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Resumo

O estudo que este artigo apresenta teve como objetivo mapear sentidos pedagogicos que emergem
de declara¢des de reunides de constitui¢do do Espago Europeu de Ensino Superior, ocorridas no
periodo de 1988 a 2020, que estiveram na origem do Processo de Bolonha e, posteriormente, no seu
acompanhamento. A metodologia utilizada se amparou na analise de conteudo dos documentos
produzidos nessas comunica¢des e permitiu caracterizar os sentidos que os suportam e o que
esperam provocar de impacto nas praticas pedagogicas e nas decisdes sobre os processos de ensino
e de aprendizagem no ensino superior. Essa andlise permitiu, ainda, reconhecer a necessidade de
serem valorizados espagos institucionais que se responsabilizam pela formacao docente, capazes de
promoverem a ressignificacdo de praticas na direcdo de sentidos pedagogicos que reconhecam a
importancia da aprendizagem da autonomia emancipatoria dos estudantes e do uso do seu poder de
agéncia.

Palavras-chave: Processo de Bolonha. Pedagogia Universitaria. Sentidos Pedagogicos.

Abstract

The study reported in this article aimed to map the pedagogical meanings emerging from
declarations of meetings of the constitution of the European Higher Education Area, which took
place from 1988 to 2020, and which were at the origin of the Bologna Process and, subsequently,
its follow-up. The methodology used was based on the content analysis of the documents produced
in these communications and allowed to characterize the meanings that support them and the impact
it is expected on pedagogical practices and decisions on teaching and learning processes in higher
education. The analysis also made it possible to recognize the need to value institutional spaces
responsible for teacher training and their capacity to promote the re-signification of practices for
pedagogical directions that recognise the importance of learning the student’s autonomy and
emancipatory and the use of their agency power.
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Introducgao

O Processo de Bolonha (PB) que acompanhou a criagao do Espago Europeu de Ensino
Superior (EEES) implicou um conjunto de medidas, entre as quais identificamos a adogdo de
dinamicas curriculares que reconhecem quer a importancia da aprendizagem construida pelos
estudantes e o tempo que a ela ¢ dedicado quer os modos de trabalho pedagogico dos docentes
para as favorecer. Por isso, os curriculos dos cursos passaram a ser organizados em fungao
de ECTS (European Credit Transfer System) onde ¢ contabilizado tanto o tempo de aula dos
docentes como o que os estudantes dispendem na realizagdo de trabalhos e na construcao das
aprendizagens. E nesta linha que Névoa (2012, p. 639) afirma que “devemos pensar Bolonha
a partir da valorizacao do estudo, isto ¢, da capacidade de organizar o trabalho universitario
em torno da leitura e da utilizagdo das bibliotecas, da experimentagdo e da frequéncia aos
laboratorios, das praticas de investigagcdo, do estudo autonomo e do estudo acompanhado”.

No que ao movimento politico de criagdo do EEES diz respeito, o Processo de Bolonha
objetivou a criagdo de um espago universitdrio europeu com regras comuns quanto as
estruturas curriculares, e os sistemas de certificacao e de avaliagdo, isto €, correspondeu a um
esforco de unificacdo de sistemas de formagdo universitaria da Unido Europeia. Nesta
unificacdo de constru¢do da Europa do Conhecimento, o PB, ao mesmo tempo que definiu
principios necessarios a criagdo de um espaco comum no ensino superior, pretendeu dar
resposta a demanda de formagao especializada, notadamente relacionada a um dispositivo
mercadologico. Tal demanda se relaciona com determinadas competéncias exigidas pelo
mercado de trabalho globalizado, que, de modo velado, se institui a partir de um objetivo
central de atrair a Europa estudantes internacionais, visto que estes induzem um incremento
econdmico ao aplicar recursos em sua formagdo e sua manutengdo cotidiana. Neste sentido,
ha quem atribua ao PB a func¢ao de promover a Europa como referéncia mundial de formacao
de nivel superior, em linha com o modelo unificado do sistema financeiro europeu, ou seja,
alinhado a ideia de atragio que gera efeitos de ordem econémica. E neste sentido que Sousa
Santos (2016), referindo-se as transformag¢des decorrentes, coloca na mao do PB contornar o
efeito de encolhimento europeu frente a atores que foram emergindo no cenario global, por
meio do fornecimento de servigos educativos, considerados como uma competente
engrenagem economica.

Em sintese, a este movimento europeu tém sido associadas finalidades politicas e
econOmicas que estdo na base de enunciados que apontam para a competitividade, e que
denuncia a marca da légica de globalizagdo neoliberal da universidade, que coloca a
educagdo ao servigo da economia (Amaral, Magalhaes, 2004; Lima, Azevedo, Catani, 2008;
Sousa Santos, 2011). E nesta linha que tem também sido reconhecido que a adesdo
conseguida, desde a assinatura, em 1999, da Declaragao de Bolonha (assinada por 29 paises)
até aos 49 membros que dela faziam parte em 2021, muito tem sido devida aos objetivos
politico-econdmicos tragados nas politicas e as oportunidades de financiamento que lhe estao
associadas (Veiga, Rosa, Amaral, 2005; Veiga, Amaral, 2009; Veiga, 2015).
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No entanto, e sem de nenhum modo desconsiderar que o PB tem como caracteristica
essa vertente mercadoldgica enviesada pelo fator econdmico, consideramos que com ela
convivem sentidos pedagogicos que, se tomados como diretrizes, implicam uma positiva
alteragdo das praticas de formagao tradicionais no ensino superior.

Nessa linha argumentativa, pode-se assumir que essa conjuntura pode se refletir em
efeitos pedagdgicos que afetam diretamente a pratica dos docentes universitarios. Por essa
oOtica, o fracasso de estudantes do ensino superior ndo ¢ mais aceitdvel na sociedade
contemporanea, tanto em func¢do da légica politica, uma vez que frustra investimentos
econdmicos efetuados, como pela otica social, quando frustra as expectativas em uma
formacdo educacional universitaria. Por outras palavras, o que estamos a afirmar ¢ que
Bolonha impds o reconhecimento da dimensdo pedagogica da docéncia no ensino superior,
com relevo e visibilidade (Leite, Fernandes, 2011; Leite, Ramos, 2015; Xavier, 2019),
embora conviva, sem absoluta refusdo, com aspectos de orientac¢do politica que exigem uma
forte vigilancia académica.

