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RESUMO

Esta dissertagdo tem por tema a reforma da educagédo superior implantada na
Alemanha, ap6s o processo de Bolonha. A partir do contexto europeu de discussoes
sobre um projeto de constru¢cdo da Europa do Conhecimento através do denominado
processo de Bolonha, procurou-se investigar como ocorreu a reforma nas universidades
de um modelo que ja fora uma referéncia mundial, 0 modelo humboldtiano de educagao
superior. Os métodos empregados para a compreensao do processo europeu e da
reforma alema foram andlises de conteudos dos principais documentos relacionados
aos encontros de ministros europeus, ao governo federal alemao, aos Estados, aos
reitores e as universidades. Pode-se constatar ao longo do estudo que o sistema de
educacao superior alemao percebeu o seu tradicional modelo como inadequado frente
as transformacgdes sociais do final do século XX. Na medida em que avangaram as
discussdes internas e externas a Alemanha sobre a educagdo superior foi sendo
substituido o modelo tradicional pelo novo modelo de ciclos do Processo de Bolonha,

preservando-se a autonomia das instituicdes universitarias alemas.

Palavras-chave: Educacao Superior, Processo de Bolonha, Alemanha, Reforma.



ABSTRACT

This dissertation is focused on the reform of higher education located in Germany, after
the Bologna process. From the European context of discussions on a project to build the
Europe of Knowledge through the so-called Bologna process, this study tried to
investigate how occurred a broad reform in universities of a model that was already a
world reference, the Humboldtian model of higher education in Germany. The methods
employed for understanding the process of European and German reforms were
analysis of content of key documents related to meetings of European ministers, the
German federal government, the states, the rectors and universities. It can be seen
throughout the study that the traditional model of higher education in Germany, with the
social transformations of the end of the twentieth century, did not meet the demands of a
more global society, having been gradually replaced by new structures for higher
education. Despite the changes, they occurred within the maintaining the autonomy of

universities.

Key-words: Higher Education, Bologna Process, Germany, Reform.
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1 INTRODUCAO

1.1  APRESENTACAO

O final do século XX e o inicio do século XX| destacam-se por intensas
transformagbes econbmicas, politicas e sociais em um contexto de globalizagao.
Diversos autores devotaram parte de seus estudos para compreender e explicar as
origens e implicacdes das mudancas nas relagdes de poder e de producao ao redor do
globo (ARRIGHI, 1997, 2001; CASTELLS, 2000; FEATHERSTONE, 1999, GIDDENS,
1991 E 2000; IANNI, 1996, 2000 e 2004; SANTOS, 1994). As principais conclusdes
apontam para a expansao do capitalismo, uma crescente intensificacdo das inter-
relacbes de pessoas, instituicbes, empresas e governos ao redor do mundo, uma
mudanca paradigmatica do modo de desenvolvimento e uma situagéo de instabilidade e
incertezas quanto ao futuro.

Os sistemas de educacao superior também fazem parte dessas transformacdes,
seja como sujeitos ou como objetos da globalizacado (SCOTT, 1998). Nesse contexto de
mudangas gerais, um evento singular destaca-se e instiga a curiosidade dos
pesquisadores preocupados em compreender e explicar questdes relativas a educacao
superior e a globalizagdo. Trata-se de um processo de reforma que envolve 48 paises
europeus e seus sistemas de educacao superior.

Em 1998, Alemanha, Francga, Itdlia e Gra-Bretanha, representados por seus

ministros da educacdo reuniram-se e divulgaram uma carta-convite aos paises

1”

europeus, que ficou conhecida como a “Declaracdo de Sorbonne”. O objetivo do

' Sorbonne declaration (1998), Sorbonne joint declaration: Joint declaration on harmonization of the
architecture of the European higher education system, signed by the four Ministers in charge for France,
Germany, Italy and the United Kingdom, Paris, 25 de maio. Disponivel em:
<http://www.bologna-berlin2003.de/pdf/Sorbonne declaration.pdf>, consultado em 26 de margo de 2008.
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documento foi de propor a harmonizagédo dos diferentes sistemas de educacgao superior
através de um modelo padrao.

Em resposta a esse primeiro documento, no ano seguinte (1999), ocorreu um
encontro que mobilizou os ministros da educacgao de 29 paises da Europa na cidade de
Bolonha. O resultado dessa reunido foi a adesdo ao compromisso comum de promover
a compatibilizagdo dos sistemas de educacgéo superior citada acima (denominado a
partir dessa data de Processo de Bolonha). Tal atitude foi justificada no documento final
do encontro, como a necessidade de aprofundar o processo de integracdo entre os

paises e construir a “Europa do conhecimento’.

