a andlise deve ter em conta a situagdo dos Estados-Nagio no contexto
transnacional” (McNeeley, 1995: 150).

Na perspectiva da CEMC, o Estado cooperante e cosmopolita, resulta em certa
medida da forca das organizagdes internacionais, veiculos de expansio e aprofundamento
da cultura mundial. Na linha de Finnemore (1996), devemos sublinhar que: “As organi-
zagbes internacionais podem mediar a interacgdo entre os Estados fornecendo regras, ou
criando transparéncia; contudo, devem ser entendidas como criacio dos Estados e servi-
doras dos seus interesses” (ibid.:13), no entanto, nio devemos esquecer que, apesar das
organizacbes internacionais resultarem da criagdo dos Estados e existirem para servir os
seus interesses, nem sempre assim acontece, veja-se por exemplo a actuagio do Banco
Mundial ou do Fundo Monetdrio Internacional, em relagio aos paises da periferia e da

semiperiferia do sistema mundial que comegaram a:

“depender cada vez mais da legitimacio e da assisténcia técnica das organizagbes internacionais, o que
permitiu, nos anos sessenta, uma rdpida difusio das teorias do capital humano e da planificagio edu-
cacional, nticleo duro das teorias da modernizagao” (Teodoro, 2001: 127).

Nos relatérios que o Banco Mundial preparava ndo existiam “de forma explicita, va-
lores ou objectivos, simplesmente um diagndstico estandardizado como ponto de partida”
(ibid.:143), revelando que a pretensio destes organismos residia na normalizacio educa-
tiva. Com efeito, no caso de Portugal, a presenca do Banco Mundial veio legitimar a opgao
de substituir a politica pelo planeamento e possibilitar o financiamento externo para os
projectos considerados prioritdrios para a concretizagdio da moderniza¢io do sistema
educativo (zbid.)

Nesta perspectiva importa perceber como sio definidos os interesses de cada Estado
e determinar a natureza da sociedade internacional. Utilizando uma abordagem constru-
tivista consideramos, com Finnmore (1996), que as normas sociais constroem padroes de
comportamento, ¢ que esses padroes podem resultar de “realidades sociais — normas e
entendimentos — assim como de realidades materiais enfatizadas pelos paradigmas domi-
nantes’ (#bid.: 130). Nesta perspectiva, é encarada a hipétese das normas e entendimen-
tos poderem ser elementos utilizados na formatagio do comportamento de cada Estado.
Na perspectiva da AGEE, o papel das organizagdes internacionais também pode ser deci-

sivo j4 que, segundo Teodoro, uma agenda globalmente estruturada faz-se tendo:

“como centro nevrilgico os grandes projectos estatfsticos internacionais, e, muito em particular o pro-
jecto INES [Indicators of Educational Systems], do Centre for Educational Research and Innovation
(CERI) da OCDE” (Teodoro, 2001: 149).
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Nesta perspectiva, a OCDE enuncia as prioridades futuras para as préximas
reformas dos sistemas educativos, constituindo esta proposta a fixagdo de uma agenda
global ¢ nio tanto a afirmagao de um mandato explicito.

O Estado competitivo resulta da orientagio da agenda politica do Estado em
direcgdo ao “discurso e pritica da competitividade e da implementagao da l6gica do mer-
cado” (Robertson e Dale, 2001: 117). A abordagem liberal entende que os Estados
derivam da sociedade civil e que “todos os Estados sio constituidos pela sociedade civil, e
que as suas politicas reflectem os interesses de um ou mais grupos da sociedade doméstica.
As preferéncias dos Estados sdo, entio, as preferéncias dominantes nos grupos domésticos”
(ibid.:143). Quanto A natureza da sociedade internacional, entendemos, na perspectiva de
Finnmore, que a sociedade internacional encontra as suas raizes em trés elementos nor-
mativos, a saber: a burocracia, os mercados, a igualdade humana. A burocracia é o instru-
mento de poder e autoridade do Estado, os mercados representam o modelo de desen-
volvimento da economia capitalista’’® e a igualdade humana, inicialmente ligada 2 parti-
cipagdo politica, tornou-se hoje num resultado politico e econémico.

Na perspectiva de Dale (2001), os Estados competitivos tém promovido a ideia de
que o “efeito de difusio” serve os interesses da generalidade da populagio, no entanto
como j4 referimos, nio havendo distribui¢io equitativa dos beneficios, ndo hd preocu-
pacdes com as responsabilidades sociais''”. Por isso, hd autores (Drache, 2001 e Schwab,
1999) que se referem 4 necessidade de reinventar uma globalizagio “com face humana ou
com uma responsabilidade baseada na ética de «ter em atengdo os vizinhos da aldeia glo-
bal»” (Schwab, 1999: 146). Nesta mesma linha, hd autores como Otfried e Hoffe (Maltez,
2002), que tomando o Estado cooperante actuando segundo uma racionalidade ética e o
Estado competitivo actuando segundo uma racionalidade técnica, nos levam a considerar
que uma globalizagdo com face humana exige uma actuagio de um Estado cooperante.

Na perspectiva da AGEE, num quadro de globalizagao de alta densidade, o envolvi-
mento dos Estados, em dreas como a da educagio, manifesta-se através de um “quadro de

regulagio” restritiva. A questio da legitimagio encontra muitas vezes eco no discurso
neoliberal, mas os préprios Estados tém de gerir “a lei e a ordem, o que constitui o nivel

minimo de intervencio estatal”, com efeito:

“a governagdo nas economias capitalistas deve ocorrer de uma forma que permita a optimizagao da
produtividade econdmica e do consumo social. Para minimizar a precaridade e governar legitima-
mente o Estado tem, pelo menos, de garantir meios de sobrevivéncia econémica’ (ibid.: 124).

116 Nio devemos esquecer, no entanto que “os mercados de facto exigem um quadro normativo extenso e apoio social e podemos
ficar surpreendidos quando as pessoas tém de ser ensinadas a ser empreendedoras, a estabelecer mercados” (Robertson e Dale,
2000: 133).

117 Cfr. supra p. 160.
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Neste contexto, pode argumentar-se no sentido de que a globalizagdo nio dilui as
relages entre os pafses ou a soberania do Estado que, “apesar de mitigada, [a soberania do
Estado] ainda permanece numa arena importante da actuagio politica’ (Amaral e
Magalhaes, 2002b: 3). Assim, consideramos que o Estado avaliador poderd traduzir “uma
mudanca de um sistema de coordenagio assente no controlo do Estado ¢ dos académicos
(professional control) para um novo sistema assente numa combinagio do Estado e do
mercado” (Seixas, 2001: 216). Desta forma, o Estado avaliador procura desenvolver
estratégias de controlo 2 distincia ou de controlo remoto, “articulando a énfase no desen-
volvimento da autonomia institucional e a constitui¢io de sistemas de avaliagio e de con-
trolo de qualidade dos sistemas do Ensino Superior” (ibid.: 219).

Assim, a regulagdo do sistema passa pelo fortalecimento da autonomia institucional
e pela criagdo de érgaos intermédios que venham a acompanhar a regulagio exercida pelo

Estado. Esta opgio pelo controlo 2 distincia justifica-se sobretudo porque ¢ imperioso:

“criar um consenso nacional sobre a educagdo, necessdrio aos processos de reforma, assegurar uma
coeréncia do sistema e definir as politicas educativas de acordo com a visio de longo termo
(Commission international sur I'éducation pour le vingt et uniéme siécle, 1996). O Estado deve
definir um enquadramento legal consistente para o sistema educativo, aumentar a autonomia de
gestdo das instituigbes publicas e privilegiar a utilizagdo de instrumentos e incentivos orientados para
o mercado, ou seja, a utilizagdo de instrumentos politicos de incentivos e ndo restritivos na regulagio

do ensino superior” (ibid.: 225 e 220).

Nesta conformidade, a legitimagio das politicas educativas encontrard um ambiente
mais favordvel na implementagio de um Estado cooperante que possibilitard a adopgio de
politicas educativas de baixa densidade''®, havendo autores que se referem a um “neoli-
beralismo educacional mitigado” (A. Afonso, 1997, citado por Seixas, 2001: 229), corrobo-
rando a tese de Neave de que as limitagdes do Estado foram mais importantes do que as vir-
tudes do mercado, enquanto alternativa ideolégica. Ainda assim, o mercado aparece como
um instrumento legitimador das politicas educativas, um “policy magic” (Ball, 1998: 124).

Deste forma entendemos que o Estado deve “continuar a estar presente na economia
como «regulador» e «estratega»” (Pinto, 2002: 3). A primeira fungio justifica-se, na pers-
pectiva deste autor, para garantir a “aplicagao de regras de jogo bdsicas, proteger empresas e
sectores produtivos ameacados, corrigir assimetrias territoriais decorrentes da légica de mer-
cado, conter agressdes ambientais, etc...”; a segunda fun¢io encontra razio de existir porque,

no “quadro da nova economia global, a competitividade depende muito da capacidade poli-

118 Ball (1998), ao verificar que da aplicagio de um conjunto de politicas (competitividade institucional, autonomia, manage-
rialismo, regulagio performativa e fundamentalismo curricular) em vdrios paises existiam “variagfes locais, tendéncias
e nuances — hibridismo — e diferentes graus de aplicagio e intensidade” (ibid., p. 125), concluindo que nos paises onde se re-
gista alta intensidade das politicas, a sua formulagio ¢ mais pura; em paises onde o impacto ¢ de mais baixa densidade, as
politicas assumem o hibridismo.
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tica das instituicdes nacionais para anteciparem, com rigor, cendrios de evolugdo crediveis”,
criando as condigOes necessdrias para “a inovago tecnoldgica e organizacional e a formagio
de recursos humanos que garantam aprendizagens sustentdveis e flexiveis” (ibid.: 3).

H4 duas formas de encarar a educagio. Ball (1998) defende que a definigao da
agenda politica na educagio pode dividir-se em duas correntes: ligacdo estreita entre a edu-
ca¢io e os interesses nacionais — reafirmando a educa¢io como bem ptiblico e afastamento
da educacio do controlo directo do Estado — redefine a educag¢io como um bem compe-
titivo privado. A primeira vertente sugere-nos a actuagio do Estado cooperante, privile-
giando as interacgdes entre a componente politica ¢ a envolvente nio transaccional classi-
ficada como internacionaliza¢io de segundo grau, enquanto que a segunda vertente, prevé
a actuagio de um Estado competitivo, preferindo as interac¢bes entre a componente poli-
tica e a envolvente transaccional classificada como internacionalizagio de primeiro grau.

As interacgbes com a envolvente cibernética registam-se nas duas formas de caracte-
rizar a educagio e sio susceptiveis de atingir os dois tipos de Estado que temos vindo a
definir. Com efeito, as actividades de internacionalizagio de terceiro grau, caracterizadas
pela envolvente cibernética, sio inerentes a uma globalizagio de altissima densidade, onde
os Estados tém uma capacidade muito diminuta para controlarem o impacto das novas
tecnologias da comunicagio e da informagio.

Parece ser o equilibrio resultante das duas formas de Estado que nos ajuda a cons-
truir um modelo especifico para o ensino superior que interaja, com sucesso, com os ele-
mentos normativos inerentes a constituicao da sociedade internacional, nomeadamente a
burocracia (inerente ao modelo politico e colegial do ensino superior) e os mercados (ine-
rente ao modelo economicista e empresarial emergente).

Tendo presente que a crise fiscal do Estado obrigou o Estado-Providéncia a aban-
donar a ideia de planificagio da economia, a privatizar empresas publicas, a externalizar os
servigos da administragio em entidades privadas e a reduzir a sua actuagio no dmbito de
algumas politicas sociais (Pinto, 2002), o novo modelo de Estado terd que corresponder
obrigatoriamente a novas exigéncias.

Ainda assim, consideramos com Ferrera e al. (2000) que o modelo do Estado-
-Providéncia pode revelar-se promotor de eficiéncia se conseguir politicas educativas e de
formagdo profissional bem sucedidas, que contribuam “nio apenas para o decréscimo dos
niveis de desemprego e para aumentos de produtividade (derivados de melhoria de quali-
ficagoes)” (ibid.: 23), mas também para o desenvolvimento da dimensio social. Com
efeito, baseando a nossa argumentagio nos objectivos da construgio do Estado-

-Providéncia - “crescimento e pleno emprego, com medidas de redistribui¢go de rendi-
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mento e protecgio social, discriminando positivamente, em certos casos, 0s grupos sociais
desfavorecidos” (Pinto, 2002: 2), acreditamos que o Estado deve permanecer como regu-
lador e estratega no sentido atribuido por Pinto, porque s6 assim pode lidar com sucesso
com a conquista de equilibrios sucessivos entre o Estado cooperante e o Estado compe-
titivo, no entanto, julgamos que o futuro do Estado-Providéncia europeu depende de um
conjunto de reformas que o torne menos vulnerdvel & mudanga. Nesta conformidade, hd
especialistas (Ferrara ez 4/, 2000) que sugerem uma reforma caracterizada pela “reexperi-
mentagdo” e “recalibragem”.

O conceito de “reexperimentagio” aparece ligado a processos de reforma em curso e
a aprendizagem politica que dai se pode retirar; com efeito, pretende-se encontrar
“solugbes politicas novas, economicamente vidveis, socialmente aceites e politicamente
exequiveis” (7bid.: 100). Na implementagio deste conceito de “reexperimentagio” as insti-
tui¢des europeias, na perspectiva de Ferrara er 4/, foram muito importantes por terem fun-
cionado como elemento catalisador de aprendizagens, tendo fornecido estimulos e incen-
tivos a concretizagao de modelos de procedimento, como a adop¢io de diversas directivas
na drea social. Esta metodologia revelou-se de particular relevincia na 4rea da inovagio
politica porque valoriza os dados empiricos e funda-se em debates bem informados e em
aprendizagens oriundas de experiéncias anteriores.

A par da “reexperimenta¢do”, deve ser utilizada a “recalibragem”. Este conceito diz
respeito ao conteiido da reforma e inclui “dimensdes funcionais, distributivas, normativas e
politico-institucionais” (ébid.: 99). Com efeito, o que se pretende é a busca de um reequilibrio
institucional que os autores caracterizam por constrangimentos que condicionam as reformas
em curso, provenientes da interacgdo das novas pressoes externas e desafios internos; interde-
pendéncia entre as melhorias ou perdas no conjunto de medidas politicas em processo de
reviso e alteragio da importincia dos instrumentos e objectivos da politica social.

A dimensio normativa da “recalibragem” ¢ aquela que se revela mais importante no
contexto do nosso trabalho, por isso devemos salientar que o Estado-Providéncia europeu,
enquanto projecto ideolégico, deve promover a igualdade através da mobilidade e da

oportunidade. Contudo, tém-se verificado incongruéncias no seio do Estado-Providéncia:

“a adequagdo entre as grandes premissas de valores que inspiraram a sua construgio e as politicas que,
observando na prética, tém vindo a sofrer uma erosao gradual ao longo do tempo, em larga medida
como consequéncia das inércias institucionais” (ibid.: 105).

Além desta inércia institucional, entendemos que, em economias do conhecimento
intensivo, caracterizadas por grande flexibilidade do mercado de trabalho, a preocupagio

central na redefini¢io do papel do Estado-Providéncia serd a:
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“distribuigao eficaz (e igualitdria) dos recursos pela educagio, cuidados de satide, (...) e com as opor-
tunidades de mobilidade e seu potencial como veiculo de fugas a situages de desvantagem (...) Uma
solugdo com balango positivo requer, para além do investimento em capital humano, através da edu-
cagdo e formagio a0 longo da vida, um esforgo politico concentrado para aumentar as oportunidades
dos grupos pouco qualificados que, por qualquer razio, continuam a ndo possuir competéncias
valorizadas pelo mercado e dos trabalbadores jovens com mais qualificagbes a quem néo ¢ concedido
0 acesso a0 emprego, com frequéncia devido a barreiras profissionais” (i6id.:107).

Desta forma, é importante reter que o conceito de “recalibragem”, segundo estes
autores, inclui a transi¢do de uma concep¢io estdtica de igualdade, focalizada nos rendi-
mentos, para uma concep¢io mais dinimica, direccionada para as capacidades e o
empowerment. Isto poderd significar uma mudanga conceptual e a busca de novos equi-
librios ao nivel da empregabilidade e emprego dos cidaddos. Segundo Neave (2002) tra-
ta-se de dois conceitos diferentes. O Estado deixa de ser responsivel pelo emprego, pas-
sando esta obriga¢do para os individuos, sobretudo porque serdo eles que terao que “asse-
gurar a sua empregabilidade através do estudo de programas apropriados as aptidoes,
capacidades e ambicoes pessoais e, last but not least, 2 visao existente sobre onde pode ser
assegurada uma vantagem no mercado” (ibid.: 14). Do exposto resulta, por um lado, que
empregabilidade significa estar preparado para o emprego, por outro lado, o fornecimento
das condi¢bes de empregabilidade cabe ao ensino superior, no entanto fica em aberto a
resposta a4 questio de quem ¢ responsdvel pela empregabilidade, ou seja quem vai ser
responsdvel pelo financiamento das qualificagdes exigidas para que o individuo permanega
empregdvel. Em 1991, no Memorandum sobre o Ensino Superior na Comunidade
Europeia, esta questdo j4 se levantava na medida em que o custo da formagio continua a
determinar i luz das politicas de emprego, das politicas sociais e das politicas de educagio
que, entretanto, fossem implementadas nos vérios Estados-Membros, deveria recair sobre
os empregadores, os individuos ou o financimento publico.

A UE ndo demonstrou, até ao momento, autoridade legal para intervir na 4rea da edu-
cagao, mas face A reestruturagio politica que estd a acontecer no seio da Unido, por forga do
langamento, em 2001, do Livro Branco sobre Governanga Europeia, bem assim como no
quadro da Convengio sobre o Futuro da Europa'', a sua intervengio pode revelar-se cres-
cente por intermédio da definigio das politicas relacionadas com a livre circulagio de pessoas.

Por outro lado, entendemos, na linha de Sidjanski (2001) que a UE estd dividida

entre uma comunidade com vocagao federal e a uma cooperagio intergovernamental nas

119 O Conselho Europeu concordou, em Nice, rever os Tratados da UE tendo em conta o alargamento. Paralelamente foi esta-
belecida a2 Convengdo sobre o Futuro da UE que tem como objectivos: analisar as competéncias futuras da UE, simplificar
instrumentos, definir uma nova arquitectura institucional e uma cidadania europeia. Os primeiros resultados bem sucedidos
da Convengio correspondem 3 adopgio da Carta dos Direitos Fundamentais da UE e a decisao tomada na Cimeira de Lacken
em abrir um forum democritico, aberto a todas as partes, para discutir o futuro da UE.
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questdes de politica externa e interna. Por isso, serd decisivo o resultado da Conferéncia
programada, pela Declaragio de Nice, 2001, para o ano de 2004, sobre o futuro da Unido
Federal. Com efeito,

“a Unido europeia estd condenada a inovar, fazendo assentar o seu poder mais na promogio, na coor-
denagio, € no estimulo do que na coergio. A participagdo indispensdvel e a livre adesdo no respeito
das diversidades sdo os tracos essenciais deste empreendimento de inovagdo politica que ¢ a Unigo
Europeia” (ibid.: 109).

Nestas circunstincias, tomando em considera¢io uma resolugio do Parlamento

Europeu sobre a divisio de competéncias entre a UE e os Estados-Membros, sio com-

A : . : .
peténcias exclusivas da UE, entre outras, as politicas relacionadas com o mercado interno
e as politicas estruturais e de coesdo. Serdo competéncias partilhadas com os Estados-
-Membros, entre outras, as politicas relacionadas com a livre circulagio de pessoas.
Podemos prever que a prépria UE possa intervir na defini¢io das politicas do ensino supe-
rior de uma forma mais directa, j4 que o principio da subsidiariedade deixaria de se aplicar
na defini¢io de politicas relacionadas com a livre circulagio de pessoas, em que hd uma
partilha de competéncias entre a UE e os Estados-Membros.