Tendo esta situacdo por referéncia, foi realizado um estudo que teve por objetivo mapear
sentidos pedagogicos que emergem de documentos referéncia, como a Carta Magna de 1988,
e de comunicagdes de reunides ministeriais ocorridas no periodo de 1999 a 2020 que, no
ambito da criagcdo do EEES, estiveram na origem do PB e, posteriormente, no seu
acompanhamento. Neste sentido, o estudo a que este artigo se reporta centrou a aten¢do na
dimensao pedagogica que acompanhou o PB, embora ndo descurando que a concretizagdo de
praticas que valorizem os diversos pontos de partida dos estudantes e lhes deem voz e espacos
adequados de intervenc¢do exigem condigdes de trabalho para os docentes.

Esclarecemos ainda que, na dimensdo pedagogica, incluimos aspectos de ordem
relacional, que atravessam os processos de ensinar e de aprender na universidade, mas
também aspectos relativos a didatica universitaria. Por assim ser, a dimensao pedagogica
prevé a atencdo dada aos diversos pontos de partida dos estudantes, os procedimentos
docentes seguidos na inten¢do de contribuir para o desenvolvimento da autonomia e
emancipagdo de cada um desses estudantes, as condi¢des que lhes sdo dadas para que
desenvolvam ao maximo as suas possibilidades de aprendizagem, a relagdo estabelecida com
o ideario politico e social que atravessa a educacdo e a importancia de um posicionamento
critico e de uma interveng¢ao nas situagdes do local e do mundo em geral.

O que estamos a realgar € que, a par da visdo mercadologica e econdmica atras referida,
o PB apontou para um paradigma centrado na aprendizagem dos estudantes, que implica o
dominio de saberes pedagodgicos por parte dos professores universitarios, que favoregam uma
formacao para lidarem com as situagdes objetivas da docéncia (Leite, Ramos, 2015). Esta ¢
aproblematica que esta subjacente a este artigo e que justifica o estudo que nele ¢ apresentado
para responder as seguintes perguntas de pesquisa: que sentidos pedagogicos estdo presentes
em documentos de referéncia do EEES relativos a reunides ministeriais que estiveram na
origem e no acompanhamento do Processo de Bolonha? O que implica a sua concretizagdo?
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Metodologia

Para mapear os sentidos pedagdgicos que imergem de reunides ministeriais que
estiveram na origem do PB e posteriormente no seu acompanhamento, foi feita uma pesquisa
que permitiu identificar os seguintes documentos oficiais:

e (Carta Magna — 1988;

Convencao de Lisboa — 1997,
Declarag¢ao de Sorbonne — 1998;
Declara¢do de Bolonha — 1999;
Conferéncia de Praga — 2001,
Conferéncia de Berlim — 2003;
Conferéncia de Bergen — 2005;
Conferéncia de Londres — 2007;
Conferéncia de Leuven/Louvain-la-Neuve — 2009;
Conferéncia de Budapeste/Viena — 2010;
Conferéncia de Bucareste — 2012;
Conferéncia de Yarevan —2015;
Conferéncia de Paris — 2018;
Conferéncia de Roma — 2020.

Os documentos identificados foram sujeitos a uma anéalise de contetido (Bardin, 2011;
Silva, Fossa, 2015), a partir da aproximagao e associacao de elementos semanticos contidos
nos enunciados dos documentos e das comunicagdes, que permitiram chegar a categorizacao
de sentidos apresentada no Quadro 1. A interpretacao desses sentidos pedagdgicos permite
conhecer as logicas que orientam, do ponto de vista pedagdgico, o PB.

Mapeamento dos sentidos pedagoégicos do Processo de Bolonha:
apresentacao e analise dos dados sob uma ética focalizada na
dimensao pedagogica

Para interpretarmos os dados recolhidos nos documentos de referéncia do EEES atras
apresentadas, € que corresponderam a origem e acompanhamento do PB, recorremos a
Amaral e Magalhdes (2004) quando referem a existéncia de mecanismos e forgas politicas
que expdem o Processo de Bolonha sob um aparente clima de consenso. Contudo, sob uma
andlise critica do ponto de vista politico, estes autores denunciam que se trata de um consenso
apenas aparente, uma vez que nem sempre as estratégias e os avangos apontados nas
comunicac¢des ministeriais sdo verificiveis a niveis institucionais, pelas universidades'’. O
conjunto de medidas e a¢des administrativas, provenientes das decisdes politicas, sinalizam
interesses distintos, podendo ser, at¢ mesmo, adversos dos interesses educacionais, porque
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ha um interesse econdmico e mercadoldgico veladamente envolvido em todas as decisdes
ministeriais.

Contudo, sob a 6tica pedagdgica que corresponde ao foco do estudo que suporta este
artigo, a interpretacao dos documentos listados permite identificar um repertério de sentidos
de natureza pedagogica que também ndo pode ser descurado. Nesse sentido, somos apoiadas
por Novoa (2012) quando refere que, no PB, as mudancgas no paradigma cientifico e cultural,
em que pesa a abertura e inclusdo de novos publicos no ensino superior europeu, assim como
a adocao de novos modelos nos processos de ensinar e de aprender, colocam atengao ao vetor
pedagogico. Nesta logica, mesmo reconhecendo que os sentidos produzidos pelo PB sdo
orientados por uma proposta profunda de reforma curricular que ofusca os objetivos politicos
e econdmicos da criacdo do EEES, consideramos que o repertorio de sentidos pedagogicos
enunciados aponta para uma necessdria atencdo a oferta de formagdo dos docentes
universitarios. Nesta aten¢do esta presente um sentido de transformagao ao qual ¢ compelido
0 ensino superior, relativo a substituicao de praticas pedagogicas docentes tradicionais por
outras em que os estudantes, usando o seu poder de agéncia (Santos, Leite, 2020), tenham
um papel ativo e participem na tomada de decisoes.