O processo europeu tem-se tornado uma realidade cada vez mais concreta e
relevante para a Unido Européia e para os seus cidadaos, gracas as
extraordinarias realizagbes dos Ultimos anos. As perspectivas de alargamento
assim como as estreitas relagbes com os outros paises europeus acrescem
uma maior dimensdo a esta realidade. Simultaneamente, temos vindo a
testemunhar uma conscientizagdo crescente em largas faixas da esfera
politica, académica e da opinido publica, da necessidade de criar uma Europa
mais completa e abrangente, em especial no que respeita a construgdo e ao
reforgo das suas dimensdes intelectual, cultural, social, cientifica e tecnolégica
(Declaragao de Bolonha, 19992).

O Processo de Bolonha previa a introdugdao de um novo modelo de organizacao
da educacao superior, caracterizado por ciclos, por um sistema de créditos e a
possibilidade de comparabilidade internacional tendo por finalidade principal a
mobilidade de estudantes e docentes. Essa estrutura ficou conhecida como modelo 3-2-
3 (ou 4-1-3) de educacao superior; de forma que, para o Bachelor, 1° ciclo, o periodo de
formacgéo é de 3 (ou 4) anos; para o Master, 2° ciclo, o periodo é de 2 (ou 1) anos; e
para o Doutorado, 3° ciclo, o periodo é de 3 anos. Também constituiria fator importante
para o desenvolvimento de estruturas comuns de avaliacéo e acreditacao de cursos.

A adogé@o do Processo de Bolonha foi diferente para cada pais envolvido. No
Reino Unido e nos paises nordicos, visto que ja adotavam o modelo de ciclos e o uso

de créditos, as mudancas foram pequenas. A Franga possuia um sistema mais

2 Declaragao de Bolonha. Disponivel em:
<http://www.bologna-berlin2003.de/pdf/Bologna_declaration.pdf>, Consultado em 28 de margo de 2008.
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diversificado, com mais “ciclos” que o modelo proposto, tendo realizado pequenas
alteragdes para a compatibilizagdo. Alguns paises do leste europeu ja haviam
introduzido o sistema de dois ciclos durante os anos 90 e outros o fizeram tardiamente,
mas sem dificuldades aparentes.

Neste cenario destaca-se a Alemanha por apresentar grandes diferengas entre
seu modelo tradicional (a universidade Humboldtiana) e o novo modelo proposto. O
compromisso assumido pelo ministro da educacao alemao, Jirgen Ruettgers, implicaria
em uma profunda reforma de um modelo de educagao superior que fora considerado
referéncia mundial, o modelo Humboldtiano caracterizado pela indissociabilidade entre
pesquisa e ensino. Segundo alguns autores o Processo de Bolonha veio alterar
significativamente o modelo de universidade alemdao (OSTERMANN, 2002;
PRITCHARD, 2004).

Outro elemento de destaque do processo de reforma do sistema de educacao
superior alemao € sua descentralizacdo e autonomia. A educagao superior na
Alemanha € responsabilidade e consiste em objeto de jurisdicdo dos Estados
federados, os Ladnder. O governo federal pode elaborar orientacées para os Estados,
mas esses decidem se adotam, ou nado, o que é sugerido. Essa estrutura organizacional
implica na necessidade de grande mobilizacao conjunta de diversas autoridades para a
realizacdo de reformas comuns, como a proposta pelo processo de Bolonha. Verifica-
se, no caso alemao, que a reforma que surge como uma politica publica européia
passou por outros dois niveis de deciséo politica, governo federal aleméo e os Estados,
antes de chegar as universidades. Outra dimensado importante a destacar é que o
processo, aparentemente, ndo encontrou resisténcias nas universidades, nem por parte
de professores, nem pelos alunos®. Isso, necessariamente, ndo implicaria em
consentimento. E importante, pois, investigar e analisar como foi possivel a
transformacédo do sistema de educacdo na Alemanha, outrora considerado modelo

académico de referéncia internacional.

® Dunrante a redagcdo da dissertacdo foi noticiado uma grande mobilizagdo de estudantes espanhéis
contrarios ao Processo de Bolonha. Disponivel em: <http://www.kaosenlared.net/noticia/madrid-desafia-
seriamente-plan-bolonia> , consultado em 21 de novembro de 2008.