Entendemos, assim, que essa interven¢io da UE s6 seria vantajosa se incentivasse o
Estado-Providéncia europeu a defender o modelo social europeu, implementando um
pacto de coesdo e cidadania, contribuindo para dirimir situagbes como a diminuigdo da
taxa de desemprego jovem que atinge, no total dos 15 paises, 19.1%, conforme pode ser

constatado pelo quadro que a seguir se apresenta.
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Quadro 80

Emprego na Unido Europeia (1998)

Taxa de Taxa de Desemprego Taxa de Taxa de Taxa de
Emprego desemprego de longa emprego desemprego participagio
(%) (%) duragio feminino jovem (%) homens
@ b © (%) C) 55-64 anos
Austria 67,4 4,7 1,3 59,0 7,5 45,5
Bélgica 57,3 8,8 5,3 47,5 20,4 33,9
Dinamarca 75,3 51 L3 70,2 7,2 61,1
Finlindia 64,8 11,4 3,6 61,2 22,0 44,5
Franga 59,4 11,7 5,1 52,3 25,4 41,3
Alemanha 64,1 9,4 4,9 55,6 9,4 55,6
Grécia 59,9 9,6 4,4 39,6 32,1 57,0
Irlanda 59,8 7.8 4,9 48,2 11,5 63,0
Itdlia 50,8 12,2 8,1 36,7 32,1 42,6
Luxemburgo 60,2 2.8 1,1 45,6 6,4 35,1
Holanda 69,8 4,0 2,1 59,4 8,2 46,9
Portugal 66,8 4,9 2,1 58,1 9,5 67,3
Suécia 71,5 8,2 3,0 69,4 16,8 71,4
Reino Unido 71,2 6,3 2,4 64,2 12,3 62,6
UE 15 61,1 10,0 4,9 51,3 19,1 52,2

Fonte: OCDE, Employment Outlook, 1999
(a) emprego total/populagio 16-64 anos
(b) taxa estandardizada

(c) desemprego de longa duragdo (12 ou mais meses) em percentagem da forga de trabalho

(d) 15 — 24 anos

Os dados apresentados provam a existéncia daquilo que Pinto (2002) apelida de dis-
funcionamentos sociais que devem ser corrigidos a nivel supranacional, se j4 ndo puderem
ser controlados a nivel nacional.

Exige-se que a Europa assuma “as suas responsabilidades na gestdo da globalizagdo”

e corresponda as expectativas do cidadio europeu, o que importa:

“é a criagdo de novas oportunidades e n3o de novos factores de rigidez. O que importa ¢ produzir mais
resultados, melhores respostas a questdes concretas e ndo criar um super-Estado nem instituicbes
europeias que se ocupem de tudo e mais alguma coisa.

Resumindo o cidaddo pretende uma abordagem comunitdria clara, transparente eficaz e conduzida de
forma democrdtica. Uma abordagem que transforme a Europa num farol que indique o rumo para o
futuro do mundo” (Declaracio de Laeken, 2001: 3).
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Na perspectiva da boa governagio europeia, devemos conceber um funcionamento
da Europa como um “ideal regulador” que nio permita que se deixe a0 mercado e s teo-
rias neoliberais a definicdo das politicas de ensino superior a nivel comunitdrio, na medi-
da em que a educagao tem que preparar a cidadania que nio coincide exclusivamente com
as fronteiras nacionais (N6voa, 1998). Neste sentido deve evitar-se que os sistemas educa-
tivos sejam orientados para o dnico objectivo da produgio de cidadios para “o mercado
altamente qualificado”, evitando-se que o Estado encoraje “a expressao da liberalizagdo do
mercado” (Porter, 1999: 24), uma vez que a visio neoliberal de um mercado globalizado
em vez de ter promovido a prosperidade “levou a um aumento do distanciamento entre
ricos e pobres, e os efeitos de se presseguir uma economia puramente baseada no mercado
gerou um sistema de valores baseado na exclusio e na inequidade” (ibid.: 31).

Assim, entendemos, na linha de Sidjanski (1996) que a Comunidade:

“deverd orientar a sua energia para proporcionar orientacoes ¢ impulsos, para coordenar e suscitar a
g G

participagdo, em vez de a desperdigar em intervengbes minuciosas ¢ burocrdticas contra a corrente da

dinimica da sociedade europeia.” (ibid.: 140)

Os Estados-Membros nio estdo isentos de responsabilidades, pois devem continuar
a desempenhar o seu papel regulador e estratega de forma a manter a solidariedade social,
sobretudo porque num modelo de Estado cooperante poderdo assegurar um nivel de
intervengio mais elevado'®®. A UE, como ideal regulador, deve permanecer atenta
e actuar tendo em vista o aumento de bem-estar da sociedade europeia, protegendo-a de
cisdes irreversiveis que a instabilidade social pode provocar. Por isso, a UE deve promover
os valores inerentes ao Estado cooperante europeu radicados na rentincia a agressividade,
na consideragio das preocupagdes dos seus eleitores, na promogio da cooperagio inter-
estadual, na limitacio de liberdade de acgdo, face aos acordos internacionais que subscreve
e na promogio de um equilibrio entre a moeda tnica e a cidadania europeia. Em relagio,

4 educagdo devemos ter presente a consideragio tecida por Porter (1999):

“A andlise relativa ao conceito de economia de mercado livre mostra que a prossecugio do objectivo
de uma concorréncia descontrolada teoricamente nio €é sauddvel e é particularmente perigoso quando
se aplica 2 educagio. O resultado em relagdo a muitas institui¢des sociais, especialmente a escola, tem
demonstrado uma incapacidade das fungdes politica, social e cultural que previamente caracterizaram
o seu papel numa sociedade democrética” (ibid.: 8).

120 Veja-se, por exemplo, o caso da Alemanha que ¢ a mais pujante economia europeia e tem uma presenga do Estado na eco-
nomia muito forte,através de um pacto social em que ele se envolve com as associagBes patronais e os sindicatos.
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3. O ensino superior europeu como sistema desafiado

O ensino superior europeu através da universidade europeia procura reposicionar-se
num contexto de globalizagio. Como j4 constatdmos, o ensino superior e a redefini¢io das
suas politicas sdo fun¢io da globaliza¢do. Nesta perspectiva entendemos que, como sistema
desafiado, o ensino superior europeu através da universidade europeia deve procurar ir ao
encontro dos desafios colocados pelas exigéncias de uma provdvel politica social europeia.

Barnett (2000) refere-nos trés condigdes que devem ser satisfeitas na construgio da
universidade, a saber: o conhecimento, a interacgdo e a comunicagio.

O primeiro requisito, a condigio do conhecimento, exige que os actores compre-

121 as mudancas que ocorrem no meio envolvente

endam, numa era de supercomplexidade
e as mudangas relativamente aos participantes e ao seu sistema de valores. Assim, a gestao
das universidades terd como tarefa principal compreender antecipadamente os muiltiplos
desafios que se apresentam e empreender esforcos que possibilitem o desenvolvimento de
uma vontade colectiva em confrontar esses mesmos desafios. A segunda exigéncia, a
condi¢io de interac¢do, relaciona-se directamente com o facto de que o desafio maior
apresentado as universidades ¢ o de possibilitar que as vdrias “pegas” que compdem a uni-
versidade se relacionem umas com as outras, na medida em que desta interacgdo resulte a
possibilidade de um entendimento mais alargado dos vdrios enquadramentos sobre a com-
preensao da supercomplexidade. O terceiro elemento, a condigdo da comunicagio, leva-
nos a pressupor que, do estabelecimento de canais de comunicagio entre os docentes de
diversas universidades, resulte um entendimento sobre o nivel de conhecimento mutuo,
sublinhando Barnett que “para além da interac¢do, se houver comunicagio, maior serd a
energia e a sinergia intelectual que a universidade pode apresentar ao mundo” (ibid.: 137),

constituindo argumento central da sua tese:

“A universidade ndo conhece o mundo que serd amanhi (em parte por causa da multiplicagdo dos
enquadramentos do conhecimento de que a Universidade faz parte). Consequentemente, quanto mais
os seus membros comunicarem uns com os outros, mais perto estard a Universidade de maximizar o seu
capital intelectual e assim gerar o mdximo de oportunidades para uma responsabilizago colectiva” (ibid.).

Nestas condi¢oes, concordamos com Sursock (2002) quando real¢a que as melhores
universidades tm sucesso “porque providenciam aos seus estudantes, professores e inves-
tigadores um ambiente — uma comunidade intelectual — que promove o debate e o pen-

samento critico” (:bid.: 3).

121 Este autor entende que nos encontramos numa situagdo de supercomplexidade porque os referenciais que procuram tornar o
mundo inteligivel estdo em permanente disputa.
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De uma forma mais pragmdtica, a universidade, correspondente 4 drea europeia de
ensino superior, deverd contribuir para o aumento das qualificagées da populagio e para a
difusdo de qualificagdes generalistas, no sentido de dar resposta aos futuros desafios associa-
dos ao desenvolvimento das tecnologias da informagdo e da comunicagio (Ferrera et al.,
2000). Ao definir a sua missdo, a universidade europeia deverd fornecer as condigbes de
empregabilidade que permitam formar os cidadaos que vao dar corpo ao Estado cooperante
e promover as condi¢des necessdrias para que os seus estudantes aprendam a aprender e
depois aprendam a investigar, para que a sua actuagio seja em direcgio ao projecto europeu.

Nestas circunstincias, atendendo aos desafios j4 enunciados que a Europa social

enfrenta, vamos procurar posicionar a universidade europeia.

3.1 Face ao direito comunitdrio

De uma forma genérica, julgamos que a universidade europeia, ao longo da sua
existéncia, tem vindo a desempenhar e a privilegiar ac¢bes que se encontram previstas no
articulado do TUE (Nice, 2001), no que diz respeito 4 educagio.

Os resultados das andlises de contetido realizadas tendo as DPEs como objecto'*?,
possibilita-nos afirmar que as universidades europeias, de uma forma natural e/ou inten-
cional, tém pautado a sua acgdo de acordo com o direito comunitdrio. Corroborando esta
conclusio podemos citar a circunstincia da categoria “Cooperagio interuniversitdria’,
inserida na varidvel cultural, ser citada pelas dez universidades consideradas no nosso es-
tudo, como um meio de desenvolvimento da dimensio europeia ¢ do aprofundamento do
conhecimento mutuo dos diferentes sistemas de ensino. Também s3o referenciados, a par-
ticipagdo no programa comunitdrio Sdcrates, os objectivos de mobilidade dos estudantes
e de professores e o reconhecimento académico de diplomas e periodos de estudo.

Desta forma se verifica que, em termos formais, as acgbes de internacionalizacio das

universidades inserem-se no articulado do TUE (Nice, 2001), que, o art. 149°, prevé:

“(...) 2. A acgio da Comunidade tem por objectivo:

¢.)

— incentivar a mobilidade dos estudantes e dos professores, nomeadamente através do incentivo ao
reconhecimento académico de diplomas e perfodos de estudo;

— promover a cooperagio entre estabelecimentos de ensino;

desenvolver o intercAimbio de informagbes e experiéncias sobre questdes comuns aos sistemas edu-

cativos dos Estados-Membros; (...)” (Lopes, 2002: 135).

122 Cfr. supra pp. 111 e sgs.
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Se, no entanto, atentarmos nos resultados dos estudos analisados no capitulo II deste
trabalho, concluimos que as iniciativas da Comunidade Europeia, nomeadamente no que
diz respeito ao programa Sécrates, nio corresponderam integralmente as expectativas das
institui¢bes participantes, sobretudo, como j4 referimos, em relagio A melhoria de medi-
das sobre o ensino/aprendizagem, 2 europeizagio/internacionalizagio dos curricula e 4
melhoria da qualidade do ensino aprendizagem para estudantes nio méveis'>.

Desta forma, ainda que a Comunidade Europeia tenha vindo a promover junto das
universidades actividades de internacionalizagio de segundo grau'*, contribuindo assim
para a consolida¢io de valores promovidos pelo Estado cooperante, hd um conjunto de
problemas que se relacionam sobretudo com a insuficiéncia de meios financeiros para estas

actividades, conforme foi referido pelas instituigoes'>.

3.2 Face aos desafios futuros no espaco europeu: o equilibrio social e o desen-
volvimento econémico numa UE alargada

Num espago europeu alargado, as questdes relacionadas com o equilibrio social e
desenvolvimento econémico assumem proporgdes de grande importincia, uma vez que a
prossecugio do objectivo de optimizagio de bem-estar social deve proporcionar ao
cidadio europeu um nivel de satisfagio mais elevado do que no resto do mundo. Nestas
condigdes, caberd & universidade, no cumprimento da sua missao, melhorar as condigdes
de empregabilidade que deve proporcionar aos seus estudantes de forma a contribuir para
o nivel do desenvolvimento econémico e promover o compromisso dos seus estudantes
relativamente 4 UE, para que a sua actuagio seja em direc¢do ao projecto europeu, tendo
em vista o equilibrio social na Europa.

No sentido de actuar face a esta missio, a universidade terd, em primeiro lugar, de
ter em conta as mudangas ao nivel das necessidades de formagio, motivadas pelas alte-
racdes que a demografia tem vindo a assumir, mas também por questdes econémicas,
fazendo prever a inversio da pirimide tradicional (Salmi, 2001). Em segundo lugar, mais
do que a estrutura de graus e dos ciclos de ensino superior, parece ser importante analisar
“os mecanismos para avaliar os resultados e os instrumentos para efectuar a acreditagio e
estabelecer referéncias comparativas” (Grilo, 2002a: 28), tendo em consideragio que esta
matéria é crucial para a manuteng¢io da autonomia das institui¢bes de ensino superior e

da diversidade do sistema.

123 Cfr. supra p. 88, Quadro 7.
124 Cfr. supra pp. 82 e sgs.
125 Cfr. supra p. 89.
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3.2.1 Mudangas ao nivel das necessidades de formagio

As mudancas nas necessidades de forma¢io sio determinadas, desde logo, por
questdes demogrificas. Num estudo recente, realizado nos Estados Unidos da América,

demonstra-se que:

“os estudantes [no futuro] estardo cada vez menos preparados para o «college» do que os actuais. Mais
especificamente, o crescimento da populagio, mais rapidamente, regista-se nos grupos onde se
enquadram os alunos que tradicionalmente desistem da escola, menos propensos a inscreverem-se
num «college» que os prepare para o mercado de trabalho, menos propensos 4 graduagio numa escola
superior ou a atingir o nivel de bacharelato” (Swail, 2002: 16).

Ao nivel do crescimento da popula¢ao mundial, Swail (#6id.) alerta-nos para o facto
de em 2050, nenhum dos pafses como o Japao, a Alemanha, o Reino Unido ou a Itdlia,
fazer parte do ranking das nagdes mais populosas. Em sua substitui¢io, haverd paises como
a Indonésia, a Nigéria, o Paquistao, o Bangladesh, a Etiépia e o Congo, cujas economias
e culturas diferem do ocidente.

A Figura 27 procura ilustrar esta situagdo, colocando em termos comparativos o

crescimento da popula¢do mundial nos vdrios continentes.

Figura 27
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Fonte: Nagoes Unidas Divisao da Populagio, Briefing Packet, 1998, Revisio do World Population Prospects.

Como podemos verificar, hd uma tendéncia para um decréscimo da populagio na
Europa e na América do Norte. H4 uma subida do crescimento da populagao na América
Latina e no continente africano e um decréscimo ligeiro na Asia. Ainda assim, neste continente

a percentagem de crescimento da populagdo ¢ muito superior ao dos restantes continentes.
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Nos Estados Unidos da América, todos os grupos considerados minoritdrios vao pas-
sar a maioritdrios, “a populagio branca que hoje constitui mais de 2/3 da populagio total,
ird diminuir para menos de metade da populagio” (ibid.: 19). Assim, as mudangas radi-
cais a0 nivel da demografia mundial obrigam, segundo este autor, a repensar o papel do
ensino superior americano na emergéncia destes mercados, a ponderar o facto de estas
alteracbes poderem aumentar a pressio das institui¢bes em servir os alunos estrangeiros e
a equacionar o papel que o mercado global e o impacto da competigio crescente terao na
defini¢do das politicas dos Estados Unidos da América.

Assim, retomando a questio levantada por Salmi (2001), onde se coloca a hipétese
da inversio da pirdmide tradicional, consideramos que a mesma pode apresentar a

seguinte configuragao:

Figura 28

Configuragiio da piramide tradicional
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Fonte: Andlise da autora

Esta situagio vai conduzir as universidades a mudangas, ao nivel dos critérios de
acesso e recrutamento dos seus estudantes, porque, se por um lado, tendencialmente
haverd menos estudantes de graduagdo, por outro lado, o facto de entrarem na univer-
sidade nio ¢ por si s6 um sinénimo de sucesso. Com efeito, tal como ¢ referido por Swail
(2002): “o simples acesso se nao for acompanhado de um compromisso simultineo em
direccdo i conclusio de um programa de estudos, ndo garante um futuro de sucesso ou a
safda da pobreza” (ibid.: 21). Deste modo, para que a configuragdo da pirimide apontada
por Salmi seja uma hipétese credivel, as universidades terdo que encontrar férmulas que
direccionem os seus estudantes até ao nivel da pés-graduagio e da formagio continua e
encontrar, simultaneamente a fonte de financiamento. Como jd referimos, persiste a

questdo sobre quem vai ser responsabilizado por esse financiamento'®. A luz do neolibe-

126 Cfr. supra p. 167.
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ralismo, serdo provavelmente os estudantes. Esta resposta, contudo, nio pode basear-se
apenas em solugdes ligadas a0 ensino aberto e a distincia e das novas tecnologias, uma vez
que hd algumas didvidas sobre se essa metodologia de facto é a mais adequada para

enfrentar os desafios colocados pela nova demografia. Por outras palavras:

“Estudantes que enfrentam o desafio académico e sdo provenientes de meios sem experiéncia no ensi-
no superior podem nio encontrar a atmosfera mais favordvel de independéncia e isolamento que
caracteriza a instrugio online” (ibid.: 23)

A par desta reflexdo, uma outra deve ser feita quando nos debrugamos sobre o nivel
de graduagio no ensino superior europeu. Esta tem a ver com as ligagGes entre o ensino
superior € o mercado de trabalho, j4 que o primeiro objectivo dos estudantes de gradua-
¢do poderd ser a colocagio no mercado de trabalho. Este objectivo deve ser inerente ao
Estado cooperante, uma vez que, procurando transferir para o contexto europeu, devemos

ter presente uma argumentagio feita a propésito do sistema de ensino superior americano:

“O futuro da competitividade dos Estados Unidos da América [poderia ler-se Europa] a nivel inter-
nacional liga-se 3 nossa capacidade para criar e suster uma for¢a de trabalho altamente capacitada.
Uma sociedade que continua a fornecer desigualdades de oportunidades ao nivel da educagio, falha
na tentativa de remogio de barreiras para todos os seus cidaddos no acesso ao ensino superior, o que
representaria uma desvantagem relativamente & competitividade internacional (ibid.).

Assim, parece ser importante analisar as mudangas que vao operar-se ao nivel da
definicio dos curricula, tendo em consideragio, por um lado, o conceito de emprega-
bilidade, por outro lado, o futuro da educagio geral nos sistemas massificados de ensino
superior europeus.

O conceito de empregabilidade foi-nos fornecido por Neave (2002) e define-se pela
formagio de estudantes preparados para o emprego. Segundo este autor cabe a cada indi-
viduo “assegurar a prépria empregabilidade através do estudo de programas apropriados”
(ibid.:14)"7.