Estas transformagdes atingem a pratica docente objetivamente nos processos de ensinar
e de aprender na universidade, sendo que alguns dos elementos contidos nos documentos
analisados, pelo destaque, frequéncia e veeméncia com que requisitam alteracdes das
institui¢des, podem ser tomados como pilares, ou seja, como elementos sustentadores das
transformagodes que indelevelmente adentram ao ensino superior universitario. A titulo de
exemplo estdo a mobilidade académica, a flexibilidade na construcao dos curriculos, a
liberdade e possibilidades diversas dos processos formativos, assim como a centralidade na
aprendizagem do estudante e ndo mais no professor.

Nas comunicagdes pré-Bolonha, encontramos na Carta Magna (1988) a primeira
manifestagcdo referente a ampliagdo do acesso a formagao universitaria e onde foi iniciada a
defesa de que tal acesso deveria ser direcionado a sociedade como um todo, valorizando-se
a cultura nos processos formativos e se reconhecendo o ensino como pressuposto para
atendimento as demandas sociais. A autonomia do estudante ¢ neste documento reconhecida
pela decisao de percurso de formagao, e a mobilidade passa a ser entendida como recurso de
intercambio que oportuniza aprendizagens, ndo apenas cognitivas, mas também sociais.
Ainda na fase pré-Bolonha, a Convencdo de Lisboa (1997) aponta que a mobilidade
académica e a diversidade cultural, linguistica e epistémica das sociedades devem ser
valorizadas, questdes reforcadas na Declaracdo de Sorbonne (1998) como pilares das
transformagdes no ensino superior. Em Sorbonne (1998) sdo acrescentadas as necessidades
de uso de tecnologias e dominio de linguas, para que os objetivos de mobilidade possam ser
concretizados. Surge, nestas Convengdes, a discussdo em torno da flexibilidade nos
curriculos, por meio da adogao do sistema de créditos medidos em ECTS, e de um quadro de
reconhecimento das formagdes, capazes de conferir processos administrativos que
contemplem efetivamente os periodos de mobilidade, e distingam, portanto, a autonomia dos
estudantes nas opgdes que tomam. Nesta orientagdo, o papel do estudante e do tempo por ele



AMANDA R. C. XAVIER e CARLINDA LEITE

gerido na construgdo das suas aprendizagens representa uma ruptura com a Vvisdo
tradicionalista de ensino focada apenas na agdo do professor.

Por sua vez, a Declaragdo de Bolonha (1999) reafirma a énfase na mobilidade académica
e na flexibilidade conjecturada por um sistema unificado de créditos académicos, mas exige,
também, esforco na redefinicdo dos conteudos dos programas curriculares para que, no
percurso formativo, seja reconhecida e a valorizada a diversidade cultural em um mesmo
espaco académico, em func¢do do livre transito no ensino superior que ¢ pretendido.

As Convengdes pos-Bolonha, relativas ao processo de implantacdo e acompanhamento
dos objetivos definidos na Declaragdo de Bolonha (1999), foram iniciadas pela Conferéncia
de Praga (2001). Para além dos elementos ja enunciados, isto ¢, a mobilidade e valorizagao
da diversidade cultural, o destaque recaiu na flexibilidade dos curriculos, imperando o
sentido da aprendizagem ao longo da vida. O desafio, nessa fase residiu na reformulacao dos
curriculos para oferta de uma formag¢do ndo mais estritamente relacionada ao periodo
académico, mas, sim, como processo permanente, que acontece durante toda vida
profissional.

Na Conferéncia de Berlim (2003) foram reforcadas as exigéncias da mobilidade e da
inserc¢do cultural e linguistica, mas também foi enfatizada a necessaria formagdo em tempo
adequado, sinalizando a premissa do sucesso académico dos estudantes, ao longo de seu
itinerario formativo. A flexibilidade nas suas distintas dimensdes foi potencializada,
definindo-se estruturas que permitam a formacgao de diferentes perfis, valorizando-se os
interesses individuais de formagdo, em lugar de um processo de formagao homogeneizado.
Para tanto, foi claramente expressa a interdisciplinaridade como modelo de formagao
almejado, o que exige interface de conhecimentos, de areas e de praticas pedagogicas, e
substitui, portanto, modelos curriculares departamentalizados e fragmentados.

Todos estes elementos pedagdgicos foram retomados na Conferéncia de Bergen (2005),
que explicitou a necessaria reestruturacdo curricular e a reforma do ensino superior com
processos de inovacdo pedagogica. Interdisciplinaridade e flexibilidade passaram a ser
questdes que orientam a atencao centrada na aprendizagem dos estudantes. Essa atencao a
formagao do estudante passou a ser percebida para além do suporte financeiro, isto €, também
no dominio de esperadas agdes de apoio pedagdgico a vida académica, agdes estas contidas
na oferta de servigos de aconselhamento e orientacdo aos estudantes.

Na Conferéncia de Londres (2007) todos os elementos anteriores foram reforcados,
recaindo a énfase na necessaria constru¢ao de percursos formativos flexiveis, o que tornou
imperativo a constru¢do de curriculos em linha com esta flexibilidade e que confiram
autonomia aos estudantes na constru¢do de seus proprios itinerarios de formagao.

O que a Conferéncia de Leuven/Louvain-la-Neuve (2009) reforgou foi o valor da
inser¢do de diferentes culturas e pluralidade linguistica no ensino superior, a0 mesmo tempo
em que evidenciou a necessidade de promog¢ao da autonomia do estudante e da oferta de
servigos de apoio e de orientacdo. A estas questdes foi também acrescentada a atengdo a
conjugacao do ensino, da pesquisa e da extensdo, como servico comunitario, enquanto
requisito para a reforma do ensino superior e da universidade. E ainda importante realcar que
a comunicagdo resultante desta Conferéncia, reafirmando a necessidade de ampliacdo do
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acesso ao ensino superior, destacou a premente inclusdo de estudantes dos setores menos
favorecidos, como pilar das transformagoes requeridas.