12



1.2 PROBLEMA

Esta dissertagdo tem por tema a reforma da educagao superior implantada na
Alemanha, apos o processo de Bolonha. A Republica Federal da Alemanha é formada
por 16 Estados, denominados Léander, resultados da unificacdo da Republica
Democratica Alema e da Republica Federal da Alemanha em 3 de outubro de 1990. A
Constituicdo alema determina que os Estados tém autonomia e responsabilidade sobre
a administracao e a legislacao do sistema educacional. Ao longo do século XIX e XX, A
Alemanha destacou-se por seu modelo de educagdo superior reconhecido
mundialmente, o modelo de Humboldt. Esse modelo caracterizava-se pela autonomia
interna das instituicdes de educacao superior apesar do financiamento do Estado, pela
liberdade e pela indissociabilidade do ensino e da pesquisa (KMK, 2008).

Investigar o caso alemao permite uma maior compreensdo de como ocorre uma
reforma ampla na educacdo superior e em uma das mais importantes instituicoes
sociais de nosso tempo, a universidade. Trés questdes serdo investigadas e
analisadas. Em primeiro lugar se a reforma implantada foi um processo de
aprimoramento (upgrade) do modelo anterior (modelo Humboldtiano), ou, se na
Alemanha experimentava-se o esgotamento de um modelo e sua substituicao por outro.
Em segundo lugar, a reorganizacdo do sistema implicou na criagdo de novas estruturas
ou trata-se apenas da reorganizagdo das estruturas antigas? Em terceiro, quais foram
os atores-chave na definicdo da agenda de mudancas?

O que efetivamente vem mudando no sistema de educacgéo superior alemao, em
especial nas universidades, com a implantacdo das reformas propostas pelo Processo
de Bolonha?

As reformas iniciadas em 1998 no sistema educacional alem&o podem ser
associadas a uma maior complexificagao do sistema?

Como foi possivel um processo comum de mudangas, considerando a autonomia
dos Estados, Lander, sobre a legislagdo da educagao superior?

A base da educacéo superior alema tradicional, pautada na unidade do ensino e

pesquisa vem se modificando?
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De que forma as universidades reagiram as novas orientacées?

O que efetivamente vem mudando no sistema de educagéo superior alemao?

Buscou-se nas teorias da globalizacdo e da sociedade da informagéo, assim
como na teoria dos sistemas de Niklas Luhmann os instrumentais teoricos para
compreensdo de como o sistema de educacédo superior alemao esta processando
essas reformas. De que maneira, as mudangas do entorno do sistema educacional,
provenientes dos sistemas; politico, econdmico, social, sdo identificadas e interpretadas

no interior do sistema, modificando-o.

1.3 OBJETIVOS

1. Descrever a formulacao da proposta de reforma da Educacao Superior Européia
promovida pelo Processo de Bolonha.

2. Compreender as mudancas promovidas pelo Processo de Bolonha através da
analise do caso particular do sistema de educacgao superior alemao.

3. Investigar e analisar como se deu a adogcao da reforma e de que modo as
transformacdes foram implantadas no sistema de educagao superior alemao ao
aderir ao processo europeu.

4. Investigar e analisar como estdo sendo alteradas as estruturas do sistema de

educacao superior aleméao, instituigdes, cursos, organizagao.

1.4 HIPOTESES

Foram duas as hip6teses que orientaram este estudo:

1. Primeira hipotese: A reforma iniciada em 1998 na Alemanha correspondeu a um
processo de complexificagdo do sistema de educacgao superior alemao visando a
garantia da sua reproducao através da reorganizagao estrutural, implicando no
aumento do acoplamento estrutural com o entorno, em especial com relacdo ao

sistema econémico, mantendo suas principais caracteristicas.
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2. Segunda hipétese: As transformacdes do sistema de educacao superior alemao
sdo o resultado do esgotamento de seu modelo tradicional devido ao
aumento/intensificacdo das relagbes sociais e a consequente nao
correspondéncia entre sistema e entorno, implicando na sua substituicdo por
outro mais adequado as novas dindmicas sociais que caracterizam a sociedade

contemporéanea.

1.5 METODOS E TECNICAS

Varios métodos e técnicas foram utilizados para a operacionalizacdo deste
estudo em diferentes etapas. Em primeiro lugar, foi realizada uma pesquisa exploratoria
para a identificacdo de sites com os principais documentos sobre o Processo de
Bolonha. A partir dessa etapa, procurou-se identificar as instituicdes e atores-chave na
promogao do processo de reformas. Por ultimo, buscou-se através da anadlise de
conteudo dos documentos mais relevantes, verificar quais eram as propostas, como

elas eram percebidas e como foram implantadas.