Relativamente ao futuro da educagio geral nos sistemas massificados de ensino supe-
rior europeus, aceitamos, com Scott (2002), o argumento de que as transformagbes que
tém vindo a ocorrer na nossa sociedade reflectem-se inevitavelmente na nog¢ao de educagio
gerallzs, j& que esta se relaciona intimamente com o propésito do ensino superior que,
também ele, se tem vindo a alterar. Estas mudangas, segundo este autor, devem-se sobre-
tudo i transi¢io da modernidade para a pés-modernidade e s alteragbes da produgio do

conhecimento. Como consequéncia, as associagbes entre ensino e investigagio e entre

127 Cfr. supra p. 167.

128 A educagio geral tem-se vindo a manifestar através da histéria, de trés formas: como educagio liberal (modelo anglo-saxé-
nico) — aristocrdtica; como educagio formagio (modelo da Europa continental) — cultura; como educagio pragmdtica
(modelo americano) — democracia. (Scott, 2002)
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educagio geral e formagio profissional rapidamente se tornardo anacrénicas. Desta forma,
a universidade deixard de poder basear a sua autoridade no seu papel hegemédnico em
relagdo 2 investigacdo e terd que encontrar justificagbes mais antigas, “incluindo a do seu
papel como fornecedora de educagio liberal; € ainda inventar novas justificages, baseadas
em mudangas das noges de emancipagio social ou até do ensino superior como escolha
de vida” (ibid.: 66).

Assim, entendemos que a defini¢io de educagio geral, mais adequada para descre-
ver o contetdo curricular correspondente ao ciclo da graduagio, serd aquela que Scott
denomina educagio para o aumento das capacidades'”. Este tipo de educagio geral é her-

dada da educacao liberal e inclui:

“capacidades de comunicagdo, ambas orais e escritas (de forma crescente utilizando o formato ele-
ctrénico), capacidade de resolver problemas, criatividade, habilidade para trabalhar em equipa, etc”

(¢bid.: 73).

Esta nogao de educagio geral tem vindo a ser absorvida por outras, tais como a edu-
cacio liberal, a educagio pragmdtica (sistema americano), a educagio popular e a educagio
interdisciplinar.

Em relagio s mudancas ao nivel da defini¢do dos curricula também as universidades
devem equacionar o problema e encarar a possibilidade de fornecer uma educagio (a todos
os niveis de formagdo) para o multiculturalismo. Este posicionamento, de resto, vai ao
encontro das caracteristicas apontadas ao Estado cooperante'®® e pode ser entendido como
uma resposta adequada 4 globaliza¢io no campo cultural.

O conceito de educagao multicultural encontra as suas raizes na teoria da educagio
multicultural desenvolvida por Gay (citado por Morey, 2002). Esta teoria “coloca énfase
no desenvolvimento pessoal e na capacidade para agir, na reforma social e na andlise cri-
tica e é fundamentalmente um esforco reconstrutivo e transformativo’ (ibid.: 25).
Basicamente as alteragbes nos curricula devem promover a preparagio dos estudantes para
serem bem sucedidos “num mundo globalmente interdependente e culturalmente di-
verso” (¢bid.), contudo, mais do que uma tentativa de transformagao curricular especifica,
o multiculturalismo ¢ um movimento social que constitui uma das “dimensoes da exigén-
cia cosmopolita da reconstrugio do espago-tempo da deliberagio democrdtica” (Santos,
citado por Stoer, 2001: 259) inerente ao Estado cooperante e surge como uma “forma de
rebelido contra os abusos do nosso actual sistema-mundial” (#6i4.). Na linha deste autor,

trata-se de um movimento que pode ser definido como:

129 Education for capability em inglés.
130 Cfr. supra p. 160.
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“o aprofundamento da democracia e da cidadania através da consolidagao dos direitos politicos,
econémicos e sociais e da concretizagio de direitos culturais e, ligado a esta dltima, o restabelecimento
das subjectividades dos actores sociais.” (ibid.).

Este movimento procura sobretudo recontextualizar as fungdes socializadoras e

educativas das universidades, tendo em conta:

“os niveis local e global, e, por outro lado, a integracio dos universos psicolégicos e culturais dos alunos
e estudantes, das suas subjectividades, na educagdo escolar ¢ universitdria através do desenvolvimento
de um bilinguismo cultural tornado possivel pela construgao de dispositivos de diferenciagio pedagé-
gica na base de uma recomposicio de saberes (em vez da sua acumulagio [Correia,1998]), ¢ onde os
saberes, sobretudo locais, sio (re)valorizados (Stoer e Cortesio, 1999b)” (ibid.: 263).

Uma das caracteristicas apontadas por Stoer (ibid.) é o facto deste movimento social
ser contra-hegemdnico, na medida em que promove uma forma de educagio critica.

A par deste movimento, surge uma nova abordagem sobre educagio para a cidadania
democrética que se define pela “preparagio dos jovens em se tornarem aptos para receber
conhecimento, cidadios activos e comprometidos no 4mbito da sua democracia” (Naval
et al., 2002: 110). Estes cidaddos estariam aptos a influenciar a vida publica, com capaci-
dade critica. Se ligarmos este conceito ao de cidadania europeia, estabelecido no TUE
(Maastricht, 1992), constatamos que os principios de cidadania europeia radicam “nos
valores partilhados e interdependentes, democracia, igualdade de oportunidades e respeito
mutuo” (Comissio Europeia, 1998, citada por Naval ez 4/, 2002: 111).

O Estado cooperante ao promover o movimento intercultural e a abordagem sobre
a educag¢ido para uma cidadania democrdtica, estaria em condi¢bes de contribuir positiva-
mente para a prossecu¢io da missio da universidade, orientada para o equilibrio social na

Europa e o desenvolvimento econémico.

3.2.2 Mecanismos de regulacio resultantes da globalizacio do ensino superior

Consideramos que a universidade europeia deve privilegiar a implementagio de
actividades de internacionaliza¢io de segundo grau, definidas no capitulo I deste trabalho
como inerentes i envolvente nio transaccional”'.

Devemos, agora, procurar analisar os mecanismos de avaliagdo e os instrumentos de
acreditagio que devem ser adoptados, tendo em atengio que este é um dos aspectos mais
importantes na preservagio da autonomia das instituigdes de ensino superior, na medida
em que os resultados que podem obter-se da avaliacio podem reflectir-se no financia-

mento do Estado. Consideramos na linha de Westerheijden (2001), que a prioridade

131 Cfr. supra pp. 29 e 30.

178



Capitulo IV - Os desafios da politica social europeia e o processo de Bolonha

deve ser mantida ao nivel do controlo destes mecanismos a nivel nacional, mais do que
no plano europeu, para que se atinja um nivel de transparéncia entre os sistemas mais
alargados. Esta questdo é para nés crucial, uma vez que a necessidade de convergéncia
dos sistemas de ensino superior pode ser travada por um sistema eficiente e eficaz que
conduza a uma comparabilidade e transparéncia na Europa, sem recurso a medidas que
conduzam i perda de diversidade dos sistemas de ensino superior. Com efeito, a adopgao
de um sistema de graus que passe a denominar os graus existentes (bacharelato, licen-
ciatura, mestrado e doutoramento), no sentido de os adequar aos graus convencionados
pelo processo de Bolonha (graduagao: bacharelatos; pds-graduagdo: mestrados e doutora-
mentos) ‘vem aumentar mais a confusio do que aquela que existia previamente”
(Williams, 2001: 7). Para este autor transparéncia e comparabilidade “sé vdo existir quan-
do houver um enquadramento que permita comparar o que é compardvel” (bid.).

A este respeito convém salientar que, tal como Westerheijden (2001) nos refere, ¢
nossa convicgdo que nio hd um “modelo dnico correspondente ao sistema de bacha-
relato/mestrado/terceiro grau em qualquer disciplina ou drea do conhecimento”, jd que
existe a necessidade de uma oferta diversificada, com uma orientagio mais profissional ou
académica.

Quando falamos em acreditagio, desde logo é conveniente fazer a distingdo entre
acredita¢do institucional e acreditagio de um curso ou programa. A acreditagdo institu-

cional tem como objectivo:

1

“garantir que aquele estabelecimento é um fornecedor «sério» de educagdo superior e que aplica
mecanismos efectivos de garantia de qualidade aos seus programas”. A acreditagao programdtica avalia
a forma como € dado um determinado programa “ignorando a forma como o estabelecimento de ensi-
no superior atingiu o resultado” (i6:d.: 68).

Em relagio ao conceito propriamente dito, adoptamos a defini¢io de Sursock (cita-
do por Westerheijden, 76id.) quando explica que “acreditacio ¢ uma avaliagdo que se
baseia em padrdes acordados previamente, ¢ que resulta num reconhecimento publico e
formal de uma instituigio ou programa” (ibid.). No que concerne 2 drea europeia de ensi-

g
no superior e porque somos de opinido de que hd programas com relevincia académica e
programas com importincia profissional, poderia ser adoptado um sistema mdltiplo de
acreditagio. Este sistema prevé a separacio entre os processos de acreditagdo orientados
profissionalmente e os programas com orientagio académica, contudo, hd o perigo de
substituirmos “uma selva de graus” por uma selva de acreditagbes” (ibid.: 70) e, por isso é
necessdria a utilizagdo de uma forma de regulagio do mercado. Na perspectiva deste inves-

tigador, uma outra caracterfstica deste sistema seria a possibilidade de acomodar a diversi-
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dade necessdria inerente aos virios sistemas de ensino superior. Um dos argumentos que
tem sido utilizado a favor da implementagio deste sistema a nivel europeu é o reconheci-
mento fécil por todos os que se encontram fora da Europa, em relagao aos vérios sistemas
nacionais de acreditacdo, se encarados isoladamente.

Relativamente a esta questio do posicionamento europeu de um sistema de acredi-
tacdo é conveniente considerar também os argumentos desfavoréveis, sobretudo porque nao
existem estudos que permitam considerar “a necessidade ou o desejo de um sistema de acre-
ditacio europeu” que por si s6 se considera uma verdade auto-suficiente. (Williams, 2001).

Nesta perspectiva, para este autor, qualquer processo de acreditagdo deve contribuir

para responder as seguintes questoes:

“. Como melhorar a transparéncia dos graus europeus de forma a facilitar a mobilidade académica
e profissional e promover a 4rea europeia de ensino superior?

- Como aumentar a atractividade dos sistemas em relagio aos estudantes internacionais de forma
a promover o intercAmbio internacional?

- Como melhorar os mecanismos em curso de garantia de qualidade a nivel europeu e a nivel inter-
nacional?

- Como preservar a autonomia institucional com um enquadramento comum europeu de reconhe-
p
cimento e garantia de qualidade?” (ibid.: 1)

O pragmatismo com que se colocam estas questdes leva-nos a reflectir neste posi-
cionamento e a concluir com este autor que o interesse publico europeu nio “¢ servido
por um sistema oficial de acreditagio que tenha sido desenhado para aumentar o valor das
institui¢bes fornecedoras no mercado competitivo’. Qualquer sistema que pretenda
simultaneamente “proteger os consumidores e dar vantagens competitivas aos seus
fornecedores” corre riscos de criar conflito de interesses” (ibid.: 8).

Nesta perspectiva, ndo nos parece credivel a adop¢ao de um sistema de acreditagio
europeu porque nio encontra as solugdes mais adequadas ao nivel das necessidades de
mobilidade de estudantes e profissionais, da estrutura de graus, da emergéncia a nivel
nacional de organismos de acreditagdo e da imagem internacional das institui¢oes de ensi-
no superior. Nesta linha, estio também Amaral (2001c, 2002b) e Van der Wende (2001b)
que tém afirmado que a Europa ndo deve ter uma tnica agéncia encarrege deste processo.
Esta abordagem sai refor¢ada quando equacionamos os pontos fracos do sistema americano
de acreditagdo. Eaton (2002) refere que este nio conduz 4 exceléncia, ndo garante a mobi-
lidade estudantil, a transferéncia de créditos ou a mobilidade do emprego, tem um alcance
limitado relativamente 4 protecgio do consumidor e 2 informagio publica e tem um
alcance limitado no que se refere aos novos prestadores de ensino superior. Assim, tendo

presente o conselho de Eaton (#6id.), a Europa deve encontrar um sistema que proteja:
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“as diferencas nacionais, bem como a diversidade do ensino superior. Aproveitem a experiéncia amer-
icana, se ela vos ajudar. Caso contririo, evitem-na. Equilibrem o consenso sobre o funcionamento ¢ a
qualidade do ensino superior com um forte empenho na diversidade. Se a acreditagio se desenvolver
nestes moldes, ganhardo nio s6 os estudantes e o ensino superior, como também a Europa se enrique-

cerd” (ibid.. 23).

Nesta perspectiva, o Estado cooperante europeu deverd enquadrar a sua actuagio de
forma a que resulte o enriquecimento da Europa, num cendrio de desenvolvimento
econémico e equilibrio social. Temos que ter em conta que as instituigdes europeias cres-
centemente vio ter que admitir estudantes, com antecedentes sociais e com necessidades
de aprendizagem muito diversificados, por isso a diversidade institucional na construgao
da 4rea europeia de ensino superior deve manter-se. Deste modo, s6 faz sentido pensar
“um sistema de garantia de qualidade suficientemente flexivel para abarcar esta diversi-
dade” (Amaral, 2002b: 12).

No 4mbito do processo de Bolonha esta temdtica tem sido largamente debatida.
Primeiro, em Fevereiro de 2001, em Lisboa, no “Validation Seminar — Towards accredi-

tation schemes for higher education in Europe?”'??

, as conclusdes apresentadas aos
Ministros da Educag¢io que haviam de reunir na Convengao de Salamanca, para preparem
a reuniio de Praga, “ignoraram completamente o facto da maioria dos participantes se
terem oposto 3 ideia de desenvolver um sistema de acreditagio europeu” (Amaral, 2002b:
9); posteriormente, na Convengio de Salamanca (Maio 2001), foi feita outra tentativa a
favor da acreditagao e, mais uma vez, foi rejeitada pela maioria das universidades pre-

sentes. Desta forma, o comunicado que resultou desta Convengio afirma que:

“A acreditagdo, apesar das diferencgas de conceito, ¢ uma declara¢io publica, reconhecendo que uma
dada institui¢io ou programa compreende um conjunto de padrdes de referéncia. Os padrdes de refe-
réncia podem ser definidos a nivel nacional ou internacional ou externamente 2 institui¢io de ensino
superior. A questio de quem ¢ responsivel pela definigio dos padrdes de referéncia provou ser uma
matéria delicada e controversa, especialmente se considerada a nivel europeu. Ao lado daqueles que
acreditam firmemente na acreditagio, mesmo a nivel europeu, estao aqueles que temem os padrées
europeus impostos externamente, como inadequados 2 realidade do sistema nacional ¢ como uma
restricdo A capacidade de inovagio das instituigbes” (Lourtie, 2002: 93).

3.3 Face aos desafios futuros no espago global: a investiga¢io e o desenvol-
vimento tecnolégico na UE wversus aos Estados Unidos da América
e ao Japao

Tendo presente o conceito europeu de universidade avangado por Neave (2002)
“onde ensino, formagio para a investigagio e investigagio estdo simultaneamente pre-

sentes na mesma institui¢do” (ibid.: 16), vamos procurar identificar os desafios que a uni-

132 Este semindrio foi realizado no 4mbito de um projecto financiado pela Comunidade Europeia, através do programa Sécrates
(Medidas complementares de acompanhamento para o ensino superior).
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versidade europeia enfrenta no 4mbito da investigago e desenvolvimento tecnolégico,
procurando fazer a distingdo entre investigagdo bdsica e aplicada e analisar a missdo de

investigagdo das universidades.

3.3.1 Distingao entre investigagdo bdsica e investigacio aplicada

A dicotomia investigagio bdsica e investigagdo aplicada parece ser crucial para posi-
cionarmos a universidade como motor de desenvolvimento sustentével. Assim, vamos
comegar por definir os dois conceitos. A investigagdo bdsica deve ser entendida como o
“trabalho experimental ou tedrico levado a cabo, em primeira instincia, para adquirir
novo conhecimento sobre a fundagio de um fenédmeno ou de factos observdveis sem qual-
quer perspectiva de aplicagio ou uso” (Clark e Neave, 1992: 856). Actualmente regista-se
uma tendéncia gradual para encontrar combinages entre ciéncia e tecnologia'?’, havendo
paises em que as universidades se tém vindo a concentrar em actividades de investigagdo
aplicada, definida como “a busca pelo novo conhecimento dirigido por objectivos prdti-
cos” (ibid.: 856).

De uma forma mais objectiva e utilizando a argumentagdo de Sainhas (2000), a
investiga¢do bdsica tem em conta o desenvolvimento humano como um todo e a investi-
gacio aplicada é considerada um fim em si. Do conceito de investigago aplicada, decorre
um posicionamento neoliberal que “parte do pressuposto de que o conhecimento cien-
tifico ¢ por si sé gerador de desenvolvimento” (ibid.: 2); no conceito de investigagao bd-
sica, a ciéncia, no plano sécio-econdmico, ¢ geradora “de conhecimento socializdvel, pro-
motor de desenvolvimento tecnoldgico e cultural, sem esquecer o seu papel informador
de objectividade no processo politico das sociedades democréticas” (zbid.).

Alguns autores, contudo, argumentam que em vez de ser utilizada esta dicotomia hd
uma outra designagio que os conceitos podem tomar e tornarem-se, assim, mais tteis a
investigadores e a politicos. James Kahan defende que a distingao deve ser feita entre
“investigagdo com valor instrumental (ciéncia como instrumento) e investigagio com valor
nio instrumental (criacio de conhecimento cientifico como um bem inerente)” (OCDE,
Summary Report, 2001: 2). Com efeito, esta abordagem permite um estreitamento de
relagdes entre investigadores e politicos que se tém vindo a afastar, face 4 importincia cres-

cente do conceito de investigacdo aplicada ou de investigagdo com valor instrumental.

133 Do ponto de vista de Sainhas, esta combinagio pode ser socialmente benéfica uma vez que a ciéncia se torna promotora de
desenvolvimento, embora possa implicar “uma perda de autonomia intelectual e uma diminuigao da diversidade dos dominios
da investigagdo” (Sainhas, 2000: 2).
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Assim, € importante atentar nos factores que contribuiram para que a investigagao
bdsica tenha sido trazida 3 discussio publica. Segundo Einhadupl (2000), trés factores
foram responséveis pela situagio: o desenvolvimento do sistema cientifico que tem cada
vez mais custos, face aos parcos dinheiros publicos; as fortes expectativas de que a investi-
gacdo bisica de exceléncia seria responsdvel automaticamente por inovagbes tecnolégicas
e crescimento econémico, embora hoje os dados empiricos apontem para a nao existéncia
desta relagio de causa-efeito, havendo a necessidade de encontrar na investigagio bdsica
um fim mais abrangente do que o crescimento econémico; a falta de confianga entre cién-
cia e sociedade, resultante dos dois factores apontados anteriormente, exige por parte dos
intervenientes que se estreitem as relagdes e que se envidem esforgos no sentido de um
entendimento mituo. Com efeito, na perspectiva de Einhadupl (76id.) as duas vertentes

devem ser ponderadas:

“enquanto cientista eu sei como lidar com sucesso com questdes relacionadas com a falta de financia-
mento e a intervengio do Estado nas Universidades, mas como politico eu sei que hd uma expectativa
legitima de que a ciéncia contribua para o desenvolvimento da sociedade e que a ciéncia s6 pode esperar
apoio financeiro adicional se for capaz e quiser introduzir as reformas internas necessdrias” (ibid.: 4)

Neste contexto, cabe a defini¢io de uma nova politica para a ciéncia em direcgio a

investiga¢io bdsica baseada em:

“acordos institucionais «inteligentes» em torno da promogio dos diferentes tipos de investigagao cien-
tifica. O que precisamos ¢ de um objectivo orientado para a investigagio bdsica ao mais alto nivel cien-
tifico utilizando todo o potencial dos sistema cientifico nacional e internacional” (i6id.: 5).