Também na Conferéncia de Budapeste/Viena (2010) as questdes anteriores foram
retomadas, mas foi ainda incluida a necessidade de serem facilitados os ambientes de trabalho
e aprendizagem dos estudantes. Apontando no sentido de tornar os percursos formativos
flexiveis, foi afirmado esperar-se, com isso, dotar os estudantes do dominio dos diferentes
tipos de formagao.

A questdo de ampliacdo do acesso ao ensino superior ganhou nova dimensao na
Conferéncia de Bucareste (2012), nomeadamente quando, neste comunicado, foi deslocada
a atencdo para a taxa de sucesso dos estudantes, associada ao aumento do numero de
estudantes que acedem ao ensino superior. Neste sentido, e para garantir condi¢cdes de
sucesso, ¢ requerida a inovagdo dos métodos de ensino e a adogdo dos resultados de
aprendizagem como direcionadores da concessao dos créditos académicos.

Na Conferéncia de Yerevan (2015) foi assumida a responsabilidade do ensino superior
atuar contra a marginaliza¢do e o desemprego, situagcao que se reflete na transformacao das
relagdes, das decisdes e do modo de conviver em sociedade. O termo inclusdao passou a ser
assumido como atributo a ser desenvolvido amplamente, desde a inser¢do dos estudantes até
a defini¢do do curriculo, abarcando a diversidade que sustenta as sociedades.

Em Paris, a Conferéncia ministerial (2018), ao reafirmar as questdes abordadas em
Yerevan (2015), sinalizou a dimensao social da educagao superior, apontando a necessidade
de construc¢do de espacos de aprendizagens que considerem os refugiados, dilema presente
no contexto europeu. Foi nesta Conferéncia que, pela primeira vez, foi assumida a atencao
com o processo de formacgao e de desenvolvimento profissional dos docentes, face ao quadro
composto pelas proposi¢des de cunho pedagogico do PB e implementagdo do EEES.

Em razdo da crise sanitdria decorrida da pandemia do coronavirus (Covid-19), em 2020
a Conferéncia ministerial aconteceu por meio virtual. Esta Conferéncia de Roma (2020)
reforcou o compromisso da educagdo superior com mais inclusdo, inovagao e interconexao
no EEES, a partir da mobilidade, transparéncia e qualidade, com respeito a diversidade de
culturas, de linguagens e de ambientes (geograficos, sociais, econdmicos, etc.), para que os
sistemas de ensino garantam oportunidades de aprendizagem, de pesquisa e de inovacao. Em
funcdo da disseminacdo da Covid-19, contudo, foi expressa a responsabilidade que o ensino
superior deve assumir, por meio de seu envolvimento em multiplos desafios, dentre os quais
se encontram valores democraticos, liberdade de informagdo, saude, bem-estar,
desigualdades sociais, desafios estes potencializados pelo agravamento da pandemia. Nesta
comunicagdo foi ainda apontada a intensificacdo do uso de meios digitais educacionais para
se garantir o funcionamento dos sistemas de ensino. Nao deixando, no entanto, de referenciar
os limites desta adocdo, foi enunciado que o ensino superior, a partir da cooperacio e
pesquisa transnacional, deve ter um papel de lideranca na exploragdo, superacao e
aconselhamento relacionado ao uso das tecnologias digitais aplicadas ao ensino. Para tanto,
foi reforcado o papel da livre mobilidade entre estudantes, professores, pesquisadores,
técnicos, que, a partir do respeito aos valores fundamentais do ensino superior, deve estimular
criatividade, pensamento critico e livre circulagao de conhecimento e oportunidades, criadas
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pelo desenvolvimento tecnoldgico relacionado com um modelo de ensino e aprendizagem
baseado em pesquisa. Neste sentido, foi considerado que as institui¢des de ensino superior
devem assumir o seu potencial para impulsionar o conhecimento, as habilidades e as
competéncias na formagao de seus estudantes, “tendo em vista a necessidade de uma maior
flexibilidade e abertura de caminhos de aprendizagem, unidades menores de aprendizagem e
maiores sinergias entre instituigdes de ensino superior” (Conferéncia de Roma, 2020, p. 7).
Foi igualmente apoiada a ideia de que a inovacdo e a qualidade do ensino superior
contribuem, com a sociedade, para a sustentabilidade e a protecdo ambiental, sendo que a
aprendizagem ao longo da vida garante aos estudantes as oportunidades de aprendizagem
necessarias para afiangcarem sua participagao ativa na sociedade.

No Quadro 1 sintetizamos as ideias principais dos documentos analisados que
referenciam, no ambito do EEES, a origem e o acompanhamento do PB, do ponto de vista
pedagbgico, e que impactam as praticas pedagdgicas docentes e os processos de ensinar e
aprender na universidade.

Quadro 1 — Sentidos pedagogicos do Processo de Bolonha
Convencdes / Declaragoes

< ] L Q
. < w N ~— =
Sentidos & 3 £ £ g E 5§ £ § % % 5 =2 s
(Categorias) s &2 2 S s £ 202 2 & kK 5 & g
= = 2 F 2 o ¥ =B £ o 9~ g
g = 3 - 3
-]
@)

Adequagao das condigoes
de estudo e ambientes de
aprendizagem

Adocdo de inovagdes
pedagdgicas

Ampliagdo do acesso ao
ensino superior
Aprendizagem ao longo da
vida

Atendimento as
necessidades dos
estudantes /
desenvolvimento pessoal
Autonomia do estudante /
processo de ensino focado
no estudante

Conclusdo da formagdo
tempestivamente / aumento
da taxa de conclusio
Diversidade de programas
formativos / variadas
opgdes de saida dos ciclos
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Convencdes / Declaragoes
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Sentidos g s £ & = £ g E £ *g % s “ =
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Flexibilidade do itinerario
formativo / sistema de
créditos

Formagdo em sistema de
ciclos

Formacao interdisciplinar /
multidisciplinar

Formacao para
competéncias
Indissociabilidade de
ensino e pesquisa

Mobilidade

Oferta de servigos de apoio
pedagdgico

Participacdo ativa dos
estudantes

Pratica da extensdo

Promogao por resultados

de aprendizagem / carga de
trabalho

Sistemas de ensino
superior inclusivos
Utilizagdo de novas
tecnologias da informagdo /
digitais

Valorizagdo da diversidade

Valorizagdo de diferentes
perfis
Fonte: Produzido pelas autoras, adaptado de Xavier (2019).