No inicio foram encontradas algumas dificuldades para identificar as instituicées de
maior relevancia para a analise das propostas de reforma da educacao superior
européia. Imaginava-se que o Processo de Bolonha consistia-se numa iniciativa
estabelecida dentro dos limites de atuacdo da Unidao Européia (UE). Foi através do
cruzamento de dados, principalmente das declaracbes dos encontros do Processo de
Bolonha com os documentos da Comissao Européia para Cultura, que se verificou o
equivoco inicial. As reformas, que estavam em discussao na Europa, transcendiam os
limites juridicos da Unido, e implicavam em um movimento muito mais amplo, em
termos internacionais, de transformagéao dos sistemas de educagao nacionais. O papel
da Comissao Européia (6rgao executivo da Unido Européia), que era marginal no inicio

do processo, ampliou-se no decorrer do processo € veio a ocupar a posicao de membro
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adicional as discussdes. Essa mudanca do status da Unidao Européia fundamentou-se e
cresceu a partir da definicdo da Estratégia de Lisboa®, em 2001.

Destacaram-se como as principais fontes de informacdes sobre o processo de
reforma da educacgéo superior na Europa, os sites do Grupo de Acompanhamento do
Processo de Bolonha (Bologna Follow-Up Group)®, e das instituicdes parceiras

(membros consultivos):

= Conselho da Europa (Council of Europe);
» Uniao Européia (European Union);
» Associacao de Universidades Européias (European University Association).

Para a dissertacao, ficou definido que seria enfocada a reforma do sistema de
educacdo superior da Alemanha. Essa escolha deu-se por se tratar do pais que
apresentava maiores diferengas em termos de caracteristicas de oferta de cursos, entre
o antigo modelo de educagao superior (modelo Humboldtiano) e o novo modelo
proposto pelo Processo de Bolonha.

Para a operacionalizagdo da pesquisa utilizou-se da andlise de documentos,
trabalhos cientificos e entrevistas. Os documentos analisados referem-se a Uniao
Européia e ao Processo de Bolonha (Declaragbes e Comunicados, que podem ser
designados como documentos da dimensdao da politica européia para educacao
superior); em segundo lugar os documentos relativos a Alemanha, aos Estados
(Lander), as Universidades. Em terceiro lugar, recorreu-se as andlises e as
interpretacdes sobre educacao superior de pesquisadores e institutos de pesquisa que
produziram trabalhos sobre o processo em questao. Em quarto lugar, foram realizadas
entrevistas com professores alemdes que estavam em visita ao Brasil (UFRGS e
PUCRS).

4 Documento elaborado pela UE em reposta aos desafios da globalizagdo, que tem por objetivo tornar a
Europa uma economia baseada na produgao e transmissdo do conhecimento.

5 Diversos enderegos hospedaram o material do Bologna Follow-Up Group, a cada encontro um novo
grupo era formado com sede no pais, aonde viria a se realizar o evento, ficando responsavel pela
organizagao dos materiais.
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A opgao pelo caso alem&o baseia-se principalmente no fato de ser o sistema que
frente as modificagcbes propostas pelo Processo de Bolonha, sugere maiores
adaptacgdes/transformacdes do que os demais modelos. Uma segunda caracteristica
importante é a complexidade do modelo alem&o, que atribui aos Estados da federacao
poderes legislativos sobre a educacgéo superior, sdo detentores de autonomia legislativa
sobre a educacgéao superior. Isso implica que qualquer processo de reforma que visa a
harmonizagdo dos sistemas (interna a Alemanha ou externa a ela) exige um grande
esforco politico. Além disso, o sistema de educacao superior, constituiu-se em um
modelo para a Europa e para o mundo desde as reformas empreendidas por Wilhelm
von Humvoldt, em 1810 na Universidade de Berlim e que difere da proposta do
Processo de Bolonha alemao (OSTERMANN, 2002; PRITCHARD, 2004). Por essas
razbes, o caso alemao é o que melhor se destaca para a compreensao de como um

sistema de educacgao superior promove amplas reformas.