Assim, devemos equacionar a possibilidade de ultrapassar barreiras institucionais
entre diferentes organizagdes cientificas, combinar instrumentos de financiamento insti-
tucional com projectos de financiamento definidos com base em objectivos programdticos
e atribuir formas de financiamento para a investiga¢do transnacional de forma a cobrir

custos com as grandes infra-estruturas.

3.3.2 A missao de investigacio das universidades

Considerando que a investigagdo cientifica desempenha as fungbes a seguir discri-

minadas:
“formativa (formagio de profissionais qualificados nas diversas 4reas do conhecimento), aplicativa

(desenvolvimento tecnolégico e outras ligagoes  sociedade) e cultural (socializagdo do conhecimento
com vista 3 promogao de uma cidadania democrética, necessariamente informada)” (Sainhas, 2000: 1),

entendemos que cabe s universidades o desenvolvimento de uma missdao que suporte a

sua implementagio no contexto europeu.
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A universidade europeia estd mais préxima de um conceito de investigagdo bésica ou
de investigagio com valor ndo instrumental com base na sua tradi¢do histdrica edificadora
da identidade cultural da Europa. Nesta linha, foi aprovada a Recomendagio 2000/8 pelo
Conselho da Europa que recomenda aos governos dos Estados-Membros que oferegam
incentivos s universidades para que seja feita investigacio livre ¢ fundamental, que se deixe
as universidades a responsabilidade para a escolha das suas prioridades de investigagdo, no
entanto como a motivagio econémica pode ser considerada socialmente benéfica, a uni-
versidade fica sob forte pressio. Assim, a universidade terd que empreender esforgos adi-
cionais que permitam uma reestruturacio institucional que possibilite lidar com sucesso
com estas questdes. E nesta perspectiva que entendemos que a actuagio de forgas isomdr-
ficas (nomeadamente o isomorfismo mimético) levem as universidades a copiarem mode-
los de sucesso implementados por outras universidades, uma vez que sio entendidos como
paradigmas ideais. Podemos citar, a titulo de exemplo, os novos modelos de governo das
universidades que incorporam elementos da sociedade na lideranca das estruturas da uni-
versidade, ou a forte orientagio para o mercado ou para fundos privados que outras uni-
versidades tendem a adoptar, como o caso do modelo da universidade empreendedora'®.

H4, portanto, uma tensdo crescente entre a comunidade cientifica da universidade,
as suas normas e valores e as novas formas de governagdo. Nesta perspectiva adquirem
maior relevincia as trés condigbes apontadas por Barnett (o conhecimento, a interacgio e
a comunicag¢io) que devem ser satisfeitas no reposicionamento da universidade, no en-
tanto, nao deve ser afastada uma coordenagio governamental forte, a nivel comunitdrio,
j& que, na perspectiva de Neave (2002), representa a condigio prévia para a preservagao
da investigacdo bdsica “dando-lhe espaco de manobra e a tal margem de autonomia na
tomada de decisGes que parece nio existir nos sistemas de investigagio rendidos as forgas
do mercado” (ibid.: 17).

A par desta reflexdo e considerando que a universidade, no desempenho das fungoes
de investigagdo cientifica, cumpre a sua dupla missdo de melhorar as condigdes de empre-
gabilidade que deve proporcionar aos seus estudantes, de forma a contribuir para o nivel
do desenvolvimento econémico e de promover o compromisso dos seus estudantes relati-
vamente 3 UE, para que a sua actuagio seja em direc¢io ao projecto europeu, tendo em
vista o equilibrio social na Europa, a universidade deverd promover um pacto social entre
o crescimento econémico inerente ao melhoramento das condi¢ées de empregabilidade

dos seus estudantes e 4 coesio social inerente ao desenvolvimento da cidadania europeia.

134 Cfr. supra p. 143.

184




Capitulo IV - Os desafios da politica social europeia e o processo de Bolonba

Desta forma, a universidade deverd repensar o que é que representa o desinvestimento no
nivel de graduagio (j4 que este pode representar a primeira saida para o mercado de tra-

balho), na linha das propostas do processo de Bolonha:

“Com efeito, existe uma forte pressio financeira e politica para que as universidades privilegiem a for-
magio pés-graduada, pois dai obtém financiamentos préprios que podem administrar com maior
flexibilidade. Por um lado, alarga-se a igualdade no acesso ao ensino superior, mas, por outro, trans-
fere-se para a formagio pés-graduada a formacio de maior qualidade” (Sainhas, 2000: 5).

4. O processo de Bolonha como sistema logistico no debate ensino
superior europeu versus Europa social

Depois de termos analisado os sistemas desafiador (politica social europeia) e desa-
fiado (o ensino superior europeu), vamos analisar o processo de Bolonha como instrumen-
to politico regulador da criagdo de uma drea europeia de ensino superior. Vamos procurar
perceber de que forma o processo de Bolonha pode ter argumentos para que o ensino supe-
rior europeu possa enfrentar com sucesso os desafios da politica social europeia.
Comegaremos por submeter o processo de Bolonha a um confronto com o normativo

comunitdrio, passando depois, a confronti-lo com os desafios da Europa do futuro.

4.1 Face ao direito comunitdrio

Face ao direito comunitdrio, a férmula escolhida para criar, manter e desenvolver as
relagBes interuniversitdrias é a cooperagio, de resto, corroborando o articulado do TUE (Nice,

2001), no seu art. 149°, onde se pode ler relativamente 4 questio da cooperagio, o seguinte:

“1. A Comunidade contribuir4 para o desenvolvimento de uma educagio de qualidade, incentivando
a cooperacio entre os Estados-Membros {...).

2. (...) promover a cooperagio entre os estabelecimentos de ensino; (...)

3. A Comunidade e os Estados-Membros incentivario a cooperagdo com os pafses terceiros ¢ com as
organiza¢es internacionais (...)” (Lopes, 2002: 135),

no entanto, 0 mMesmo artigo, no nimero 4, refere:

“Para contribuir para a realizagio dos objectivos a que se refere o presente artigo, o Conselho adopra:
deliberando de acordo com o procedimento previsto no art. 251°, ¢ apés consulta do Comité
Fconémico e Social e do Comité das Regites, acgdes de incentivo, com exclusio de qualquer harmo-
nizagio das disposiSes legislativas e regulamentares dos Estados-membros; (...)” (ibid.).

Podemos, desde logo, salientar que, numa primeira linha, o processo de Bolonha vai
a0 encontro das expectativas da Comunidade, ao promover a cooperagio interuniver-

sitdria, perfilhando, desta forma, os valores inerentes ao Estado cooperante, no entanto,
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nio podemos deixar de realgar o facto de a Comunidade excluir a harmonizagio de quais-
quer disposicoes legislativas e regulamentares dos Estados-Membros. Os argumentos pré-
Bolonha declinam qualquer tentativa de harmonizagido, tendo mesmo retirado a palavra
do texto da Declaragio de Bolonha; todavia a substitui¢io da palavra harmonizacio por
convergéncia revela, em nosso entender, a tentativa de afastar essa possibilidade em termos
formais, mas, ao nivel da estrutura, a adop¢io de um sistema de graus transparente e com-
pardvel, nos termos apontados pela Declara¢io de Bolonha, pressupbe uma convergéncia
harmoniosa dos sistemas de ensino superior dos vérios Estados-Membros.

Analisando o papel das instituicbes comunitdrias, nomeadamente a Comissio

Europeia, nao deixa de ser relevante o facto deste érgio:

a) na linha do TUE (Nice, 2001), apoiar, através do programa Sécrates, muitas das
medidas apontadas por Bolonha, nomeadamente a implementagio de um sistema

de créditos, a mobilidade, a cooperagio e a qualidade;

b) em 2003 pretender o lancamento de dez novas medidas concretas “com as quais
a Comissio pode dar um novo f6lego aos objectivos do processo de Bolonha”
(www.bologna-berlin2003.de), de entre as quais se salienta: 1) a promogio de
uma cultura de qualidade na universidade; 2) a avaliagdo europeia, com base nos
resultados do projecto TUNING; 3) a adopg¢do de um sistema transparente e
compardvel; 4) a promogio da mobilidade, nomeadamente através da criagio de
modelos de universidades europeias virtuais; 5) a promogio da dimensao europeia
através de cursos europeus de mestrado e de doutoramento; 6) o apoio a

Semindrios Oficiais sobre Bolonha.

A Comissdo, ao procurar implementar estas medidas, pode estar a actuar na fron-
teira da sua 4rea de intervengio e a alterar a sua estratégia indirecta de actuagio face a
defini¢io das politicas em educagio na Europa, podendo levar a que os interesses
nacionais, representados pelo processo de Bolonha se sobreponham ao interesse europeu,
de que a Comissao deve ser garante. Ainda que possamos recorrer 4 argumentagio de que
esta actuagio se situa, no Ambito das competéncias partilhadas, entre os Estados-Membros
e a Comissio, j4 que a educagio se pode enquadrar nas politicas de livre circulagio de pes-

SO&S135

, a concretizagio destas medidas pode levar 4 harmonizagio de disposi¢oes regula-
mentares por parte dos Estados-Membros, contrariando o disposto no art. 149, no n° 4,
do TUE (Nice 2001). Esta actuagio, faz perigar a diversidade e diferenciagdo da drea

europeia de ensino superior, revelando um conceito de mobilidade académica muito dife-

135 Cfr. supra p. 167.
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rente daquele que nos parece ser o mais consentineo com uma Europa de inovagio e do
conhecimento, que pode resultar da promogio da cidadania europeia instituido pelo TUE
(Maastricht 1992)'*. O comportamento da Comissio pode merecer idéntica avaliagio
negativa se considerarmos: que procura promover a dimensio europeia ao nivel da pés-
~graduagio, esquecendo, por um lado, que serd na graduagdo que se criam as primeiras
condigBes para a empregabilidade num mercado de trabalho europeu, por outro lado, que
se o ciclo de graduagio vier a ser reduzido, o financiamento do Estado poderd tender a
decrescer, colocando-se a questio de quem vai financiar o ciclo da pés-graduagio; que
apoia a realizagio de Semindrios Oficais sobre Bolonha sem referir 4 partida as temdticas

a aprofundar e os critérios de financiamento.

4.2 Face aos desafios futuros no espago europeu: o equilibrio social e o desen-
volvimento econémico numa UE alargada

Embora os futuros membros da UE tenham participado formalmente na imple-
mentagio do processo de Bolonha, quando consideramos os desafios inerentes ao espago
europeu alargado, nomeadamente relativamente 3 promogio do equilibrio social e ao
desenvolvimento econémico numa UE alargada, constatamos que foi assumida uma pers-
pectiva redutora, ignorando a problemdtica dos Estados candidatos ao alargamento.

E nossa convicgio que a implementagio do processo de Bolonha pode levar 4 cons-

trugio de uma Europa baseada numa sociedade dividida entre:

“aqueles que sio méveis, formados para viver num mundo de altos saldrios, de alta produtividade e
igualmente de alta precariedade de emprego — uma nova elite cuja identidade reside na sua capacidade
especial de transnacionalizagio e de técnica - e a maioria daqueles cujas vidas sdo passadas numa deter-
minada nagdo, vitimas da re-alocagdo industrial, down-sizing, e sujeitos ao dumping social, com

saldrios mediocres (...)” (Neave, 2001: 61).

Até 20 momento, pode mesmo afirmar-se que o sucesso da implementagio do
processo de Bolonha ¢ relativo, uma vez que, se por um lado, as reformas que a adesio ao
processo exigem ndo foram implementadas em todos os Estados-Membros, por outro
lado, o facto de o processo ser construido a partir de politicas j4 em curso em alguns
Estados-Membros, faz constituir o processo como um “acto de apropriagao” (Neave,
2002: 12). Do ponto de vista politico, permite “transmitir um espirito de realizago sem
precedentes, um aparente consenso e acordo, e tudo isto num miraculosamente curto
espaco de tempo” (bid.). A questdo do consenso aqui é paradigmdtica porque nos remete

para uma reflexdo sobre a forma como esse consenso foi atingido: “estd documentado no

136 Cfr. supra pp. 75 e sgs.
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pays politique das reunides e cimeiras” ou surge do “pays réel da cara suja de giz, do labo-
ratério, da sala comum ou da cantina do pessoal” (i6id.).

Nesta perspectiva, também este autor, com pertinéncia, levanta a questio da criagio
por parte do processo de Bolonha, de uma “euro-€lite” e da subordinagio do processo “as

necessidades de uma minoria” (¢béd.: 11), questionando:

“Quais virdo a ser as consequéncias relativamente 2 percepgio pelos estudantes do status dos seus cur-
s0s e programas se, por qualquer motivo, preferirem ficar na sua terra, na sua regido ou na sua nagao?
Serd que ndo estamos a construir, no interior da Economia do Conhecimento, outra forma de estra-
tificagio social para aqueles que ndo atravessam as fronteiras, aqueles para quem os lagos da cultura,
da familiaridade e do emprego local sdo tio importantes como as alegrias de enfrentar a competigao
num campo estrangeiro?” (zbid.)

Por este facto, julgamos que A luz da teoria da escolha publica, o processo de
Bolonha, seria um dos exemplos da histéria onde escolhas colectivas, tomadas em demo-

cracia, nem sempre levam a um aumento de bem estar da maioria'?’.

4.3 Face aos desafios futuros no espago global: a investiga¢io e o desenvolvi-
mento tecnolégico na UE versus aos Estados Unidos da América e ao Japao

A Comissao Europeia, em 2000, emitiu uma Comunicagio ao Parlamento Europeu,
onde manifesta a pretensio de criar uma 4rea europeia de investigago.

Neste contexto serd importante aferir se esta iniciativa recente da UE, da criagio de uma
drea europeia de investigagdo, serd uma oportunidade face ao potencial dos EUA e do Japao.

E importante referir, tal como nos recorda Neave (2002), no contexto americano,
que o conceito europeu de universidade abrange, no méximo, apenas 600 instituigdes, de
um total de cerca de 3500 existentes nos EUA. Somente estas 600 instituigdes atribuem
doutoramentos e sio consideradas universidades de investigagdo. Na perspectiva de
Tribolet (2000) “todo o potencial de desenvolvimento de novos conhecimentos cientificos
de novas tecnologias, novos produtos e servigos” (ibid.: 35) define o conceito de fileira de
1&D. No caso dos EUA, esta fileira é um “sistema estratégico que desenvolve projectos de

futuro”. Com efeito, trata-se de um sistema:

“muito dinimico, alimentado continuamente pela imigragdo dos melhores cérebros mundiais para os
EUA, prestigiado, acarinhado, financiado e coordenado, de forma frequentemente implicita, mas nio
menos efectiva, a partir das linhas de estratégia de defesa norte americana (7bid.: 36),

e altamente comprometido com o sistema econémico, nio correspondendo de forma

alguma a um “jardim de Eden de cientistas em busca do conhecimento dltimo sobre o

Universo” (ibid.: 38).

137 Cfr. supra pp. 43 e sgs.
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No caso japonés, na perspectiva deste mesmo autor, a fileira de I&D ¢ uma compo-
nente de um sistema de ensino muito duro, selectivo e disciplinador, que tem vindo a pro-
duzir o capital humano necessdrio ao desenvolvimento da sociedade japonesa. Esta fileira
aparece interligada a uma “rede de empresas lideradas por uma das componentes chaves
de um dos gigantes conglomerados japoneses” (ibid.: 39), contudo, Tribolet perspectiva
tempos dificeis, de porfundas alteragbes, que permitam reposicionar o capital intelectual
que sustenta a fileira de 1&D, baseado no facto de a globalizagdo vir a “minar por dentro
as bases sociais e econdmicas que sustentaram o modelo japonés na 22 metade do séc. XX”
(ibid.: 39).

No contexto europeu, Tribolet (ibid.) real¢a o facto de as diferengas entre as vérias
fileiras dos Estados-Membros serem mais relevantes do que as suas semelhangas. Segundo
este investigador, hd quatro grandes grupos: os paises nérdicos, de tradi¢ao luterana (Paises
Baixos, Dinamarca, Suécia e Finlindia), os paises germénicos (Alemanha e Austria), os
paises com administragdes publicas de tradigbes latino-napolednicas (Franga, Espanha,
Itdlia, Portugal, Luxemburgo e Grécia) e os paises anglo-saxénicos (Reino Unido e
Irlanda). As fileiras de I&D dos pafses nérdicos e anglo-saxdnicos tém proximidade com
as dos EUA, a fileira de I&D dos paises germanicos encontra similitudes com o Japio
porque hd forte depedéncia dos principais grupos econémicos e financeiros em relagio as
forgas laborais. No caso da fileira dos paises com administragbes publicas de tradigoes
latino-napolednicas, as suas caracteristicas afastam-se por completo de qualquer um dos
modelos acima referidos. Nestes Estados, a investigagdo ¢ assumida por “organizagdes do
Estado — Laboratérios, Institutos e Universidade do Estado — com investigadores de
carreira que sdo funciondrios publicos ou empresas estatais monopolistas, fora da légica de
mercado” (ibid.: 40).

Face a esta diversidade de modelos, a UE, através de programas de ciéncia e tecno-
logia, tem procurado um espago de intervengio. Segundo este autor, no periodo de
1969-90 a sua actuagio nio reflectiu qualquer estabilidade estratégica porque os objecti-
vos, as regras de funcionamento e o financiamento se alteram em cada 5 anos. Na década
de 90 e com base nos fundos estruturais, foram langados programas especificos que, pelo
facto de ndo terem sido coordenados com os programas nacionais de ciéncia e tecnologia,
contribufram para o fracasso das iniciativas comunitdrias. Para este autor, a fileira europeia
encontra-se muito mais no paradigma da investigagao bdsica “da criagio de novos conheci-
mentos cientificos — onde tém um curriculum excelente e méritos reconhecidos” do que

no modelo da investigacdo aplicada “de criagio de riqueza, de emprego e de bem-

-estar social” (¢bid.: 41).
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138
, bem

Esta situagio remete-nos simultaneamente para a problemdtica do conceito
assim como para a dicotomia investigagdo bdsica e investigagio aplicada, cuja proble-
mdtica se resume no facto de haver investigagio com valor e interesse publico, que nio é
necessariamente relevante para o mercado.

Na 4ptica de Tribolet (i64d.), numa perspectiva de futuro, é importante tornar trans-
parente e explorar as “sinergias entre os sistemas de ensino superior e universitdrio e as
fileiras de I&D, a partir de missdes claras em termos de ensino, produ¢io de capital
humano «just in time» e de produtos de conhecimento” (ibid.: 44) e reconfigurar as fileiras
de I&D na UE numa “Praxis de Projectos Mobilizadores” (visando atingir resultados
econémicos mensurdveis em termos de “penetragio no mercado global, de emprego
criado, de contributo para o PIB” (ibid.: 45). Este autor defende que a fileira de I&D da
UE, se tornard competitiva face aos EUA, utilizando a mesma estratégia ganhadora, na
medida em que a promogio das institui¢des de investigagdo e de desenvolvimento “inse-
ridas na economia real e controladas pelo sector privado, posicionando-as como parceiras
reais nos esforcos de desenvolvimento de novos produtos, sistemas, solugdes em cada
sector concreto” (ibid.: 44)'%.