O conjunto dos sentidos pedagdgicos sistematizados no Quadro 1 provocam a pratica do
exercicio docente do ensino superior, uma vez que os enunciados presentes nesses
documentos oficiais t€m como intenc¢ao orientar as agoes neste nivel de ensino. Por outro
lado, ainda que indiciem exigéncias burocraticas (sistemas de acreditacdo, de avaliagdo, de
certificagdo, de reconhecimento de profissdes, ...) que acompanham a ldgica econdmica
associada ao PB, na perspectiva pedagogica que nos orienta induz alteracdes que passam a
valorizar a a¢do dos estudantes ¢ a dimensao social da educacao ¢ da formagao. Para a sua
concretizacdo ¢ necessario existirem condigdes que viabilizem um trabalho docente fundado
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no aconhamento de grupos de estudantes que investigam situagdes reais, que as partilham e
sobre as quais refletem (Leite, Marinho, Pereira, 2023).

Como os dados apresentados mostraram, cada Conferéncia expressou exigéncias que se
refletem na dimensdo pedagdgica, a exemplo, na ultima Conferéncia, da mudanga
paradigmatica de constru¢do do conhecimento, quando se aponta a necessidade de se
conceber o ensino com pesquisa. O ensino com pesquisa representa uma ruptura
paradigmatica com os modos hegemonicos de producdo do conhecimento e consequente
valorizacao da ecologia dos saberes, mas que ndao acontece involuntariamente, requerendo,
tal mudanca, processos de constru¢do de novos saberes docentes que sustentem a
transformagao e potencial inovacao das praticas (Sousa Santos, 2007; Cunha, 2009; Leite,
2019). E nesta diregdo que os sentidos pedagdgicos presentes na esperada reforma do ensino
superior requisitada pela construcao do EEES no quadro do PB alteram as logicas até entdo
internalizadas no ensino universitario, € requerem rompimento com a simples transmissao
dos conhecimentos cientificamente produzidos e com a passividade do estudante em seu
processo de formacgdo. Dito de outro modo, reforcam o compromisso institucional para que
sejam valorizados espagos de construcao de saberes pedagogicos, muitas vezes ignorados
pelas universidades e pelos proprios docentes universitarios (Cunha, 2010; Xavier, 2019).

Frente ao quadro produzido pelos sentidos pedagdgicos identificados, os desafios que se
colocam aos docentes universitarios ndo sao simples de serem concretizados, e a formagao
pedagdgica de que muitos deles dispdoem pode nao lhes ser suficientes para a
operacionalizacdo das mudangas requisitadas. Ao se desconsiderar essas condigdes, 0s
enunciados politicos terdo pouca possibilidade de atingir a sua contretizacao e de provocarem
impacto na formagao e profissionalizacao dos estudantes (Leite, 2010; Veiga, 2015).

Face a esta situacdo, assumimos que a concretizacao de uma reforma curricular, a partir
da otica pautada nestes sentidos pedagogicos, somente pode ser possivel por meio da
construgdo de saberes da docéncia que oferecam aos professores oportunidades para se
prepararem, cognitiva, pedagogica e criticamente, para o enfrentamento de novos cendrios
do ensino superior, tais como a diversidade de perfil dos estudantes, decorrente da ampliagao
de acesso ao ensino superior, a promog¢ao de autonomia dos estudantes em seus processos de
aprendizagem, a flexibilidade curricular exigida pela mobilidade e a reestruturacao curricular
que contemple diversificados itinerarios formativos. E neste sentido que, entrelagados aos
sentidos pedagodgicos que podem ser identificados nos documentos oficiais que orientam o
acompanhamento da implementacdo do PB, se identifica a necessidade de processos de
formacdo pedagodgica docente, assim como programas institucionais de desenvolvimento
profissional e de atualizacdo da docéncia. Esta formacao situa-se na “ruptura com o recurso
a um modo de trabalho pedagdgico meramente transmissivo € uma adesdao a processos
pedagogico-didaticos assentes na descoberta e na aprendizagem comprometida e no
envolvimento dos estudantes na constru¢ao das suas aprendizagens” (Leite, 2010, p. 7).

Reconhecemos que os espacos de aprendizagem da docéncia, ou o apoio a pratica
pedagodgica docente, nao foram alvo de atengdo destes enunciados politicos, sendo tao
somente mencionados na Conferéncia de Paris (2018). Apenas nesta Conferéncia (2018) foi
pontuada a necessidade de oferta institucional, ou mesmo transnacional, de uma adequada
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formacao pedagdgica aos docentes, contemplando um movimento de desenvolvimento
profissional que pudesse estar em linha com os sentidos produzidos pelo PB. Por isso, nesta
andlise focada na dimensao pedagogica, hd que alertar para o fato de ndo serem contempladas
condi¢des de trabalho docente, situagao que pode ter como efeito ser-lhes apenas a eles
atribuida a responsabilidade pelo maior ou menor éxito na concretizagao das transformagdes
exigidas pelo PB (Veiga, Amaral, 2009; Leite, Fernandes, 2011; Veiga, 2015).