Ainda que faca pouco sentido, para a teoria dos sistemas, o uso, ou referéncia a
“sociedades” (com o uso do plural), na concepcdo moderna®, como Alemanha ou
sociedade alema, por exemplo, € necessario o seu uso. Teoricamente entende-se essa
forma de referir-se a Alemanha ndo como uma sociedade (dentre outras), mas uma
diferenca na sociedade (ja que s6 existe um sistema social). A organizacao juridica-
politica expressa como “Alemanha” faz parte do entorno do sistema de educagao
superior alemao. Assim como “Alemanha” é uma diferenca na sociedade, o que se
denomina de sistema de educacao superior alemao € entendido como uma diferenca
no sistema de educacao superior, sub-sistema da sociedade. Além dessa dimensao
tedrica destaca-se uma dimensao empirica. De acordo com Stormquist, pesquisadora
da educacao superior, os dados que existem e estdo disponiveis para andlise,
encontram-se referidos ao nivel nacional, tendo sido produzidos pelos Estados-

nacionais (STORMQUIST, 2007).

O procedimento para a realizacdo da pesquisa foi dividido a partir de trés
categorias de analise: 1) da reforma, 2) da reorganizacdo do sistema, 3) dos atores-
chave.

® Como a nogao empregada por Durkheim, sociedade alema, francesa, etc.
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1.5.1 A reforma, o Processo de Bolonha e suas dimensoes.

Foi realizada uma analise de conteudos dos documentos (declaracbes e
relatérios) dos encontros dos ministros de educagao sobre o tema e dos documentos
provenientes do grupo de trabalho do processo de Bolonha (Bologna Follow-Up Group -
BFUG). Pretendeu-se com isso a descricdo das tendéncias do conteudo da
comunicagao produzidas por esses processos de comunicacao e a compreensao do
processo e dos consensos estabelecidos. Esses sdo dados e informagdes produzidas
no ambito politico internacional, constituindo-se de certa forma na formulagcao de uma

politica européia para a educacgao superior.

1.5.2 A reorganizag¢ao do sistema:

Foram analisados os documentos produzidos por diversas organizacdes alemas
relacionadas a educacao superior. Destacam-se o Ministério da Educag¢do do governo
Federal Alemao, a Conferéncia dos Ministros da Cultura (KMK), a Conferéncia dos
Reitores Alemaes (HRK). Através dos documentos produzidos por essas organizagdes
pode-se verificar como foram identificadas informagdes sobre o sistema de educacao

superior alemao e como se reagiu a elas.

A reorganizagdo do sistema refere-se a dimensao nacional do processo de
mudancgas, no caso especifico, da Alemanha. Analisaram-se as dimensdes do
processo, dos procedimentos que possibilitaram a realizacdo da reforma, o processo de
implantacdo das mudancas e os resultados obtidos.

1.5.3 Das instituicbes, atores-chave e o processo de implantacéo:

A terceira categoria de anadlise, dos atores-chave, refere-se a dimensao micro-

social do processo, as universidades. Nessa categoria foi analisada a implantagao das
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orientacbes da proposta de reforma, como a introducdo do sistema de ciclos, do

sistema de créditos, da reforma curricular.

Também foram realizadas entrevistas com professores e pesquisadores de
Universidades alemas que se encontravam na UFRGS e PUCRS com o objetivo de

coletar depoimentos sobre suas experiéncias com o processo de reforma.

Para a realizacdo do trabalho foram ainda utilizadas analises, interpretacdes e
relatérios produzidos por outros pesquisadores em Centros de Pesquisa sobre
educagcao superior. Alguns exemplos de fontes que disponibilizam documentos
relacionados, sejam sobre o processo ou sobre a situacdo das transformacoes
propostas no caso do sistema de educacédo superior alemao, sdo os sites da: Unido
Européia, Bologna Follow-Up Group (BFUG), European University Association (EUA),
Eurydice, Centre for Higher Education Policy Studies (CHEPS), Eurostat, Kassel
Universitéat, Hochschulkopass, entre outros que se mostraram relevantes ao longo do

processo de pesquisa.

Também se utilizou para andlise, dados estatisticos (econémicos, mercado de
trabalho, culturais) que podem ser encontrados nos sites de agéncias internacionais
como as listadas a seguir: Organizacao das Nacdes Unidas (ONU), Organizacao para a
Cooperacao e Desenvolvimento Econémico (OCDE) e Ministérios da educagdo dos

paises envolvidos.