Julgamos que na origem do langamento da iniciativa da Comissio, consubstanciada
na Comunicagio que dirigiu ao Parlamento Europeu em 2000, propondo a criagio de uma

drea europeia de investigacio, sio feitas consideragdes que apontam claramente no sentido

da linha definida por este autor. Como ¢ o caso do apelo que a seguir transcrevemos:

“Criando novos produtos, processos e mercados, a investigacdo e a tecnologia estio a alimentar uma
das principais forgas de crescimento econémico, competitividade € emprego. A investigagio e a tecno-
logia sao a melhor forma de modernizar as empresas europeias, o cerne do aumento da sua posigéo

competitiva’ (COM, 2000: 5).

4.4 Pontos fortes e pontos fracos do processo de Bolonha

4.4.1 Pontos fortes do processo de Bolonha

Admitindo que a criagio de uma 4rea europeia de ensino superior pode representar um
factor determinante do aumento de competitividade internacional do sistema europeu do
ensino superior, podemos considerar que a primeira linha de objectivos da Declaragio de

Bolonha, nomeadamente a promo¢ao da mobilidade dos cidadios e a promogio da

138 Cfr. supra p. 182.

139 Na nossa perspectiva esta metodologia aponta para um posicionamento da investigagdo aplicada dependente do mercado e
por isso de raiz neoliberal. Por outro lado, a produgio just in time aplicada 4 educagio parece desajustada 4 produgio de
capital humano.
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empregabilidade € o desenvolvimento do continente Europeu, constitui no seu todo um

0 Deste modo, a drea europeia de ensino superi-

ponto forte na estrutura deste documento
or poderd ter, em termos formais, as condi¢des necessdrias para criar a forca de trabalho que
levard a um aumento do bem-estar social, maior do que aquele que existe no resto do Mundo.

Parece possivel entender que a criagdo de uma drea de ensino superior, baseada na
cooperagio entre Estados e instituigbes de ensino superior, é uma ideia credivel e a
Declara¢io de Bolonha pode representar um ponte forte do processo de Bolonha. Com
efeito, serd necessdrio um esforco conjunto no sentido da cria¢io de um espago comum
de ensino superior que tenha em linha de conta a questdo da complementaridade entre os
vdrios sistemas existentes nos vdrios paises. Porém, na linha de Neave (2001), s6 haveria
beneficio se determinado individuo, no Ambito de um qualquer esquema de mobilidade,
participasse em actividades de cooperagio de investigagdo, mas regressasse a0 seu emprego
localizado na regido de origem. Desta forma, estard afastada a hipéStese de estabe-
lecimento de ligagbes assimétricas entre as vdrias regides. Por esta via, as regides menos
favorecidas poderiam contar com individuos dotados de capacidades adequadas ao seu
desenvolvimento, tornando-as assim menos desfavorecidas. Neste sentido, em nosso
entender, a Declaragdo de Bolonha teria oportunidade de ser utilizada como instrumento
de promogio de uma politica de educagio comunitdria, desde que avance para um proces-
so de transparéncia e comparabilidade que conduza 4 cooperagio entre vdrios sistemas de
ensino superior da Europa e assim fomente a internacionalizagao de segundo grau'*! nos

sistemas europeus de ensino superior, de forma a desenvolvermos uma Europa:

“onde a inovagio prevalega, a diversidade seja protegida e a riqueza cultural dos Estados-Membros seja
preservada. Eu imagino uma nova Renascenga Europeia, uma Europa “de [esprit” onde as universi-
dades desempenhem um papel crucial hoje que o Principe j4 nio estd presente para suportar as activi-
dades culturais.” (Amaral, 2001c: 7)

Por outro lado, o facto de a Declaracio de Bolonha resultar de um estudo prévio que
efectuou o levantamento das dreas de convergéncia e de divergéncia da situagio actual,
bem assim como a andlise das principais tendéncias no ensino superior, parece dar con-
sisténcia 4 proposta apresentada em termos globais e, por isso, poder justificar o seu cari-
cter positivo. Também a circunstincia de, num processo de comparabilidade e transpa-
réncia, poderem ser preservadas a diversidade dos sistemas europeus e a diversidade de cul-

turas e ll'nguas, constitui, em si mesmo, um ponto de referéncia muito importante para a

140 Em termos mais especificos, o facto de se pressupor que as actividades de cooperagiio se baseardo em critérios de qualidade,
parece constituir a ferramenta capaz de corresponder s exigéncias actuais, no que diz respeito 2 livre circulagao de pessoas e
ao reconhecimento automdtico de formago superior para o exercicio de uma profissio.

141 Cfr. supra pp. 29 e 30.
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constitui¢io de uma drea europeia de ensino superior. Com efeito, na linha de Grilo
(2002b) consideramos que a concepgio de um modelo europeu ou nacional, assume

como caracteristica essencial:

“ndo obedecer a qualquer modelo pré-estabelecido ¢ seguramente a melhor forma de se assegurar uma
diversificada oferta de formagdes e de actividades de pesquisa que constituam um todo relevante onde
internamente se criam complementaridades capazes de formar um conjunto coerente e coeso, mas nao

homogéneo” (ibid.: 103).

Aliado a este principio, o facto de 0 Comunicado de Praga se referir 4 educagio como
um bem publico, reflecte a preocupagio, por um lado, de ter acolhido as preocupagoes
manifestadas pela National Unions of Students in Europe (ESIB), que introduziu a dimen-
sio social no processo de Bolonha porque levou a que os Ministros subscritores do
Comunicado se referissem 2 educagio como bem publico e, por outro lado, de manter a
internacionalizagio dos sistemas de ensino superior num 4mbito que nio se esgota no

dominio da internacionalizagio de primeiro grau'*

. Ainda como ponto forte, em sintonia
com o relatério preparado para as conferéncias de Salamanca (Margo 2001) e de Praga
(Maio de 2001), Haug e Tauch (2001) entendem que o processo de Bolonha se pode com-
plementar com outros desenvolvimentos em progresso que apontam sobretudo na direcgdo

da aboligao de obsticulos 2 mobilidade académica. Estes autores citam a titulo de exemplo:

“a Convencgio de Lisboa, o Suplemento de Diploma, European Network of Quality Agencies
(ENQA), Directivas Comunitérias, Programas de Mobilidade da UE, incluindo o European Credits
Transfer System (ECTS) e as redes European Network of National Information Centres/National
Academic Recognition Information Centres (ENIC/NARIC)” (Haug e Tauch, 2001: 5).

4.4.2 Pontos fracos do processo de Bolonha

Passemos 2 identificagio de alguns pontos fracos que podemos apontar ao processo
de Bolonha.

4.4.2.1 Falta de participagio da totalidade dos Estados signatdrios na primeira
fase do processo de Bolonha

A primeira fase do processo de Bolonha, a Declaragio da Sorbonne'®, teve como

signatdrios apenas 4 Estados (Franga, Itdlia, Reino Unido e Alemanha), dos 29 que assi-

142 Cfr. supra pp. 29 e 30.

143 Pode ler-se na declaragio da Sorbonne que com a assinatura desta declaragio de principio se faz um apelo a todos os Estados-
-Membros da UE e a todos os outros pafses da Europa que se queiram juntar  prossecugio dos objectivos propostos. De facto,
a questdo que se coloca € a de haver um plano de acgdo em curso que necessita da adesdo de novos membros para ganhar
forga,, mas que parece nio ter sido debatido ao nivel nacional, para que adesdo se fizesse em consciéncia e ndo sob o temor
do risco de exclusdo.
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naram posteriormente a Declara¢io de Bolonha. Esta situacio poderd conduzir a imple-
mentagdo de um processo a duas velocidades, contribuindo dessa forma para introduzir
assimetrias numa Europa que se deseja ser una. Por outro lado, julgamos que o processo
nasceu de uma iniciativa onde os governos colocaram um excesso de confianga na sua
capacidade de lideranca, esquecendo que os cidadios podem nio estar ansiosos em segui-
-los. Assim, na linha de Smith (1995) estamos em face de um processo que lida com as
dificuldades da abordagem funcionalista porque se partiu do pressuposto de que “onde a
politica conduz, as massas seguirdo”, por outras palavras, as massas arrastam-se atrds de
uma acgio politica e econémica das elites, ignorando os lagos culturais que unem os povos
da Europa. Nestas circunstincias, julgamos estar face a um processo que revela uma certa
vertente calculista em relagio 4 Europa, ignorando a sua diversidade e propondo um certo

grau de homogeneidade que recusamos aceitar'*,

4.4.2.2 Falta de definigao de critérios de transparéncia e comparabilidade

Nio poderemos deixar de considerar que a nio defini¢do dos critérios de transpa-
réncia e comparabilidade que conduzam ao estabelecimento da 4rea europeia de ensino
superior é um dos pontos fracos da Declaragio de Bolonha. Se tivermos presente o con-
ceito de convergéncia que Muller (1995)' avangou, percebemos que podem estar criadas
as condi¢bes para que as institui¢des de ensino superior, sob pressoes isomérficas, tendam
a assemelhar-se umas s outras, num processo de adapta¢io ao seu meio ambiente.
A definicdo de critérios de transparéncia e comparabilidade, por exemplo através da imple-
mentagio de um glossdrio, onde as palavras-chave correspondentes a todos os sistemas de
ensino superior da drea europeia de ensino superior fossem esclarecidas ou através do
apronfundamento do modelo de suplemento ao diploma, avancado pela UNESCO, teria
permitido dirimir as dificuldades resultantes da actuagio dos mecanismos de delineagio
de politicas que escapam a cada Estado tomado individualmente. A todo o custo deve-
riamos “prevenir a mudanga em nome da padronizagio, uma vez que os padrbes codifi-
cados, deveriam progredir de forma lenta, por detrds do estado da arte do conhecimen-
to” (Sursock, 2002: 3). Contudo, se considerarmos o conceito de comparabilidade, como
forma de governagio avancado por Névoa (2002), sabemos que a implementagio de

novas politicas em educagio se vai fazer através de acgdes de governo, onde “o discurso se

144 Cfr. supra p. 156.

145 Convergéncia: “emergéncia progressiva de um feixe de normas de acgio comuns, cujos mecanismos de elaboragiio escapam a
um Estado tomado individualmente e que contudo vao orientar de maneira decisiva as percepgoes e condutas dos actores das
politicas ptiblicas, incluindo a nivel nacional” (Muller, citado por Antunes, 1999: 400) e cfr. supra p. 34.
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constr6i através de estratégias «comparativas» que tendem a impor «naturalmente»
respostas semelhantes em enquadramentos nacionais diferentes” (ibid.: 145). Assim, a
falta de definicdo de critérios de transparéncia e de comparabilidade pode acelarar este
processo de imposigio de estratégias comparativas que podem conduzir & padronizagio
nos vérios paises que compdem a drea europeia de ensino superior e levar, em casos
extremos, 4 mercadorizacio da educagio'®®.

Nestes termos, consideramos, a luz da literatura novos institucionalistas, que o
processo de Bolonha se desenvolve através de dois dos mecanismos de mudanca institu-
cional isomérfica: isomorfismo coercivo e isomorfismo mimético.

No caso do isomorfismo coercivo, admitimos que estamos perante as duas formas
definidas por Levy (1999)'%, o corporativismo do Estado, porque o processo de Bolonha
foi desencadeado com a assinatura de uma declaragio, por parte dos Ministros da
Educagdo e o corporativismo societal, porque hd diversas organizagoes que compdem os
dois grupos de trabalho para acompanhamento do processo e que tém influéncia junto
das institui¢bes que representam. De entre estas organizagbes estd a European Universities
Association (EUA) que “se comprometeu a continuar a participar na implementagio do
processo de Bolonha” e a quem os Ministros ficaram obrigados a consultar, juntamente
com a plataforma representativa dos estudantes (European Liaison Group)'*®.

A actuagdo da incerteza do isomorfismo mimético tem sido importante para que o
processo de Bolonha se desenvolva numa perspectiva em que as instituigdes de ensino
superior se venham a moldar umas as outras, face aquilo que desconhecem do futuro,
seguindo as tendéncias dos sistemas organizacionais das instituigoes de ensino superior'?,

num contexto de globalizacio, pelo que, haverd universidades que tenderdo a copiar os

modelos de sucesso de outras universidades'°.

4.4.2.3 Contradigio relativamente aos objectivos e medidas

Algumas das medidas propostas para a concretiza¢io dos objectivos que levem ao
estabelecimento da 4rea europeia de ensino superior sio contraditdrias. Nestas circuns-

tAncias podemos apontar como exemplos mais significativos:

146 Cfr. supra pp. 28 e 62.

147 Cfr. supra p. 34.

148 A justificacio da interven¢do da EUA no processo de Bolonha deveria ser feita no sentido de que a Associagio assegurasse que
as universidades sdo o nicleo do processo de Bolonha, sobretudo para evitar que a internacionalizagio das instituigSes as leve
4 padronizagio.

149 O neoliberalismo, a performatividade, a teoria da escolha publica, o novo institucionalismo econémico e o novo manageria-
lismo. Cfr. supra pp. 38 e sgs.

150 Veja-se, por exemplo, a criagio do Consércio Europeu de Universidades Inovadoras, cfr. supra p. 143.
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a) o facto de nio se conseguir alcangar o objectivo do aumento da competitividade
dos sistemas europeus de ensino, senio adoptando medidas que conduzam os sis-
temas 2 mercadorizagio e que tornem as institui¢oes padronizadas, restringindo-se
a competitividade ao prego de mercado''. Nestas condigbes estamos a permitir
que outros sistemas fora da Europa se coloquem em condi¢es de oferecer um

sucedineo do curso ou universidade europeus;

b) estabelecimento da 4rea europeia de ensino superior efectuada com base no
respeito pela diversidade dos vérios sistemas europeus nio se pode fazer através da
adopgio de um sistema essencialmente baseado em dois ciclos de estudo (de gra-
duacio e de pds-graduagio), na medida em que hd sistemas europeus que tém
implantado um sistema bindrio'>* que, a curto prazo, se transformar4 em unifi-
cado porque as titulagdes tenderdo a ser as mesmas fornecidas por todas as insti-
tui¢des de ensino superior. Por conseguinte, a diversidade e a diferenciagio dos
sistemas europeus nio podem ser mantidas'>’, correndo-se o risco da drea
europeia de ensino superior vir a evoluir para um cendrio onde os sistemas
europeus tendam para a estratificagio e com isso,  existéncia de universidades de

12 e de 22 categorias. Os Ministros da Educagio, em Praga, considerando

“Os programas conducentes a grau [bacharelato, mestrado ¢ doutoramento] devem, ¢ de facto tém,
que ter orientagbes diferentes e vérios perfis de forma a acomodar a diversidade individual, a diversi-
dade académica e as necessidades do mercado de trabalho, tal como se concluiu no Semindrio rea-
lizado, em Helsinquia, sobre o grau de Bachelor.” (Comunicado de Praga, 2001: 2),

vieram a recuar face a esta tendéncia de eliminacio dos sistemas bindrios. |

©) a promogio da mobilidade, a promogio da cooperagdo europeia e da dimensao
europeia no ensino superior nio se podem fazer tendo em linha de conta que o
processo de estabelecimento da 4rea europeia de ensino superior se pretende
efectuar a custa da anulagio de especificidades dos sistemas de ensino superior
europeus, pois que vantagens terd um estudante (de graduagio ou de pés-gradua-
¢do) em efectuar um periodo de estudos fora do seu sistema, se a homogeneidade
institucional, programdtica e curricular for uma realidade? Que diferengas poderd

encontrar fora do seu sistema de ensino que motivem a sua deslocagio?

151 Cfr. supra p. 28, nota 11.

152 Os sistemas bindrios sio aqueles onde existem dois sub-sistemas de ensino superior. Um ¢ composto pelas universidades tradi-
cionais e o outro por instituigdes alternativas. Segundo Scott (1995) hd uma tendéncia entre os dois sub-sistemas para
gerarem competi¢io em vez de complementaridade. Com efeito, “a universidade é reconhecida como sendo o modelo ideal,
a0 qual institui¢des “menos nobres” continuam a aspirar. Mas aoc mesmo tempo, a universidade tornou-se menos dindmica e
até uma instituigio fechada porque os novos desafios tém vindo a ser respondidos pelas instituigSes ndo universitdrias” (iid.: 43).

153 Em sentido contrdrio aponta o Relatério “Trends in Learning Structures in Higher Education (II)” que afirma que alguns dos
receios que inicialmente surgiram com a assinatura da Declaragio de Bolonha desapareceram, nomeadamente, porque segun-
do se pode ler “Hoje aceita-se de uma forma geral” que o processo de Bolonha “é completamente compativel com os sistemas

bindrios” (Haug e Tauch, 2001: 8).
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d) Se tomarmos o processo de Bolonha face ao espago global e atentarmos na
questdo da investigacio e desenvolvimento tecnolégico na UE versus aos EUA e
ao Japdo, constatamos que o processo de Bolonha se refere fugazmente & questdo
da investigacdo, sendo mencionada, apenas, no contexto da mobilidade de inves-
tigadores e na necessidade de aumento da qualidade de investigacio. Desta forma,
nio sdo definidas formas que permitam potenciar a capacidade de investigagio
das universidades europeias, imprescindivel para aumentar a sua capacidade de
actracgio. Por outro lado, o processo nio se refere a ligagdo entre investigagio e

tecnologia indispensdvel ao crescimento econémico.

4.4.2.4 Assimeteria na transferéncia de fundos entre os parceiros

A questdo financeira relacionada com a transferéncia de fundos entre parceiros estd
camuflada pela politica de isen¢do de propinas em vigor para as actividades de mobilidade
de estudantes, no 4mbito dos programas europeus, uma vez que os valores que esta isengao
representa sao muito diferenciados e nalguns casos nem existem. (Neave, 2001) Assim,
perante a orientagdo que se pode deduzir da Declara¢io de Bolonha, relativamente a esta
questdo, ndo se pode deixar de referir que a prdtica poderd conduzir a grandes despro-
porgoes entre os Estados-Membros e assim contribuir para gerar situagdes de iniquidade.
Por conseguinte, a constitui¢ao da drea europeia de ensino superior deveria pressupor um
plano de acgdo que nio fosse exclusivamente direccionado para aboligio de obstdculos
(administrativo-juridicos) & mobilidade, tendo em conta, também, que um dos aspectos
negativos que tem vindo a ser colocado nos vdrios estudos sobre os programas comu-
nitdrios de mobilidade ¢ a insuficiéncia de verbas para a sua realizagdo. Assim, seria opor-
tuna a andlise de mecanismos alternativos de financiamento para o incentivo deste tipo de

actividades, nomeadamente ao nivel da pés-graduagio.

5. Conclusao

No capitulo III - O processo de Bolonha como instrumento de globalizagio do ensino
superior, considerdmos que o capitulo IV — Os desafios da politica social europeia e o proces-
so de Bolonha, deveria reunir a informagio necessdria para se poder avaliar se o processo de
Bolonha incorpora potencialidades que o tornem um programa eficiente tendo em conta os

desafios que a Europa social colocard no futuro ao ensino superior europeu'.

154 Cfr. supra pp. 185 e sgs.
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Capitulo IV - Os desafios da politica social europeia e o processo de Bolonha

No inicio do capitulo IV escolhemos o método sistémico para apoiar a exposigao e

considerdmos que o modelo inclui trés sistemas elementares:
a) processo de Bolonha como sistema logistico;
b) ensino superior europeu, como sistema desafiado;
¢) a politica social europeia como sistema desafiador.

A sistematizagio da informacio foi realizada considerando que a avaliagio final
toma, como enunciados universais, o conceito de politica e de estratégia'.