Tendo por referéncia o que acabou de ser expresso, sob uma oOtica pedagdgica
consideramos importante garantir a efetivacao dos sentidos que matriciam o PB, que, numa
ruptura com perspectivas tradicionais, provocam a logica académica a questionar praticas e
decisdes pedagogicas. E no quadro desta posi¢do que situamos o apoio das Assessorias
Pedagogicas, nomeadamente pelas possibilidades que podem oferecer para um trabalho
cooperativo e para uma aprendizagem de modos de trabalho pedagdgico mais em linha com
os sentidos pedagodgicos que emanam do PB.

Sentidos pedagégicos do Processo de Bolonha: as Assessorias
Pedago6gicas como espagos de construgao da aprendizagem da
docéncia

Assumimos que as inovagdes curriculares e pedagdgicas sao processos intencionais,
concretizados por agdes distantes de praticas habituais relacionadas com modos hegemonicos
de produzir conhecimentos, constituindo, por isso, rupturas paradigmaticas que envolvem
diversificadas perspectivas epistemolégicas. E neste sentido que os processos pedagogicos
inovadores oportunizam respostas a desafios contemporaneos e cotidianos das realidades
educacionais, que se orientam para uma formacao integral em detrimento a conteudista e
fragmentada. Ao promoverem interacdo e integracdo de conteudos e de campos do
conhecimento, contribuem para uma interpretacdo de mundo que, por natureza, ¢
interdisciplinar, e, como consequéncia, proporcionam também aquisicdo de autonomia
intelectual (Cunha, 2008; Lucarelli, Malet, 2010; Pereira, Mercuri, Bagnato, 2010; Xavier,
2019; Leite, Marinho, Pereira, 2023).

Como tem sido reconhecido, as inovagdes curriculares e pedagodgicas requerem
estruturas que impactam diretamente a pratica docente, e, portanto, exigem destes agentes
educativos reflexdes sobre os processos pedagdgicos que sao mobilizados na universidade.
As reformas curriculares pautadas em inovacdes pedagdgicas exigem a ruptura com a
transmissdo do conhecimento, como modelo pedagogico dominante na formagao académica,
e uma reconfiguracdo da docéncia que torne cada estudante protagonista da construcao da
sua propria aprendizagem, situacdo em linha com o que, neste artigo, referimos estar presente
nos enunciados que apontam para a agao docente no PB. Por isso, uma inovagao curricular
que pretende alcancar a dimensdo pedagdgica reconhece necessdrio romper com a
racionalidade do paradigma do ensino que se limita a transmissdo de conhecimentos por
outros construidos. Em vez desta orientacdo tradicional, concebe a docéncia universitaria sob
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o paradigma da aprendizagem, no qual os processos de ensino e aprendizagem se pautam em
um modelo pedagogico orientado para a pesquisa € em que, cada estudante, fazendo uso da
sua autonomia, se envolve em processos que o tornam protagonista da constru¢do do que esta
a aprender. (Brew, 2010; Willcoxson et al, 2011; Walkington, 2015; Leite, Ramos, 2015;
Bovill, Felten, 2016; Leite, Marinho, Pereira, 2023).

Ao mesmo tempo, este paradigma de formagdo universitaria abala o processo de ensino
prescritivo que ¢ ainda muitas vezes legitimado e hegemodnico na academia. Por
consequéncia, se depreende a exigéncia dos docentes universitarios dominarem saberes
pedagogicos que permitam fazer frente as situagdes objetivas que se colocam ao exercicio
deste tipo de docéncia, o que, a vista do quadro de sentidos pedagogicos que suportam o PB,
faz tornar urgente intervir e dar aten¢do a formacdo pedagogico-didatica dos professores
universitarios. E nesta racionalidade que ha que romper, quer com a crenca de que quem
domina os conhecimentos sabe ensinar, quer com a de que ensinar se aprende ensinando, e
cuja legitimidade da docéncia se ampara nos titulos académicos (Zabalza, 2004; Cunha,
2015; Pimenta, Almeida, 2009; Lucarelli, 2011; Leite, Ramos, 2015; Xavier, Leite, Azevedo,
2018).

Realce-se, ainda, que os sentidos pedagdgicos do PB, atras mapeados, ao definirem um
paradigma centrado no protagonismo dos estudantes no processo de aprendizagem, estdo em
linha com as demandas da sociedade a universidade, isto €, da sua participacdo ativa na
transformagao social prometida pelo acesso ao conhecimento formalmente produzido. Nesta
logica, o fracasso académico dos estudantes deixa de ser legitimado socialmente,
pressupondo alternativas de atuagdo e condigdes que permitam o alcance de taxas positivas
de sucesso na aprendizagem destes novos publicos que acedem a universidade e que exigem
procedimentos que facam da avaliacdo um dispositivo de aprendizagem (Sampaio, Leite,
2017; Marinho; Leite, Fernandes, 2019).

Tendo estas perspetivas por referéncia, os sentidos pedagogicos identificados no estudo
atras enunciados colocam a docéncia desafios que decorrem da universidade ter deixado de
ser o lugar a que acede somente a elite social, para ter passado a ser procurada por um grupo
muito mais amplo, fato que representa uma mudanga profunda e positiva na missdo da
educagdo superior. E nesta situacdo que cabe a educacio superior a responsabilidade social
de garantir sucesso e oportunidades de formacao a todos os estudantes, ainda que detenham
distintos capitais culturais, missao anteriormente apenas atribuida ao ensino nao superior.
Deste modo, refor¢ando o que estamos a sustentar sobre a orientagdo pedagdgica que suporta
o PB, os sentidos pedagogicos identificados desafiam a universidade a reestruturagcdo da
docéncia universitaria, porque exigem o dominio de saberes que permitam fazer jus a tais
sentidos, e a exigéncia social da formagdo oferecida aos estudantes (Sousa Santos, 1999;
Zabalza, 2004, 2006; Cunha, 2012; Leite, Sampaio, 2020).