1.6 ESTRUTURA DA DISSERTACAO

A dissertacdo estd organizada em sete capitulos, sendo a introducéo o capitulo
primeiro. No capitulo 2 foi realizado um trabalho de revisédo dos principais trabalhos
tedricos relacionados ao tema proposto, globalizagdo, sociedade do conhecimento,
educacao superior, teoria dos sistemas e educacao como sistema social. No capitulo 3
séo descritas e analisadas a dimensao européia do fendmeno de reformas da educagao
superior, o seu contexto de surgimento, sua constituicdo e implantacdo. No capitulo 4,
sao descritas e analisadas a educacdo superior alema, seu tradicional modelo
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(Humboldtiano) e o surgimento da necessidade da reforma. O capitulo 5 consistiu na
andlise das transformacdes empreendidas, tendo como enfoque dados estatisticos
sobre a implantagéo dos novos cursos. No Capitulo 6 sdo analisados dois novos cursos

de Bachelor e Master. O ultimo capitulo consiste na concluséo.
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2 A GLOBALIZACAO E A TEORIA DOS SISTEMAS SOCIAIS

A compreensao das transformacdes da educacéao superior na Europa no final do
século XX e no inicio do século XXI requer uma reflexao tedrica sobre duas dimensées.
A primeira dimensdo refere-se ao contexto da globalizagdo e da sociedade do
conhecimento e os efeitos sobre a educagao superior. A segunda dimensao refere-se a
educacao, entendida enquanto sistema da sociedade, como ela age e reage frente as

transformacdes do contexto no qual esta inserida.

2.1 A GLOBALIZACAO

Para compreender as principais caracteristicas da sociedade contemporanea é
preciso compreender as origens, as caracteristicas e os efeitos do fendmeno da
globalizacdo. Nesse estudo, entende-se por globalizacdo a atual dimenséo global da
expansao do sistema mundial moderno. A partir dessa afirmagcdo recorre-se, em
especial, aos estudos de Arrighi, para a compreensao do funcionamento do sistema
mundial moderno e seus ciclos de desenvolvimento até a sua fase atual, a global.

A concepcao de ciclos de desenvolvimento é essencial para entender os
processos de mudancgas do sistema mundial moderno. Segundo o autor, a sucessao de
ciclos e as mudancas econbémicas, politicas e sociais que o0s acompanham sao

decorrentes das caracteristicas do capitalismo que:

“(...) tende a gerar inovagbes que rompem qualquer ordem costumeira que
tenha sido, ou esteja sendo, estabelecida em um momento dado. Essa
tendéncia aumenta as pressdes competitivas que, por sua vez, suscitam novas
ordens costumeiras” (ARRIGHI, 1997, p.19).
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No livro “A ilusdo do desenvolvimento”, Arrighi (1997) utiliza-se dos conceitos de
ordens costumeiras e de inovagbes para descrever o0 processo de sucessao de ciclos
que alteram o sistema social capitalista. Tanto os acordos costumeiros, quanto as
inovacoes sao resultados das agdes dos atores-chave dessas relagcdes, Estados,
domicilios e empresas. O papel das empresas é um dos fatores que diferenciam o

sistema social capitalista de outros sistemas anteriores, segundo o autor:

Essa tendéncia a gerar ordens costumeiras é o que o capitalismo tem em
comum com todos os sistemas sociais anteriores. (...) O que diferencia o
capitalismo de todos os sistemas anteriores é a intermediacdo das empresas
capitalistas no fornecimento de subsisténcia e protecdo (ARRIGHI, 1997 p.21).

As empresas ao intermediar os meios de subsisténcia e protecdo para domicilios
e Estados possuem uma importancia fundamental na manutencdo de determinados
arranjos (ordens costumeiras), mais ou menos estaveis. Essa estabilidade é vital para a
manutencdo, também, das empresas. No entanto, dentro das relacdes que se
estabelecem entre as empresas, toda ordem tende a gerar pressées competitivas, seja
pela generalizacdo dos arranjos mais lucrativos a um nuamero crescente de empresas,
seja pela introdugéao de novos arranjos mais lucrativos.

Na busca por (mais) lucro reside um dos elementos que introduz dinamismo a
essas relacdoes. Segundo Arrighi (1997), ha uma tendéncia, inerente ao funcionamento
das empresas, de produzir inovagdes, novas combinagdes insumo-produto com maior
potencial de lucro. As novas combinagdes, ou inovagdes, de que fala Arrighi, sdo
alteracdes, rearranjos que aumentam os graus de competitividade dentro do sistema e
provocam rompimentos na ordem anterior. O aumento da competitividade acaba por
resultar em transformacdes no nivel das relacbes do sistema interempresas e do
sistema Inter-Estados.