O modelo sistémico deduzido da informacio recolhida estd representado na Figura 29.
Figura 29

Anilise sistémica da Europa Social, Ensino Superior Europeu e Processo de Bolonha

ESO ESE

PBO

34

Fonte: Andlise da autora

a) sistema elementar ESO (Europa Social) colocard, através da conexdo 1, questdes

ao sistema elementar ESE (Ensino Superior Europeu);

b) face as questdes colocadas pelo sistema elementar ESO (Europa Social), o sistema
elementar ESE (Ensino Superior Europeu), de acordo com o seu plano estraté-

gico, recorre, através da conexdo 2, ao sistema elementar PBO (Processo de

Bolonha);

c) face as questdes colocadas pelo sistema elementar ESE (Ensino Superior
Europeu), o sistema elementar PBO (Processo de Bolonha), de acordo com a sua
politica toma decisdes estruturais que induz, pela conexdo 3, para o sistema

elementar ESE (Ensino Superior Europeu);

d) face as decisoes estruturadas induzidas pelo sistema elementar PBO (Processo de
Bolonha), o sistema elementar ESE (Ensino Superior Europeu), pela conexio 4,

confronta-se com o sistema elementar ESO (Europa Social).

155 Cfr. supra p. 151.
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Capitulo IV - Os desafios da politica social europeia e o processo de Bolonba

Logicamente as razdes que podem levar a que a conexdo 1 ndo venha a gerar um
comportamento 4, garante do funcionamento equilibrado do sistema conjunto, tém a ver
com a existéncia dos pontos fracos que o processo de Bolonha evidencia: falta de definigio
de critérios de transparéncia e comparabilidade; contradi¢ao relativamente a objectivos e
medidas; assimetria na transferéncia de fundos entre parceiros.

Uma andlise objectiva dos pontos fracos evidenciados pelo processo de Bolonha
leva-nos a considerar que a causa fundamental da existéncia desses pontos fracos decorre
da estrutura em que assenta, mais dependente das vontades politicas dos Estados-Nagio

do que das vontades consensuais das institui¢gdes comunitdrias e universitdrias.
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Conclusao Geral

Se considerarmos as matérias que foram sendo desenvolvidas ao longo dos quatro
capitulos deste trabalho, verificamos que as universidades se encontram algo 4 deriva, num
conjunto de perspectivas que disputam a sua predominincia. H4, no entanto, um deno-
minador comum referenciado pelos interesses que fazem convergir as politicas educativas
no ensino superior para uma dependéncia econémica.

Com efeito, no primeiro capitulo falimos do neoliberalismo e de algumas teorias
que encontram nesta cotrente a sua inspiragio, nomeadamente: a performatividade, o
novo managerialismo e o novo institucionalismo econémico. Trata-se de teorias que se
véem revisitadas nos argumentos que se edificam em torno da internacionalizagio de
primeiro grau. As universidades, procurando contribuir para a concretizagao de determi-
nados objectivos, nomeadamente de cariz econémico (a livre circulagao de pessoas, a com-
petitividade e a empregabilidade), comecam a desenvolver esforcos no sentido redefinir a
sua missao, como o caso das universidades empreendedoras e inovadoras de que s3o exem-
plo a Universidade de Twente e a Universidade de Aveiro, respectivamente.

Verificdimos que as universidades se enquadram num paradigma de globalizagao
que pode ser interpretado, relativamente aos efeitos que produz na educagio, de duas for-
mas distintas: uma abordagem inserida num contexto de cooperagio, a CEMC, e uma
perspectiva inscrita num modelo de competi¢ao, a AGEE. Ressaltou da andlise feita que
as universidades, por via da CEMC, podem estar sujeitas a pressdes isomdrficas que as
levem a assemelhar-se umas as outras, em nome de uma cultura universal dominante e,
pela via da AGEE, a educagio estd submetida 4 organiza¢io da economia global, dirigida
pela manutengio do sistema capitalista que também as levam 4 uniformizagio. Por con-
seguinte, os efeitos da globalizagio podem levar 4 padroniza¢io dos sistemas de ensino
superior que, por sua vez, condiciona a competitividade no ensino superior que pode vir
a reduzir-se a0 prego que vai ser praticado num mercado da educagio. Nestas circunstin-
cias, devem ser encontradas formas que permitam manter a diversidade e a diferenciagio
da 4rea europeia de ensino superior e com isso encontrar formas de aumentar a competi-
tividade e a atractividade da drea europeia de ensino superior.

A luz destas abordagens, ainda no primeiro capitulo, discutimos os efeitos da glo-

baliza¢do no ensino superior, e referimos a construgio da drea europeia de ensino superior,

200



Conclusdo Geral

como um dos objectivos do processo de Bolonha. Falimos também dos efeitos relaciona-
dos com a mobilidade académica, com a internacionalizagio dos curricula, com a for-
magio de redes institucionais, com o impacto das novas tecnologias na internacionalizago
e com a mercadorizagio da educacio, entre outras.

Considerando que era necessdrio avaliar o peso histdrico da construgio da Europa
e da universidade, analisdmos o processo de integragao europeia na 4rea do ensino superi-
or, tendo em vista estudar a implementagio de algumas politicas do ensino superior, leva-
das a cabo pelas universidades. Resultou do estudo efectuado no segundo capitulo a ideia
de que a UE utilizou sempre argumentos de cardcter econémico, tecnolégico e de politi-
ca social para implementar as suas politicas neste dominio e nunca conseguiu desenvolver
uma estratégia de actuagdo directa, tendo recebido das instituigdes de ensino superior
criticas de Ambito qualitativo e quantitativo. Em termos qualitativos, a ac¢ao da UE nio
foi totalmente capaz de ir a0 encontro das expectativas das instituigdes em matéria de
europeizagio/internacionaliza¢io das suas actividades e em termos quantitativos, por
exemplo, a falta de investimento em meios financeiros ndo permitiu generalizar as activi-
dades de europeizagio a todos os estudantes. O financiamento das actividades de
internacionalizagio ficou sempre aquém das expectativas'*.

Da andlise comparativa que foi efectuada relativamente s politicas europeias e as
actividades das institui¢bes de ensino superior, pareceu revelar-se importante a valorizagao
de aspectos relacionados com as actividades de internacionaliza¢io que privilegiaram as
conexdes estabelecidas com a envolvente nio transaccional.

Assim, partindo da grelha interpretativa fornecida por Dale (2001), através da
CEMC e da AGEE, procurdmos, no terceiro capitulo, pela andlise de conteddo, deter-
minar qual a interac¢do que pode ser estabelecida entre o processo de Bolonha, as univer-
sidades europeias e a globaliza¢ao. Interessou-nos, sobretudo, analisar o contetido dos do-
cumentos mais representativos do processo de Bolonha, bem assim como analisar, dez
DPEs que nos permitissem ter uma ideia genérica da tendéncia europeia.

Do estudo efectuado parece-nos interessante realgar que, no processo de Bolonha,
a varidvel politica (definida tendo em conta a perda de soberania do Estado-Nagao relati-
vamente a uma actuagio orientada por determinados factores'’) é a mais forte, tendo sido
reforcada no Comunicado de Praga. A varidvel econémica (correspondente a envolvente
transaccional, responsdvel por um processo de internacionaliza¢io de primeiro grau) tem

um peso relativo muito forte se compararmos com a importincia que ¢ dada i varidvel

156 Cfr. supra p. 89.
157 Cfr. supra p. 26.
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cultural no processo de Bolonha e nas DPEs. Nas DPEs, a varidvel cultural, (correspon-
dente a envolvente nio transaccional, responsdvel por um processo de internacionalizagio
de segundo grau), tem mais importincia e encontra os seus principais argumentos em
questdes como a mobilidade académica, a promocio da dimensio europeia e a cooperagio
com paises terceiros.

No quarto capitulo, submetemos o processo de Bolonha a um teste de eficiéncia
face aos objectivos provdveis e aos desafios de uma Europa social. Da andlise dos pontos
fortes e pontos fracos apurados concluimos que o processo de Bolonha poderd, condi-
cionalmente, constituir um programa politico ao servigo de uma estratégia europeia envol-
vendo o ensino superior e a Europa social. A sua eficiéncia dependerd da alteragio da sua
estrutura organica, substituindo as vontades dos Estados-Nagdo pelas vontades das insti-
tuigbes comunitdrias e universitdrias. As consideragbes que vamos tecer pressupdem esta
alteragdo de base. O processo de Bolonha serd um programa politico ineficiente se nio
houver uma redefini¢do das medidas propostas por Bolonha.

Assim, julgamos que o processo de Bolonha pode representar uma ameaga para a
Europa social se nio houver uma redefini¢io das medidas propostas por Bolonha na
medida em que o processo pode ser interpretado numa légica neoliberal como um movi-
mento na direcgio do decréscimo da responsabilidade social do Estado (Amaral e
Magalhaes, 2002b) e conduzir a uma situagio de desequilibrio entre o desenvolvimento
econémico e a coesio social. Nesta perspectiva, por exemplo, o nivel de pés-graduagio
pode vir a ser financiado a titulo individual onde reside, também, a capacidade de o indi-
viduo se manter empregdvel, favorecendo os valores inerentes ao novo individualismo.

Também discutimos as condi¢tes de sobrevivéncia da universidade europeia, no
sentido de avaliarmos a sua capacidade para enfrentar com sucesso os mesmos desafios,
tendo considerado que a universidade deve ter como missdo o fornecimento das condigbes
de empregabilidade para aos seus estudantes e a formacio de cidadios para concretizarem
o projecto europeu, radicado na Europa da inovagio e do conhecimento.

A drea europeia de ensino superior deve estar concluida até 2010 e os principais
argumentos em torno da sua formagio s3o os seguintes: mobilidade de cidadios, empre-
gabilidade de graduados e comparabilidade de programas de estudo. A concretizagio
destes objectivos visa a comparabilidade e transparéncia dos sistemas de ensino superior e
estd sob influéncia de uma globalizacio de alta densidade e de altissima densidade que
poderd conduzir as universidades a um processo de harmonizagio. Com efeito, considera-
mos, com Ball (1998), que nos ultimos anos tem havido uma colonizagio crescente da

politica educativa por imperativos econémicos, tendo levado 2 substitui¢do da fungio
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social e cultural da universidade, pela fun¢io econémica. Como sublinham Amaral e
Magalhzes (2002b) “a educagio ¢ hoje considerada um ingrediente indispensével & com-
peti¢do econdmica e j4 ndo ¢ visto como um direito social e estd a tornar-se progressi-
vamente num servi¢o” (ibid.: 7).

Por conseguinte, aquilo que nos parece relevante é perceber até que ponto é que o
processo de Bolonha fortalece ou nio as universidades para o cumprimento da sua mis-
530, no Ambito da construgio da drea europeia de ensino superior, num contexto de glo-
balizac¢io.

Julgamos que o processo de Bolonha penaliza a constru¢ao da Europa, como
comunidade cultural, porque o peso da varidvel politica (o excesso de confianga das elites

158 * 2 z - — M — \
)”° e da varidvel econémica sio comparativamente elevados em relagio 2

e liderancas
varidvel cultural. De facto, apés a construgio do modelo inspirado no tridngulo de coor-
denacio de Clark (1983), observdmos um afastamento das universidades, relativamente ao
processo de Bolonha, e a imposi¢do de um reposicionamento das universidades relativa-
mente aos efeitos da globaliza¢io na educagio, que reforcam o papel do Estado (na
CEMC) e do mercado (na AGEE). Desta forma, se as universidades estdo sob pressoes
isomérficas, levadas a cabo pela globalizagio, no contexto do processo de Bolonha, serd
importante implementar a redefini¢do deste processo para corresponder as exigéncias de
uma 4rea europeia de ensino superior. Por outro lado, se a tendéncia dos efeitos da globa-
lizagdo em educagio estdo no refor¢o do poder do Estado (CEMC) e do mercado (AGEE),
em detrimento da ofigarquia académica, entio teremos que admitir a hipétese da existén-
cia de um mercado que careca de regulagio ou de intervengio do Estado. Desta forma,
terdo de ser encontrados mecanismos na varidvel politica, susceptiveis de serem influen-
ciados pelas universidades, e que o Estado possa regular o mercado com a adopgio de
politicas educativas de baixa densidade internacional.

A universidade deve integrar a constru¢io de uma 4rea europeia de ensino superior
que se faga com recurso ao conceito de europeizagio e que tenha em conta a universidade,
numa das redes emergentes no espago europeu de educagdo. O conceito de europeizagio,
de que nos fala N6voa e Lawn (2002), em que a educagio ¢ substituida por aprendizagem
e o cidaddo europeu que a universidade deve formar “é aquele que estd comprometido com

a aprendizagem ao longo da vida” (ibid.: 7) levard a definigdo das politicas:

“através de redes e de actores politicos, sugerindo uma nova forma de governagio, criando uma nova
4rea politica, onde a institucionalizagio da educagio, através de discursos, redes e textos estd a tomar
lugar. Este processo estd oculto no discurso da politica formal da UE ¢ em estudos convencionais preo-
cupados com a racionalidade e eficiéncia das instituicoes” (761d., 2002: 8).

158 Cfr. supra p. 156.
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Assim, a nosso ver, no processo de Bolonha o peso da varidvel politica (reforgado
no Comunicado de Praga) deveria ser transferido para as universidades, de forma a evitar
que o processo de comparabilidade fique fora do controlo da academia e se torne um feudo
da burocracia europeia (Amaral e Magalhies, 2002b). De facto, 4 luz da reflexdo que fize-
mos sobre a teoria da escolha publica, verificdmos que as actuagoes politicas se baseiam na
possibilidade de maximizar a probabilidade de elei¢io dos dirigentes politicos e por essa
razdo ¢ demasiado voldtil. Por outro lado, o facto do processo de Bolonha promover uma
“euro-elite”, como Neave (2002) a caracterizou, parece mostrar que o processo de Bolonha
vai a0 encontro dos interesses de uma minoria. Assim, estamos numa situagio em que, por
um lado, os governos (neste caso, os Ministros da Educago) desenvolvem a sua estratégia
numa perspectiva de reelei¢io, por outro lado, a decisdo politica dos subscritores do
processo de Bolonha pode enquadrar-se a favor de uma grupo minoritdrio, nio pro-
movendo os principios da escolha publica que se baseiam na regra da maioria para a
obtengdo de uma decisdo, jé4 que a unanimidade ¢ muito dificil de conseguir.

Desta forma, parece-nos que o caminho alternativo ao processo de Bolonha deverd
ser encontrado no seio das universidades. Estas devem permanecer responsdveis pela cons-
trucio de uma opinido publica esclarecida, que possa contribuir de forma decisiva para a
prossecugio de objectivos que levem as universidades a lidar com sucesso com a globali-
zagio, promovendo, nomeadamente, a mobilidade de estudantes, a empregabilidade de
graduados e a comparabilidade de programas de estudo, respeitando a diversidade e a
diferenciagdo dos vérios sistemas de ensino superior europeus.

Ainda que desconhecamos as consequéncias que o processo de Bolonha venha a ter,
parece-nos que ndo serve a missdo das universidades europeias porque nio considerou a aca-
demia como um elemento estruturante. De facto, ndo teve em linha de conta a sua
importincia para a nova férmula da governagio europeia. Entendemos que ¢ necessdrio
construir um elo de transi¢ao entre aquilo que s3o as demandas econémicas, lideradas pelo
discurso do neoliberalismo, da performatividade e do novo managerialismo, ¢ as questdes
ligadas 4 cidadania europeia. E crucial existir, por parte das universidades, um entendimento
sobre os factores de mudanga, apreendendo os diferentes sentidos do conceito de emprega-
bilidade. Parece-nos ser importante que cursos que a universidade oferece favorecam as
condigbes de empregabilidade dos cidadios e a sua inser¢io nos mercados de trabalho especi-
ficos e mais flexiveis e, por esta via, serd necessdrio operar alterages ao nivel do contetido e
duragio dos curricula e dos instrumentos de regulagao dos sistemas de ensino superior, con-
tudo, ndo pode a missio da universidade esgotar-se numa fun¢ao meramente vocacional e

num registo economicista. Por isso, acrescentdmos a sua missao a formacio dos estudantes
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que possam constituir uma opinio publica, capaz de levar a bom termo a constituigdo de
uma Europa da inovagio e do conhecimento. O cumprimento desta missao deve ser basea-
do em interacgdes com a varidvel cultural, correspondente 4 envolvente ndo transaccional e
responsdvel por um processo de internacionalizagio de segundo grau, considerando a edu-
cagio como um bem publico.

Retomando a questio de Neave (2001), sobre o futuro politico da UE, serd impor-

** no quadro da Convengio sobre o Futuro da

tante equacionar se o Parlamento Europeu'
Europa, e do Livro Branco sobre Governagio Europeia, nio deverd desempenhar um papel
mais interventivo, que v4 ao encontro da sociedade e que de alguma forma venha a reduzir
o défice democritico na UE.

Nesta linha, Santos (2002) apela a articulagdo de novas formas de participagio
democritica, considerando que as formas de interveng¢io reservadas aos cidadios, a do
voto e a da democracia participativa, “sio as dnicas que podem vir a garantir no futuro
uma democracia de alta densidade que venha a pdr cobro a esta democracia de baixa den-
sidade que vivemos” (ibid.: 35). Voltando aos conceitos de alta e de baixa densidade, relati-
vamente a globaliza¢do, e combinando-os com o conceito de democracia, concluimos que
na globalizagdo de alta densidade, onde a intervencio do Estado ¢ diminuta, hd demo-
cracia de baixa densidade; ao contrdrio, na globalizagio de baixa densidade, onde o papel
do Estado ¢ maior, hd democracia de alta densidade. Nesta conformidade, consideramos
que um Estado competitivo actua numa democracia de baixa densidade e um Estado
cooperante desenvolve o seu papel numa democracia de alta densidade. Seria neste
enquadramento que perspectivarfamos a actuagio do Estado cooperante relativamente a
regulacdo que fosse necessdria efectuar em relagio ao mercado.

Assim, caberd 4 UE, através do Parlamento Europeu, encontrar formas de poten-
ciar a democracia de alta densidade que devolva, ao cidaddo europeu, a soberania e a
capacidade de actuar no dmbito dos mecanismos de decisdo europeus e assim compro-
meter os cidadios com o projecto europeu do Estado cooperante que deve ir ao encontro
do bem-estar da sociedade europeia.

O processo de Bolonha faria sentido se viesse ao encontro dos valores promovidos
pelo modelo de Estado cooperante, se fizesse diminuir as divergéncias entre um sistema
econdémico agressivo e desigual e um sistema de ensino superior que gerasse uma sociedade
pacifica e igualitdria. De resto, a prépria globalizagio econémica, em vez de gerar prospe-

ridade, tem alimentado um sistema baseado na exclusio e iniquidade.

159 Santos (2002), a propésito do distanciamento entre governantes e governados, acusa o Parlamento Europeu de nio ser um
Parlamento de facto.
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O préprio processo de Bolonha parece denunciar as dificuldades do Estado em
continuar a tomar a educacio como um bem publico, porque a adopgio de um sistema
de graduagio mais curto sé vem a beneficiar, numa perspectiva neoliberal, o Estado, que
deixa de ter a seu cargo o financiamento de um ciclo de graduagio mais longo, levando
eventualmente 3 mercadorizagio do segundo ciclo de estudos que, por sua vez, conduz as
institui¢bes & competi¢io, contrariando o espirito de cooperagio europeu.

Na linha de pensamento de Morin (1982), serd a estratégia, ou seja “(...) a arte de
utilizar as informagdes que surgem durante a acgdo, integri-las, formular subitamente
esquemas de ac¢do e ser capaz de reunir o mdximo de certezas para defrontar o incerto’
(1bid.: 149) que nos ajudard a perceber em que medida o processo de Bolonha conduzird
a universidade a trilhar o caminho que a leve 2 internacionalizagio de segundo grau e a
promogio da cooperagio, sobretudo porque nio é evidente que a implementagio do
processo de Bolonha (na versio actual) possa construir, com sucesso, a drea europeia de
ensino superior.