E neste sentido que questionamos, com Cunha (2014, p. 21), a auséncia de lugares
legitimados para a formagao pedagogica docente, e a “desresponsabilizacdo que as politicas
publicas e institucionais vém tendo nesse processo”, nos moldes do que identificamos no
mapeamento atras apresentado, em que a preocupacdo com a formagao docente ¢ mencionada
em uma unica conferéncia de acompanhamento do PB. Nesta discussao, a responsabilidade
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institucional na constru¢ao de espacos de assessoramento pedagodgico docente, dotados de
principios de continuidade e intencionalidade, sdo questdes que se revelam inadiaveis pois
conferem a legitimidade necessaria para que os docentes usufruam de agdes de apoio e
formacao pedagdgicos.

Estes espacos, denominados, no campo da Pedagogia Universitaria, como Assessorias
Pedagdgicas, ainda que tal denominag¢ao nao seja comumente adotada em muitos paises e
pela maioria das instituicdes de ensino superior, apoiardo a existéncia de momentos de
partilha e de um debate critico-reflexivo e teoricamente sustentado promotor de identidades
que devem acompanhar a docéncia no ensino superior. E também neste sentido que
consideramos que as Assessorias Pedagbgicas, orientadas para a compreensao e intervengao
nos processos de formacdo institucionais, podem representar respostas as exigéncias
incutidas pelos sentidos pedagogicos identificados no PB, porque elas se responsabilizam
pela criagdo de espagos direcionados a formagdo permanente da docéncia universitaria e que
contribuem para o seu desenvolvimento profissional.

Em linha com estas afirmacdes, realga-se, contudo, que ndo existe um modelo tnico e
preestabelecido de assessoramento, sendo necessario situar o contexto e a pratica educativa
de cada institui¢do, assim como a sua cultura organizacional. O que queremos salientar, ¢ a
necessidade de uma contextualizagdo por parte de quem orienta as acdes de assessoramento,
como um dispositivo intencional relacionado com os processos pedagdgicos que se dao na
universidade (Lucarelli, 2007, 2011; Cunha, 2014; Xavier, 2019).

Uma experiéncia de construgcao de espagos de assessoramento
pedagogico no contexto dos sentidos pedagdgicos produzidos pelo
Processo de Bolonha

Algumas experiéncias institucionais tém sido implementadas desde o advento das
transformagdes conduzidas pela criagdo do EEES e do PB. Uma delas foi na Universidade
do Porto. Nesta Universidade a responsabilidade pela formacao pedagdgica dos docentes
compete a Pro-Reitoria de Inovacao Pedagdgica e Desporto, que ¢ parte da Equipe Reitoral.
Nesta Pro-Reitoria estd o Gabinete de Inovagdo Pedagogica, cuja funcdo principal ¢
promover a melhoria dos processos de ensino e de aprendizagem, visando contribuir com a
exceléncia pedagdgica da instituicido. Como em outro estudo foi concluido, ‘“‘suas
responsabilidades se estabelecem em valorizar a componente pedagdgica desenvolvida pelos
docentes, em sua transversalidade pedagodgica e cientifica, no contexto nacional e
internacional, e proporcionar a melhoria dos modelos educativos adotados” (Xavier, 2019, p.
126).

O Gabinete de Inovagdo Pedagdgica inclui a Unidade para a Melhoria do Ensino e
Aprendizagem (MEA), que se estabelece em eixos de acao, sendo eles:
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e desenvolvimento da componente pedagogica na atividade docente, por meio da
promogdo da formagdo pedagdgica, seja no inicio de carreira quer pela formacgdo
continua;

e promog¢ao de modelos educativos orientados ao atendimento de desafios pedagogicos
vivenciados atualmente pela universidade;

e aprimoramento de modelos educativos, pelo reconhecimento e divulgagdo da
exceléncia pedagogica da U.Porto;

e valorizagdo da contribuicdo dos estudantes na melhoria da acdo educativa na
universidade;

e estimulo a investigacao dos modelos educativos da U.Porto;

e desenvolvimento de competéncias transversais nos modelos educativos, através de
projetos inovadores e transversais;

e valorizagdo da exceléncia pedagodgica, quer no contexto nacional, quer no
internacional.

Estes eixos de atuagdo, que buscam a exceléncia pedagogica na institui¢do, conduziram
a oferta de algumas acdes formativas dos docentes, das quais se destacam o Workshop Anual
de Inovacdo e Partilha Pedagogica, os Projetos de Inovagdo Pedagogica, o Prémio de
Exceléncia Pedagdgica, o Programa Unidade Curricular InovPed e o Plano de Formagao
Docente. Todas estas agdes, inseridas no Programa Promover a Exceléncia Pedagogica na
Universidade do Porto, revelam uma proposta institucional que muito se aproxima ao que a
literatura tem caracterizado como Assessoria Pedagdgica Universitaria. O plano de formagao
da Unidade MEA, inclusive, caracteriza-se como uma contribui¢do para aprimorar a pratica
docente, relativamente ao desenvolvimento das competéncias pedagogicas exigidas aos
professores, que se relacionam com os sentidos pedagdgicos do PB, aqui indiciados. Para
tanto, a Unidade MEA organiza o plano de formag¢ao da U.Porto que abrange quatro grandes
areas: novas abordagens pedagdgicas; tecnologias educativas; competéncias pessoais;
métodos de avaliacao.

Uma andlise do plano de formacao relativo a 2017/2018 (Xavier, 2019) consente a
percepcao da presenca dos sentidos pedagdgicos para que aponta o PB e que se relacionam
com: adequagdo das condi¢des de estudo; ambientes de aprendizagem; atendimento das
necessidades dos estudantes; orientacao para a aprendizagem ao longo da vida; formacao por
competéncias e diversificagdo dos métodos de ensino e de aprendizagem; inovagdo
pedagodgica e processos educativos focalizados nos estudantes para a promocdo da
autonomia. Como se infere, estas atividades de formacgdo destinadas aos docentes sinalizam
uma abordagem relacionada aos sentidos pedagodgicos atrds identificados, referentes ao
acompanhamento do PB. Ao mesmo tempo, revelam um processo de busca intencional e
institucionalizada de constru¢do de um lugar para a pedagogia na universidade, denotando
aten¢do com a docéncia, com o ensino e com a aprendizagem, € com a constru¢ao de saberes
pedagdgicos, em linha com os sentidos pedagdgicos que impactam o cotidiano e a realidade
docente.
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Consideragoes Finais

Como foi expresso, o estudo apresentado neste artigo organizou-se para responder as
seguintes perguntas de investigagdo: que sentidos pedagdgicos estdo presentes em
documentos de referéncia do EEES relativos a reunides ministeriais que estiveram na origem
e no acompanhamento do Processo de Bolonha? O que implica a sua concretizagdo? Nesse
sentido foi feita uma analise do contetido dos enunciados de documentos que, no periodo de
1988 a 2020, estiveram na origem do PB e no seu acompanhamento.