O novo arranjo ao consolidar-se como um modelo a ser seguido, e ao ser
adotado por outras empresas perde seu potencial de garantir a obtencdo de maiores
margens de lucros. Ao reduzirem-se as margens de lucro, inicia-se um novo processo
de acirramento competitivo, que leva a novos rearranjos e/ou processos de economia e

substituicao (corte de custos) por parte das empresas.
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Segundo o autor, esse equilibrio mutavel, é dirigido pela luta travada dentro do
sistema Interempresas pela acumulagao de capital entre as empresas que se aferram a
determinados padrdes de relagbes (costumeiras) e as empresas que se apropriam de
novas relagoes (inovadoras). Essas disputas desenrolam-se no tempo, com periodos de
menor ou maior competicdo entre as empresas, podem ser entendidas como ondas,
ciclos de desenvolvimento econémico, também denominados de ciclos de Kondratieff
(ARRIGHI, 1997, p.25).

A sucessao de ciclos da histéria do capitalismo é a responsavel pelos processos
de mudanca, que implicaram em descontinuidades e reorganizagdes mais abrangentes,
e sobre novas bases. Os ciclos com os quais trabalha Arrighi caracterizam-se por duas
fases que se sucedem no tempo, fases A e B. Elas denotam, respectivamente, um
movimento de ascensdo/expansdo (fase A) e declinio/caos (fase B) de determinado
arranjo e sua substituicdo por outro, dando inicio a um novo ciclo.

A fase A, no sistema capitalista, € marcada pelo estabelecimento de relacdes
inovadoras dentro de uma ordem de relacdes estaveis e lucrativas. Baseadas em uma
“‘ordem costumeira”, as relacbes estabelecidas nessa 12 fase de todo ciclo de
desenvolvimento tendem a gerar meios e incentivos para novos rearranjos. Essas
reformulacdes sdo promovidas sejam por aqueles que ja estdo ganhando a maior parte
da rendas empresariais e desejam manté-las, quanto por aqueles que buscam inovar
as formas de obter os fluxos de capitais e atrair rendas para si. De acordo com Arrighi,
“qualquer que seja a motivagdo, a nova combinagao levara a rodadas secundarias de
inovacdes, assim como maior demanda por recursos existentes” (ARRIGHI, 1997,
p.23).

O aumento constante da competicao pelos recursos € pelas rendas geradas na
12 fase cria as condi¢cdes para o inicio da segunda fase de todo ciclo. A fase B
caracteriza-se pelo estreitamento das margens de lucro possiveis, através da acirrada
competicao pelos recursos entre os velhos arranjos (inovadores no inicio da fase A) e
0S novos arranjos (secundarios) estabelecidos e/ou em estabelecimento. Nesse
momento de um ciclo de desenvolvimento, a competicdo pelas margens de lucro
provoca processos de economia e substituicdo, em geral significando a substituicdo dos

“nichos superlotados do sistema Interempresas por outros mais vazios” (ARRIGHI,
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1997, p.24) a fim de ‘economizar’ o maximo possivel. Do acirramento da competicao
dos processos de substituicdo decorre uma redistribuicado dos ganhos obtidos na fase
A. As empresas que nao forem capazes de competir “sdo eliminadas da disputa ou séo
subordinadas as empresas que sa&o mais capazes de substituir e economizar’
(ARRIGHI, 1997, p.24). Esse estagio de intensa competicdo encerra-se com o
estabelecimento de novos arranjos costumeiros que cessam a acirrada competicéao,
reiniciando uma nova fase A, de expansao e prosperidade de outro ciclo.

Entender a evolugao do sistema mundial moderno através sucessao de ciclos de
desenvolvimento, caracterizados por uma fase de ascensdo/expanséo (fase A) e uma
fase de declinio/caos (fase B), é importante para a compreensao do surgimento da
globalizagéao. As origens do fendmeno da globalizagao estao relacionadas ao ciclo de
desenvolvimento do sistema mundial moderno iniciado na segunda metade do século

XX que sera explorada no item a seguir.