A drea europeia de ensino superior nio se deve reduzir A expressio de uma globa-
lizagio econémica definida pela AGEE, por isso as universidades que a compdem, devemn
procurar formas alternativas de encarar a educagio que nio as reduzam a uma oportu-
nidade de lucro ou a um local de consumo. Em nosso entender, é pela via cultural, da
cooperagio e da formagio de redes interuniversitdrias que se pode reforgar a aprendiza-
gem/educagio e encontrar a resposta adequada para os desafios de ordem econémica (livre
circulagdo de pessoas, competitividade ¢ empregabilidade) que também nio podemos
ignorar.

E exactamente nesta perspectiva que a cooperagio e a formagio de redes interuni-
versitdrias devem ser apoiadas pela vontade politica, na medida em que traduzird a possibi-
lidade de contribuir para a internacionalizagio de segundo grau das universidades, levan-
do-as a aceitar a disseminagdo e o confronto de opinibes, bem assim como colocar, na
agenda politica da discussdo, o factor cultural que deve presidir a toda esta mutagio.

Nesta perspectiva, a evolugdo das universidades europeias deve ter em consideragao
a construgio da sociedade dominada pelo aperfeicoamento das tecnologias de informagao
e pela crescente preocupacgdo em preservar a heranca cultural europeia, uma sociedade de
inovagdo e de conhecimento. Afinal, ndo podemos esquecer que o valor europeu estd no
aproveitamento de sinergias resultantes das actividades de cooperagio entre os vdrios
Estados-Membros e delas dependerd, em tltima andlise, a sobrevivéncia das universidades.
Como a cooperagao interuniversitdria apenas pode ser desenvolvida por via cultural,

representada pela oligargquia académica, esta deve ser defendida na construgdo da 4rea
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europeia de ensino superior. Por conseguinte, a 4rea europeia de ensino superior s6 faz sen-
tido se tiver em linha de conta o modelo universitdrio onde a academia seja considerada
o elemento condutor do processo. O Estado-Providéncia para o séc. XXI deve, assim, ser
um Estado avaliador, regulador e estratega, assumindo um papel de regulagio 4 distincia
ou controlo remoto, adoptando férmulas hibridas e de baixa densidade que reduzam a sua
interven¢io A manuten¢io de um equilibrio duradouro e estdvel entre as virias forgas
(Estado, mercado e oligarquia académica), sobretudo evitando que as universidades andem
a reboque do mercado.

Deverd ser um Estado onde seja promovida a democracia de alta densidade e onde
seja possivel os académicos encontrarem formas de governo que permitam lidar com
sucesso com a globalizagio econémica, por conseguinte, revelam-se cruciais as interpre-
taghes que as universidades vdo fazer dos sinais externos de mudanca e que as obrigardo a
alteragBes internas determinantes para definir as condicbes em que pretendem formar os
cidaddos que vao dar corpo ao projecto de uma Europa de inovagio e de conhecimento.

Assim, propomos que seja refreado o “sentimento de inevitabilidade” de que nos
fala Névoa (2002), “como se nio valesse a pena colocar questbes fundamentais, porque
todas as institui¢bes se adaptario na mesma linha, independentemente das preocupagdes
que tenham sobre este progresso «inevitdvel»” (ibid.: 148). H4 um conjunto de pro-
blemdticas que devem ser aprofundadas no futuro, tais como: o conceito de empregabi-
lidade, numa economia e sociedade baseadas no conhecimento; a comparabilidade e
transparéncia dos sistemas de ensino superior; a mobilidade como forma de cidadania.
Entre as questdes a abordar, podemos destacar: a transi¢io do modelo de ensino vigente
para o novo modelo, baseado na aprendizagem, implicando a alteragio de hdbitos profun-
damente enraizados na oligarquia académica; a implementagao de mecanismos de avaliagdo
da qualidade e de acreditagio, tendo em conta o desenvolvimento de formas de compara-
bilidade dos sistemas de ensino superior, respeitando os sistemas de avaliagdo e acreditagio
nacionais em vigor; o desenvolvimento de estratégias alternativas que possam conduzir a
transparéncia e comparabilidade dos sistemas de ensino superior que ndo passem obriga-
toriamente pela harmoniza¢io da duragio dos ciclos de estudo e dos curricula; as formas
de cooperacio que podem ser utilizadas, tendo em conta a constitui¢ao redes que permi-
tam uma actuagio ao nivel da varidvel politica, reforgando a autonomia institucional.

O estudo destas temdticas deverd alimentar o discurso que a universidade europeia
deve assumir como ideal regulador de um processo teérico que devemos falsificar, na linha do
pensamento popperiano: as teorias que apresentam maior grau de “verissimilaridade” nunca

s3o teorias verdadeiras, mas apenas teorias que ainda nio sio falsas (Baudouin, 1992).

207



Referéncias Bibliogrdficas

Referéncias bibliograficas

- Actas do Semindrio Internacional sobre Sistemas de Acumulagio e Transferéncia
de Créditos (2000), Instituto Politécnico de Leiria, 24 e 25 de Novembro.

- Adam, Stephen, (2001), Transnational Education Project Report and
Recommendations, Confederagao dos Conselhos de Reitores da Unido Europeia.

- Amaral, Alberto, (1997), Sistemas Europeus de Avaliagio da Qualidade, Revista

Portuguesa de Gestdo, vol.l.

- Amaral, Alberto, (2001a), Comunica¢io apresentada na Faculdade de Ciéncias
do Desporto e de Educagio Fisica da Universidade do Porto, 27 de Margo.
(documento policopiado).

- Amaral, Alberto e Magalhdes, Anténio, (2001b), “On markets, autonomy
and regulation the Janus head revisited”, Higher Education Policy,14 (2001) 7-20.

- Amaral, Alberto, (2001c¢), Towards Accreditation Schemes for Higher Education
in Europe?, Comunicagdo apresentada no semindrio de validagao, Universidade
Técnica de Lisboa, 8-10 Fevereiro.

- Amaral, Alberto ¢ Magalhies, Antdnio, (2002a), The emergent role of external
stakeholders in european higher education governance, iz Amaral, Alberto, e a/
(eds.), Governing Higher Education: National Perspectives on Institutional
Governance, Amesterdio, Kluwer Academic Publishers.

- Amaral, Alberto e Magalhies, Anténio (2002b), “Epidemiology and the Bologna
saga’, comunicagdo apresentada na 152 Conferéncia Anual do CHER, Viena,
5-7 Setembro 2002.

- Amaral, Alberto, (2002c), “Institutional identities and isomorphic pressures”, comu-
nicagdo apresentada na Conferéncia do IMHE-OCDE, Paris, 16-18 Setembro.

- Altbach, Philip, (2000) “Academic Freedom in Hong Kong — Threats Inside and
Out.” International Higher Education, 21, 9-10.

- Altbach, Philip, (2001) “The Rise of the Pseudouniversities.” International
Higher Education, 25, 2-3. (a confirmar) citagdo p. 33

- Altbach, Philip, (2002) “Perspectives on Internationalizing Higher Education”
International Higher Education, 27, 6-8.

- Antunes, Fdtima, (1999), “Orienta¢oes ¢ mudangas para a educagio no contexto
comunitdrio - alguns elementos e breves anotagbes’, Investigar e Formar em
Educagdo, IV Congresso da Sociedade Portuguesa de Ciéncias da Educacio,
399-412.

- Autali, Jacques, (1998), Pour un Modele Européen d’Enseignment Supérieur:
Rapport de la Commission Présidée par Jacques Attali. Paris: Stock.

- Ball, Stephen, (1998), “Big policies/Small World: an introduction to international
perspectives in education policy”, Comparative Education, Vol. 34, n° 2, 119-130.

208




Referéncias Bibliogrdficas

Barblan, er al, (1998), Emerging European Profiles of Higher Education
Institutions, Werkstattberichte, Band 5, Wissenschaftliches Zentrum fiir Berufs-
und Hochschulforschung der Universitat Gesamthochschule Kassel.

Barnett, Ronald, (2000), Realizing the University: in an age of supercomplexity,
Buckingham, Open University Press.

Baudouin, Jean, (1992), Karl Popper, Lisboa, Edicoes 70.

Bogalheiro, J.; Miguez, J. e Reto, L. (1979), “Para um estudo metodolégico da
andlise do discurso do poder”, Andlise Psicoldgica 2: 523-534.

Boudet, Jacques, (1991), Chronologie de I'histoire de I’Europe, Paris, Nathan

Boyer e Darche (1996), States Against Markets, 42 edigdo (2000). New York,
Routledge.

Boyer, Robert, (1997), Les mots et les Realités, iz Serge Cordellier et Fabienne
Doutat (Orgs.), Mondialisation: Au-Dela des Mythes, Paris, La Découverte.

Buchanan, James, (1995), Entrevista, The Region, Setembro. [online] Disponivel na
Internet via WWW. URL: http://woodrow.mpls.frb.fed.us/pubs/region/int959.html.
Arquivo capturado em 23 de Janeiro de 2002.

Burbules e Torres, (2000), Globalization and education, 7z Burbules e Torres
(eds.), Globalization and education: critical perspectives, Nova York, Routledge.

Caldwell, Brian, (2001), “A theory of learning in the self-managing school”,
Technology Colleges Trust, Vision 2020 — First International On-line Conference, 4
Junho a 1 Julho. [online] Disponivel na Internet via WWW. URL:
hetp://www.cybertext.net.au/tct/context/printable/caldwell%20-%20printable. htm.

Campion Mick, Freeman, David (1998), Globalization and Distance Education
Mega-Institutions in Currie, Jan and Newson, Janice (Eds.), Universities and
Globalization: critical perspectives, Estados Unidos da America, Sage.

Campos, Joio Mota, (1989), Direito Comunitdrio, Vol. 1, 32 edic¢do, Lisboa,
Fundagio Calouste Gulbenkian.

Campos, Joao Mota e Pereira, Anténio, (1998), Tratado de Amesterdio, Lisboa,
Rei dos Livros.

Castells, Manuel, (2000), The rise of the network society, Vol. 1, 22 edi¢ao, Oxford,
Blackwell Publishers.

Castells, Manuel, (2001), Technology and Develpment, iz Johan Muller ez 4/,
Challenges of globalisation: south african debates with Manuel Castells, Cape Town,
Longman.

Chiavenato, Idalberto, (1999), Teoria Geral da Administracao, Vol. II, 52 edicio,
Rio de Janeiro, Editora Campus.

Clark, Burton, (1983), The Higher Education System, Berkeley, University of
California Press.

Clark, Burton, e Neave, Guy, (1992), Encyclopedia of Higher Education, Oxford,

Pergamon.



http://woodrow.mpls.frb.fed.us/pubs/region/int959.html
http://www.cybertext.net.au/tct/context/printable/caldwell%20-%20printable.htm

Referéncias Bibliogrdficas

Clark, Burton, (1998a), Creating entrepreneurial Universities: Organizational
Pathways of Transformation, Paris, IAU Press.

Clark, Burton, (1998b), “The entrepreneurial University: Demand and
Response”, Tertiary Education and Management, Vol. 4, No. 1: 5-16.

Coelho, Carlos Miguel e Rodrigues, Anténio (2001), O Parlamento
europeu...depois de Nice, Félio Edicoes.

Comunicado de Praga, (2001), Towards the European Higher Education Area,

Comunicado da reunido dos ministros europeus do ensino superior reunidos em
Praga a 19 de Maio de 2001.

Convengio sobre “Reconhecimento e Qualificagbes relativa ao Ensino Superior
na Europa”, (1997), Conselho da Europa, Lisboa, 11 de Abril.

Cooper, Robert, (1999), “The Historical development of the Nation-state and

some questions about its future”, artigo apresentado na 215t Century Trust, The
future of the Nation-State, Klingenthal Castel, 18-26 Junho.

Correia, José Alberto, (1998), Para uma Teoria Critica em Educagio, Porto, Porto
Editora.

Correia, José Alberto, (2000), As ideologias educativas em Portugal nos ditimos
25 anos, Porto, Asa.

Correia, José Alberto., (2001), Apontamentos da disciplina Metodologias
de Investigagdo - andlise de contetido (documento policopiado).

Covas, Anténio, (1997), A Unido Europeia: do Tratado de Amesterddo a um
projecto de Carta Constituinte para o século XXI, Oeiras, Celta Editora.

Curri, Jan e Vidovich, Lesley, (1998), iz Currie, Jan e Newson, Janice (Eds.),
Universities and Globalization: critical perspectives, Estados Unidos da America,
Sage.

Dale, Roger, (2001), “Globaliza¢ao e Educa¢io: demonstrando a existéncia de
uma «Cultura Educacional Mundial Comum» ou localizando uma «Agenda

Globalmente Estruturada para a Educagio»?”, Educacdo, Sociedade ¢ Cultura,
n° 16, 133-169.

De Wit, Hans, (2001) “The road to a European Higher Education Area”,
International Higher Education, 25, 4-5.

De Wit, Hans, (2002), Internationalization of Higher Education in the United
States of America and Europe: a Historical, comparative and conceptual analysis,
Boston, Greenwood Press.

De Witte, Bruno, (1993), Higher Education and the Constituion of the
European Community, in Gellert, C. (ed.), Higher Education in Europe, Londres,
Jessica Kingsley Publishers.

Declaragdo conjunta sobre “Higher Education and the General Agreement on Trade
in Services”, (2001), 28 de Setembro. [online] Disponivel na Internet via WWW
URL: http://www.unige.ch/eua . Arquivo capturado em 10 de Outubro de 2001.

210



http://www.unige.ch/eua

Referéncias Bibliogrdficas

Declaragio de Bolonha, (1998), The European Higher Education Area,
Declaragio conjunta dos ministros da educagio europeus reunidos em Bolonha a

10 de Junho de 1999.

Degryse, Christophe, (1995), Dictionnaire de I'Union Européenne, Brulexas,
De Boek.

Duverger, Maurice, (1982), Histoire des idées politiques, Paris, Presses
Universitaires de France.

Eaton, Judith, (2002), “Uma vista do outro lado do Atlintico: que valor tem para
a Europa a experiéncia americana com a acredita¢ao?”, Boletim da Universidade
do Porto, Maio, Ano X, n° 35, 19-23.

Einhaiupl, Karl Max, (2000), “What does «basic research» mean in today’s
research environment?”, Workshop da OCDE, Basic research: Policy relevant
definitions and measurement, 28-30 October, Oslo, Norway.

Felkins, Leon, (2001), “Introduction to public choice theory”, [online] Disponivel

na Internet via WWW. URL: http://www.magnolia.net/ -leonf/sd/pub-choice.html.
Arquivo capturado em 23 de Janeiro de 2002.

Ferrera, Maurizio et al, (2000), O futuro da Europa Social: repensar o trabalho
¢ a protecgdo social na nova economia, Oeiras, Celta Editora.

Field, John, (1998), European Dimensions — Education, Training and the European
Union, Londres, Jessica Kingsley Publishers.

Finnemore, Martha, (1996), National Interest in International Society, New York,
Cornell University.

Gellert, Claudius., (1993), Structures and Functional Differentiation — Remarks
on Chan-ging Paradigms of Tertiary Education in Europe, in Gellert, C. (ed.),
Higher Education in Europe, Londres, Jessica Kingsley Publishers.

Gellner, Ernst, (1983), Nagoes e Nacionalismo, Lisboa, Gradiva.

Gonzdlez, Luis Eduardo, (1999), Accreditation of Higher Education in Chile,
in Altbach, Philip (ed.), Private Prometheus: Private Higher Education and
Development in the 21°* century, Westport, Greenwood Press.

Grilo, Marcal, (2002a), “A Area Europeia de Ensino Superior: Histéria,
problemas e reflexdes de um processo”, Boletim da Universidade do Porto, Maio,
Ano X, n° 35, 24-28.

Grilo, Margal, (2002b), A Globalizagio e o Ensino Superior, in Grilo, Margal,
Desafios da Educacio: Ideais para uma politica educativa no século XXI, Lisboa,
Oficina do Livro.

Grilo, Margal, (2002¢c), The common european education space, iz Grilo,
Margal, Desafios da Educacio: Ideais para uma politica educativa no século XXI,
Lisboa, Oficina do Livro.

211


http://www.magnolia

Referéncias Bibliogrdficas

Gunning, Patrick, (2001), The field of public choice, 7z Gunning, Patrick,
Understanding Democracy: an introduction to public choice, [online]
Disponivel na Internet via WWW. URL:
htep://www.fortunecity.com/meltingpot/barclay/212/votehtm/cont.htm.
Arquivo capturado em 23 de Janeiro de 2002.

Haug, Guy e Tauch, Christian, (1999), Trends in Learning Structures in Higher

Education, Copenhaga, Conferéncia de Reitores da Dinamarca.

Haug, Guy e Tauch, Christian, (2001), Trends in Learning Structures in Higher
Education II, Finlindia, Finnish National Board of Education.

Hill, Richard, (2001), Nds os Europeus, Porto, Asa Editores.

Hills, Graham e Tedford, David, (2002), “The Education of Engineers: the
uneasy relationship between engineering, science and technology”, Global Journal
of Engineering Education.

Hirst, Paul e Thompson, Grahame, (1999), Globalization in Question, Malden,
Blackwell Publishers.

Ingram, Paul e Silverman, Brian, (2002), “The New Institutionalism in
Strategic Management”, Advances in Strategic Management, Vol. 19, Junho
[online] Disponivel na Internet via W W. URL:

http://www.rotman.utoronto.ca/~baum/vl9 intro.html. Arquivo capturado em
6 de Maio de 2002.

Jones, P. W. (1998), “Globalisation and Internationalism: democratic prospects
for wrold education, Comparative Education, 34.2, 143-155.

Jorgao-Henriques, Miguel, (2002), Novas reflexbes sobre o Sistema Institucional
Comunitdrio Antes e Depois de Nice, in Temas de Integragio, 2° semestre de
2001 e 1° Semestre de 2002, n°s 12 — 13, Coimbra Livraria Almedina.

Kerr, Clark, (1967), Métamorphose de "Université, Paris, Les Editions Ouvriéres.

Lara, Anténio de Sousa, (1995), Da Histdria das ideias politicas & teoria das
ideologias, Lisboa, PE

Le Goft, Jacques, (1995), A velha Europa e a nossa, Lisboa, Gradiva

Leitner, Erich, (1993), Developments in European Community Politics of
Higher Education, in Gellert, C. (ed.), Higher Education in Europe, Londres,
Jessica Kingsley Publishers.

Levine, Benjamin, (1998), “An Epidemic of Education Policy: (what) can we
learn from each other? Comparative Education, 34,2, 131-141.

Levy, Daniel, (1999), When Private Higher Education Does Not Bring
Organizational Diversity, in Altbach, Philip (ed.), Private Prometheus: Private
Higher Education and Development in the 21°* century, Westport, Greenwood Press.

Lopes, Almeida, (2002), Tratados Europeus Explicados, Viseu, Vislis.

Lourenco, Eduardo, (1994), Nds e a Europa ou as duas razdes, Lisboa, Temas
portugueses Imprensa Nacional - Casa da Moeda

212



http://www.fortunecity.com/meltingpot/barclay/212/votehtm/cont.htm
http://www.rotman.utoronto.ca/-baum/vl9

Referéncias Bibliogrdficas

Lourtie, Pedro, (2001), “Avancando o Processo de Bolonha”, Cadernos do Ensino
Superior, Leira, Instituto Politécnico de Leiria.

Lyotard, Jean-Francois, (1989), A Condi¢io Pés-Moderna, Lisboa, Gradiva

Machado dos Santos, Sérgio, (2002), “Regulagio e Avaliagio no Ensino
Transnacional”, Boletim da Universidade do Porto, Maio, Ano X, n°® 35, 29-38.

Magalhaes, Pedro, (2002), “O siléncio europeu e as suas consequéncias’, Jornal

Piblico, 30 de Novembro.
Maltez, José Adelino, 2002, Curso de Relagoes Internacionais, Lisboa, Principia.