A andlise realizada focalizou-se em questdes de ordem pedagdgica e de orientagao para
a acao docente universitaria. No entanto, e como foi expresso na introducao deste artigo, nao
deixamos de considerar, em nenhum momento, o viés mercadoldgico e econdmico que muito
caracteriza as decisdes ministeriais em torno do ensino superior. Ao centrarmos a atencao na
dimensdo pedagdgica que suporta o PB, procuramos a compreensdo dos impactos que os
sentidos pedagogicos nele expressos produzem nas praticas educativas. O cenario de desafios
impostos a docéncia, assim como os dispositivos legais que orientam as inovagdes
curriculares, obrigam a questionar a possibilidade de atender as transformacdes incutidas por
estes sentidos pedagdgicos, sem existir um apoio a docéncia e uma formacgdo pedagogica
destinada aos docentes.

Uma vez que as transformagdes decorridas pela constituicdo do EEES e do PB tém
consequéncias nos modos de trabalho pedagdgico dos docentes, parece-nos inadiavel que
sejam planejados espagos formalmente instituidos que se responsabilizem pelo planejamento,
pelo desenvolvimento, intencionalidade e continuidade das agdes de formacao pedagogica
docente, porque estas podem apoiar os docentes a superar os desafios impostos, potenciando-
lhes, positivamente, as condigdes de trabalho face aos desafios que tém de enfrentar. Foi
nesse sentido que apontamos a importancia de serem consolidadas Assessorias Pedagogicas
nas instituicdes universitaria, colocadas ao servico do aprofundamento da dimensao
pedagbgica que tem de estar presente neste nivel de ensino, se objetivarem cumprir o
principio da equidade para todos os estudantes que a ele passaram a aceder.

Como o estudo mostrou, os sentidos que sustentam as transformacdes propostas pelo PB
refletem a necessidade de construgao de saberes proprios da docéncia, os quais entendemos
terem maiores possibilidades para serem construidos e refletidos em espacos proprios para
tal finalidade. Esses sentidos tém impacto nas rotinas pedagogicas da universidade, nao
podendo ser ignorados, sob pena de os processos pedagdgicos que atravessam O ensino
superior serem desqualificados. Ainda que algumas instituicdes estejam se organizando em
torno de planos de formagao orientados por sentidos pedagogicos expressos nos documentos
referenciados relativos a constituicao e acompanhamento do PB, ¢ importante reconhecer que
muito ha ainda a fazer para se avangar em uma cultura institucional marcada por um processo
formativo amplo, ¢ com condi¢des para que estes espacos de formacdao de docentes se
concretizem. Ha que se prever oportunidades de uma formagao continuada concebida em
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torno da construcdo de saberes da docéncia, que resulte em intervengdes cada vez mais
adequadas as situagdes que se vao colocando ao exercicio da profissao. Mas, para isso, como
se depreende, ¢ preciso que também sejam dadas condigdes aos professores e que esta
dimensao seja valorizada na carreira do ensino universitario.

Como o estudo a que se reporta este artigo mostrou, o PB contextualizou uma
necessidade de mudanga ao enunciar um paradigma de formacao pautado na aprendizagem
dos estudantes e que, no uso do seu poder de agéncia, intervém nas decisdes. Esta situagao,
como ao longo do artigo foi evidenciado, implica questionar condi¢des que sdo dadas para
que os professores tenham oportunidades de formagao e de um exercicio docente em linha
com esses desafios. E neste sentido que sustentamos a necessidade de serem valorizados e
institucionalizados espagos dedicados a formagao para o exercicio da docéncia. Estes espagos
formais, de encontro e de partilha de perspetivas de professores e de culturas educacionais,
estamos em crer, podem ter como efeito movimentos de uma pedagogia transformadora das
praticas pedagogicas universitarias tradicionais, que a orientem para processos de
aprendizagem que envolvam a ac¢do dos estudantes na construcdo de conhecimentos e na
analise critica das situacdes locais ¢ mundiais.

E neste sentido que o ensino universitario cumprira a sua missdo de contribuir para
processos de formacao que associam o conhecimento a questoes de ordem social. No entanto,
para isso, ¢ importante que os espagos de formacao e a existéncia de Assessorias Pedagdgicas
sejam reconhecidos institucionalmente, pois essa ¢ uma condigdo para a sua continuidade. E
nesta relacdo com os sentidos pedagdgicos que emergiram dos textos de criacdo e de
acompanhamento do Processo de Bolonha que consideramos necessario que, no ensino
superior, seja assumida a responsabilidade institucional de promover a formagao pedagogica
do seu corpo docente.

Notas

A opinido destes autores, Amaral e Magalhaes, pertencentes ao Centro de Investigacdo de Politicas do Ensino Superior
(CIPES), situado em Portugal, assume uma credibilidade reconhecida por Alberto Amaral, antigo Reitor da
Universidade do Porto, ser uma figura incontornavel nas politicas europeias que pretenderam garantir critérios de
qualidade deste nivel de ensino no Espago Europeu de Ensino Superior. Ocupando um espago de prestigio nas politicas
europeias do ensino superior de Portugal, estes autores sustentam a posi¢do de que a percepgdo de consenso difundida
pelos altos orgaos de gerenciamento do Espaco Europeu de Ensino Superior camufla ou mesmo desconsidera as
dificuldades e os desentendimentos ao nivel da implementacdo do Processo de Bolonha
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