McBurnie, Grant, (2001), “A New Paradigm for Higher Education Policy”,
Higher Education in Europe, Vol XXVI, No. 1, 11-26.

McNeeley, Connie, (1995), Constructing the National-State: International
Organization Perspective Action, Westport, Greenwood Press.

Melo, Marcus, (1996), “O neo-institucionalismo de volta 4 cena tedrica”, Revista
de Sociologia Politica, n° 6-7, Universidade Federal do Parand

Meyer, John e Rowan, Brian, (1991), Institutionalized Organizations: Formal
Structure as Myth and Ceremony iz Powell, Walter, W. & DiMaggio, Paul (Eds.),
The New Institutionalism in Organizational Analysis, Chicago, The University of
Chicago Press.

Miranda, Jorge, (2002), Teoria do Estado e da Constitui¢ao, Coimbra, Coimbra
Editora

Moncada, L. Cabral, (1965), Filosofia do Direito e do Estado, vol. 2° Doutrina
e Critica, Coimbra Editora.

Morey, Ann, (2000), “Changing Higher Education Curricula for a Global and
Multicultural World”, Higher Education in Europe, Vol. XXV, No. |, 25-39.

Morey, Ann, (2002), “Globalization and the emergence of for-profit higher edu-
cation”, comunicagio apresentada na reuniio anual do Consortium of Higher
Education Researchers, Viena, 5-7 Setembro.

Morin, Edgar, (1982), Ciéncia com consciéncia, Lisboa, Publicagdes Europa-
-América.

Morin, Edgar, (1988), Pensar a Europa, Lisboa, Publicagdes Europa-América
Morin, Edgar, (1998), Sociologia, Lisboa, Publicagdes Europa-América.

Morrow, Raymond e Torres, Carlos Alberto, (2000), The State, Globalization,
and Education Policy, 7z Burbules, Nicholas e Torres, Carlos Alberto, (Eds.),
Globalization and education: critical perspectives, EUA, Routledge.

Naval, Concepcién, ez a/, (2002), “Education for Democratic Citizenship in the
New Europe: context and reform” European Journal of Education, Vol. 37, No. 2,
107-128.

Neave, Guy e van Vught, Frans (1994), Government and Higher Education
Relationships Across Three Continents: The Winds of Change, Oxford, Pergamon.

213




Referéncias Bibliogrdficas

Neave, Guy, (2001), The European Dimension in Higher Education — An
Excursion into Modern Use of Historical Analogues, 77z Huisman, Jeroen, ez a/
(eds.) Higher Education and the Nation Sate: the International Dimension of Higher
Education, Amesterdo, Pergamon.

Neave, Guy, (2002), “Vale Tudo — ou como a adaptagio das universidades 4 inte-
gracio europeia encerra contradicbes afinal inspiradoras”, Boletim da
Universidade do Porto, Maio, Ano X, n° 35, 9-23.

Newman, Frank, (2000), “Saving Higher Education’s soul”, Change, Setembro-
Outubro, 18-23.

North, Douglass, (1992), “The New Institutional Economics and
Development”, [online] Disponivel na Internet via WWW. URL:
htp://www.econ.iaste.edu/tesfatsi/NewlInstE.North.pdf. Arquivo capturado em
4 de Maio de 2002.

Névoa, Anténio (1998), LEurope et Education: Eléments d’Analyse socio-his-
torique des politiques éducatives, Histoire et comparaisons: essays sur [ éducation,
Lisboa, Educa, 85-119.

Névoa, Anténio (2002), Ways of Thinking about Education in Europe,
in Névoa, Anténio e Martin Lawn (eds.), Fabricating Europe, Dorderecht,
Kluwer Academic Publishers.

Névoa, Anténio e Lawn, Martin, (2002), iz Névoa, Anténio e Martin Lawn
(eds.), Fabricating Europe, Dorderecht, Kluwer Academic Publishers.

Nunes, Isabel Alexandra Ferreira, (1993), Delineamento de uma estratégia
Diplomdtica Portuguesa, in Adriano Moreira (Coord.), Estratégia, Vol. V, Lisboa,
Instituto de Rela-¢6es Internacionais do Instituto Superior de Ciéncias Sociais
e Politicas.

Ortega y Gasset, José, (1946), Missdo da Universidade, Porto, Seara Nova.

OCDE, Summary Report, (2001), Workshop on Basic Research: Policy and
Relevant Definitions and Measurement.

Picht, Robert, (1994), Lldentité Européenne - analyses et propositions pour
le renforcement d'une Europe pluraliste, Etude de la Trans European Policy Studies
Association, Presses Interuniversitaires Européennes.

Pinto, José Madureira, (2002), “O Estado: herancas esquecidas, desafios
emergentes’, Jornal Piblico, 9 de Julho.

Popper, Karl, (1993), Ldgica da Pesquisa Cientifica, Sao Paulo, Editora Cultrix.

Porter, James, (1999), Reschooling and the Global Future. Politics, Economics and
the English Experience, Oxford, Symposium Books.

Powell, Walter e DiMaggio, Paul, (1991), The Iron Cage Revisited: Institutional
Isomorphism and Collective Rationality in Organization Fields iz Powell, Walter,
DiMaggio, Paul (Eds.), The New Institutionalism in Organizational Analysis,
Chicago, The University of Chicago Press.

214


http://www.econ.iaste.edu/tesfatsi/NewInstE.North.pdf

Referéncias Bibliogrdficas

Recomendagio n° R(2000) 8, do Comité de Ministros dos Estados-Membros
com a pasta da investigacio nas universidades, adoptada a 30 de Marco.

Reed, Michael, (2002), New managerialismo, professional power and organisa-
tional governance in UK Universities: a review and assessment, 7z Amaral,
Alberto, et al (eds.), Governing Higher Fducation: National Perspectives on
Institutional Governance, Amesterdio, Kluwer Academic Publishers.

Reichert, Sybille e Wachter, Bernd, (2000), The globalisation of education and
training: Recommendations for a coberent response of the European Union, Academic
Cooperation Association.

Richter, Rudolf, (2001), “New Economic Sociology and Institutional Economics”,
comunicagio apresentada na conferéncia annual da International Society for New
Institutional Economics, Berkeley, 13-15 Setembro.

Robertson, Susan e Dale, Roger, (2001), “Regulagio e risco de governagao da
educagio. Gestdo de problemas de legitimagao e coesdo social nos estados com-
petitivos”, Educacio, Sociedade & Culturas, n° 15, 117-147.

Robinson, Jeffrey e Ingram, Paul, (2000), “Organizations on the basis of the
«New-World Order»”: International Governmental Organizations and bilateral
trade, [online] Disponivel na Internet via WWW. URL:

www.columbia.edu/-jar84/orgtheory.html. Arquivo capturado em 19 de
Dezembro de 2001.

Ruegg, Walter, (1996), Temas, in Ridder-Symoens, H. (ed), As Universidades na
ldade Média, Lisboa, Imprensa Nacional.

Sainhas, Joaquim, (2000), “Universidade e Investigagio Cientifica’, comunicagio
apresentada ao Encontro do SNESup.

Salmi, Jamil, (2001), “Tertiary Education in the 215t century: Challenges and
Opportunities”, Higher Education Management, Vol. 13, n°® 2, 105-128

Samuelson, Paul e Nordhaus, William, (1993), Economia, 142 edigio, Mem
Martins, MacGraw Hill.

Santos, Boaventura de Sousa, (1994), Pela Mdo de Alice — o social e o politico na
pds-modernidade, Porto, Edi¢cbes Afrontamento.

Santos, Boaventura Sousa, (1995), Globaliza¢io, Estados-nagio e Campo
Juridico: da Didspora Juridica ao Ecumenismo Juridico, in Toward a New
Common Sense, Law, Science and Politics in the Paradigmatic Transition, Londres,
Routledge (tradugdo portuguesa: texto policopiado).

Santos, Boaventura Sousa, (2001), Os processos de globalizagao, in Santos,
Boaventura Sousa (org), Globalizacdo: Fatalidade ou wutopia?, Porto, Edicoes
Afrontamento.

Santos, Boaventura Sousa, (2002), Entrevista, A Pdgina da Educacio, n° 114, Julho.

Schwab, Klaus, (1999), “Finding the Right Balance: Opening Address to
Annual Meeting”, Davos, [online] Disponivel na Internet via WWW. URL:

live99.weforum.org /opening ksc.asp, World Economic Férum web site.
Arquivo capturado em 20 de Outubro de 2002.



http://www.columbia.edu/-jar84/orgtheory.html
http://live99.weforum.org

Referéncias Bibliogrdficas

Scott, Peter, (1995), The Meanings of Mass Higher Education, Reino Unido, The
Society for Research into Higher Education.

Scott, Peter, (1998), Massification, Internationalization and Globalization, in
Scott, Peter (ed.), The Globalization of Higher Education, Londres, Open
University Press

Scott, Peter, (2002), “The future of general education in mass education

systems’, Higher Education Policy, 15, 61-75.

Scott, Richard, (1991), Unpacking Institutional Arguments in Powell, Walter,
DiMaggio, Paul (eds.), The New Institutionalism in Organizational Analysis,
Chicago, The University of Chicago Press.

Seddon er al, (1997), “Pressures Leading to School Based Management”,
[online] Disponivel na Internet via WWW URL:
htep://home.ecn.ab.ca-ljp/public html/website/Seddon90.html. Arquivo
capturado em 19 de Margo de 2002.

Seixas, Ana Maria, (2001), Politicas Educativas para o ensino superior: A globa-
lizacdo neoliberal e a emergéncia de novas formas de regulagio estatal, 7z Stoer,
Stephen, ez al (orgs.) Transnacionalizacio da educagio: da crise da educagio & «edu-
cagdo» da crise, Porto, Edi¢coes Afrontamento.

Sidjanski, Dusan, (1996), O Futuro federalista da Europa, Lisboa, Gradiva.
Sidjanski, Dusan, (2001), Para um federalismo europeu, Lisboa, Principia.

Slaughter, Sheila, (1998) National Higher Education Policies in a Global
Economy, iz Currie, Jan e Newson, Janice (Eds.), Universities and Globalization:
critical perspectives, Estados Unidos da America, Sage.

Smith, Anthony, (1999), Nagées e Nacionalismo numa Era Global, Oeiras, Celra.

Smith, Richard, (1986), The Harvard Century, EUA, First Harvard University Press.

Stensaker, Bjorn e Norgard, Jorunn Dahl, (2001), “Innovation and iso-
morphism: A case-study of university identity struggle 1969-1999”, Higher
Education, 42, 473-492.

Stoer, Stephen e Cortesdo, Luisa, (2000), Multiculturalism and Educational
Policy, in Burbules, Nicholas e Torres, Carlos Alberto, (Eds.), Globalization and
education: critical perspectives, EUA, Routledge.

Stoer, Stephen, (2001), Desocultando o voo das andorinhas: Educagio inter/mul-
ticultural critica como movimento social, iz Stoer, Stephen, ez a4/ (orgs.)
Transnacionalizacio da educacio: da crise da educacio & «educacdo» da crise, Porto,
Edi¢bes Afrontamento.

Sursock, Andrée, (2002), “Reflection from the higher education institutions’ point
of view: accreditation and quality culture”, comunicagio apresentada na
International Conference on Accreditation and Quality Assurance, 12-13 Marco.

216



http://home.ecn.ab.ca-ljp/public

Referéncias Bibliogrdficas

Swalil, Scott, (2002), “Higher Education and the new demographics”, Change,
Julho-Agosto.

Teichler, Ulrich (1996), “Student Mobility in the Framework of ERASMUS:
findings of an evaluation study”, European Journal of Education, Vol. 31, n° 2,
153-178.

Teichler, Ulrich, (1998), The Role of the European Union in the
Internationalization of Higher Education, in Scott, Peter, The Globalization of
Higher Education, Reino Unido, Open University Press.

Teichler, Ulrich e Maiworm, Friedhelm, (2002), The policies of Higher
Education Institutions, in Teichler, Ulrich, (Ed.), Erasmus in Socrates Programme
— Findings of an Evaluation Study, Bona, Lemmens.

Teodoro, Anténio, (2001), Organiza¢bes Internacionais e politicas educativas 77
Stoer, Stephen, et al. (Orgs.), Transnacionalizacio da educagio: da crise da edu-
cagdo, Porto, Edigbes Afrontamento.

Torres, C.A. and Schugurensky, D. (2002), “The political economy of higher
education in the era of neoliberal globalization: Latin América in comparative

perspective.” Higher Education, 43, 429-455.

Torres, Fernando, (1988), “Breve Reflexao sobre Rela¢bes Internacionais,
Sociedade e Direito a Propésito da Globalizagio”, [online] Disponivel na Internet

via WWW URL: http://www.ces.fe.uc.pt/coloquio/justica/Fernando Torres.html.
Arquivo capturado em 04 de Julho de 2002.

Touchard, J., (1991), Histdria das Ideias Politicas, vol. 1, Lisboa, Publicacoes
Europa-América.

Tribolet, José Manuel, (2000), “Forcas e fraquezas da fileira de I1&D na Europa
face aos EUA e ao Japao”, Economia e Prospectiva, Lisboa, Gabinete de Estudos e
Prospectiva Econdémica, 27-45.

Trowler, Paul, (2002), Higher Education Policy, Institutional Change, 77 Paul
Trowler (edit.), Higher Education Policy and Institutional Change, Buckingham,
Open University Press.

Vala, Jorge, (1986), A andlise de contetido, in Silva, Augusto Santos e Pinto, José
Madureira. (org.), Metodologia das Ciéncias Sociais, Porto, Edicgoes
Afrontamento.

Van der Wende, Marijk, et a/, (1999), Internationalisation as a cause for inno-
vation in higher education: A comparison between European cooperation and tne
Dutch cross-border cooperation programme, i Jongbloed, Ben, ez a/ (eds.), From
the Eye of the Storm: Higher Educations Changing Institutions, Dordrechet, Kluwer
Academic Publishers.

Van der Wende, Marijk, (2000), “The Bologna Declaration: Enhancing the
Transparency and Competitiveness of European Higher Education®, Higher
Education in Europe, Vol. XXV, No. 3, 305-310.

217


http://www.ces.fe.uc.pt/coloquio/justica/Fernando

Referéncias Bibliogrdficas

Van der Wende, Marijk, (2001a), “Internationalisation policies: about new trends
and contrasting paradigms”, Higher Education Policy, 14, 249-259.

Van der Wende, Marijk, (2001b), “The international dimension in National
Higher Education Policies: what has changed in Europe in the last five years?”,
European Journal of Education, Vol. 36, n° 4, 431-441.

Verger, Jacques, (1996), Modelos, in Ridder-Symoens, H. (ed), As Universidades
na ldade Média, Lisboa, Imprensa Nacional.

Weigel, Van, (2000), “The trade-off between richness and reach in higher
education”, Change, Setembro-Outubro, 10-15.

Westerheijden, Don, (2001), “Ex oriente lux?: national and multiple accredita-
tion in Europe after the fall of the Wall and after Bologna®, Quality in Higher
Education, Vol. 7, n°1, 65-75.

Williams, Peter, (2001), A note on the CRE project report “Towards accre-
ditation schemes for higher education in Europe” (documento policopiado).

WTO, Comunicacio dos Estados Unidos da América (2000), Conselho do
Comércio e Servico, 18 de Dezembro.

WTO, Comunicagio da Nova Zelandia (2001a), Conselho do Comércio
e Servigo, 26 de Junho.

WTO, Comunica¢io da Austrdlia (2001b), Conselho do Comércio e Servico,
1 de Outubro.

WTO, Comunicado do Japio (2002), Conselho do Comércio e Servigo,
15 de Marco.

Zenger, Todd, er al, (2000), “Informal and Formal Organization in New
Institutional Economics” (documento policopiado).

Zorrinho, Carlos, (2001), Ordem, caos e utopia: contributos para a Histéria do sécu-
lo XXI, Lisboa, Editorial Presenca.

Uniao Europeia

(1988), Relatério Europa Social, Servico de Publicagées Oficiais das
Comunidades Europeias, Luxemburgo

(1991), Memorandum on Higher Education in the European Community,
COM (91) 349 final, Bruxelas.

(1995), Livro Branco Ensinar e Aprender Rumo 4 Sociedade Cognitiva,
Comissio Europeia, Servigo das Publicagées Oficiais das Comunidades
Europeias, Luxemburgo.

(1998), Acta do Conselho de Educagio da Unido Europeia, Bruxelas
04 de Dezembro.

(1998), Acta do Conselho de Educacio, Trabalho e Assuntos Sociais da Unido
Europeia, Luxemburgo 04 de Junho

218




Referéncias Bibliogrdficas

(1999), Acta do Conselho de Educagio da Unido Europeia, Bruxelas
26 de Novembro.

(1999), Conclusoes Conselho Europeu de Coldnia, 3 ¢ 4 de Junho.
(1999), Conclusdes do Conselho Europeu de Colénia, 3 e 4 Junho.
(2000), Carta dos Direitos Fundamentais da Unido Europeia, C 364/01.

(2000), Comunicagio da Comissio ao Conselho, ao Parlamento Europeu, ao
Comité Econdmico e Social e a0 Comité das Regides, “Rumo ao Espago Europeu

de Investigacao”, COM(2000)6 final, Bruxelas, 18 de Janeiro.
(2000), Conclusdes do Conselho Europeu de Lisboa, 23 e 24 Margo.

(2000), Programa da Presidéncia Portuguesa da Unido Europeia, Bruxelas
18 de Janeiro.

(2000), Programa de ac¢io Agenda 2000, Conselho Europeu de Berlim,
29 de Margo.

(2000), Proposta de decisio do Parlamento Europeu e do Conselho, COM
(2002) 401 final, que estabelece um programa para o reforgo da qualidade no

ensino superior ¢ a promogio da compreensao intercultural através da cooperagao
com paises terceiros (Erasmus World — 2004-2008), Bruxelas, 17 de Julho.

(2000), Resolucio do Conselho, JOC 8, 12/01/2000, relativa ao “Plano de Acgio
a favor da mobilidade.

(2001), Acta do Conselho de Educagio da Unido Europeia, Bruxelas 28 de Maio.

(2001), Acta do Conselho de Educagio da Unido Europeia, Luxemburgo 08 de
Junho.

(2001), Acta do Conselho de Educagio e Juventude da Uniao Europeia, Bruxelas
12 de Fevereiro.

(2001), Comunicagio da Comissao,”Making a European Area of Lifelong
Learning a reality”, COM(2001), 678 final, Bruxelas, 21 de Novembro.

(2001), Declaragio de Lacken sobre “O futuro da Unido Europeia”, Conclusées
do Conselho Europeu de Lacken, 14 ¢ 15 de Dezembro.

(2001), Livro Branco, COM (2001) 428 final, sobre “European Governance”,
25 de Julho.

(2001), Relatério do Conselho de Educacgio da Unido Europeia sobre os
“Objectivos concretos e futuros dos sistemas de educagio e de formagio”,
14 de Fevereiro.

(2001), Resolug¢do do Parlamento Europeu, (2001/2024(INI)) sobre a “Divisao
de Competéncias entre a Unido Europeia e os Estados-Membros”.

(2002), Conclusoes do Conselho Europeu de Barcelona, 15 ¢ 16 de Margo.

219



	Capa
	Agradecimentos
	Resumo
	índice
	índice dos quadros
	índice das figuras
	Lista das Abreviaturas
	Introdução Geral
	Capítulo I - O processo de globalização e o ensino superior
	Capítulo II - O processo de integração europeia e o ensino superior europeu
	Capítulo III - O processo de Bolonha como instrumento de globalização
	Capítulo IV - Os desafios da política social europeia e o processo de Bolonha
	Conclusão Geral
	Referências bibliográficas