Para a compreensao das origens da globalizagdo recorre-se as constatacoes e
as analises realizadas por Arrighi e Silver na obra “Caos e Governabilidade no moderno
sistema mundial“ (ARRIGHI e SILVER, 2001). Segundo os autores:

Nossa investigagdo procurou indicios do que poderiam ser esses padrbes
subjacentes na atual turbuléncia, descobrindo padrdes em situagdes
comparaveis de mudanga sistémica no passado. O resultado é uma histéria da
expansao do sistema mundial moderno até suas atuais dimensdes globais,
através de uma série de reorganizagbes fundamentais. Essas reorganizagoes
ocorreram em periodos de transicdo hegeménica, definidos como momentos
de mudanca do agente principal dos processos mundiais de acumulagao de
capital e das estruturas politico-econébmicas em que tais processos estao
inseridos (ARRIGHI e SILVER, 2001, p.31).

As reorganizacoes fundamentais e o periodo de transicdo hegemédnica, que
interessam ao presente trabalho para a compreenséo das origens da globalizacéo, séo
o0 surgimento das empresas verticalmente integradas, a consolidacdo dos Estados
Unidos como Estado hegemédnico, a ascensdo do capitalismo de corporacdes norte-
americano a dominagéao global e a atual crise de hegemonia. Esses sdo 0s processos

de reorganizacgdes sistémicas ocorridas na segunda metade do século XX que estdo na
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origem do fendmeno da globalizagdo (ou expansdo do sistema mundial moderno a
dimensodes globais).

A fase final de um ciclo de desenvolvimento econémico, conforme foi visto
anteriormente € marcado pelo acirramento competitivo no sistema interempresas. As
caracteristicas dos arranjos que darao inicio a um novo ciclo surgem nesse periodo
como respostas e/ou solugbes a esse aumento das pressées competitivas. A transicao
do século XIX para o século XX, marcado pelo acirramento das pressdes competitivas,
criou as condi¢des para o surgimento da resposta norte-americana do capitalismo de
corporagoes.

A reposta norte-americana a competicdo excessiva no sistema Interempresas
para economizar e garantir as margens de lucro foi uma reposta essencialmente
organizacional, de internalizagdo dos mercados. Foi através da integracao vertical de
multiplas divisdes especializadas dos processos de producdo e de circulagdo de
mercadorias, que as empresas asseguraram uma maior velocidade de producéo e

garantiram as margens de lucro:

A maior velocidade com que os insumos primarios podiam ser transformados
em produtos finais pelas empresas verticalmente integradas permitiu que estas
reduzissem o0s custos e aumentassem a produgédo por trabalhador e por
maquina, em um ritmo mais rapido e em maior grau do que as empresas de
uma s6 unidade ou as empresas de muitas unidades e menos especializadas.
A medida que os grandes e regulares fluxos de caixa gerados por essas
“economias de velocidade” foram reinvestidos na criagdo de hierarquias de
executivos de niveis alto e médio, especializados na monitorizagdo e na
regulacdo de mercados e processos de trabalho, as vantagens competitivas
das empresas verticalmente integradas aumentaram ainda mais (ARRIGHI e
SILVER, 2001, p.138)

Esse modelo de empresas, por suas vantagens competitivas, passou a
disseminar-se a outras areas da produgdo e da comercializagdo de mercadorias. De
acordo com os autores, “o resultado foi um crescimento e disseminacao rapidos da
nova estrutura organizacional” (ARRIGHI e SILVER, 2001, p.138). Contraditoriamente,
a nova estrutura organizacional, em um primeiro momento, sucumbiu a seu préprio
sucesso. As empresas norte-americanas passaram a produzir mais rapido e em maior
quantidade, do que o consumo, interno e externo aos Estados Unidos, pudessem dar

conta para sustenta-las. O resultado desastroso desse sucesso das empresas norte-
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americanas foi a superproducao que levou a quebra da bolsa de Nova lorque em 1929.
Essa situacao reverteu-se com a importante participacao e atuacao do governo norte-

americano. De acordo com os autores:

O que acabou tirando as grandes empresas do abismo da Grande Depressao
da década de 1930 nao foram suas proprias estratégias de sobrevivéncia, mas
0s gastos governamentais macigcos durante e depois da Segunda Guerra
Mundial (ARRIGHI e SILVER, 2001, p.146).

De acordo com Arrighi e Silver (2001), apdés a Segunda Guerra mundial, os
Estados Unidos foram algados a condicdo de nagdo hegeménica no sistema Inter-
Estados, ao concentrar poder econdbmico e militar sem precedentes anteriores. Em
consequéncia das condi¢coes de superpoténcia econémico-militar e de lideranga politica
hegemonica, foi possivel aos Estados Unidos, sob seu incentivo e protegcado, garantir a
sustentacédo e a ascensao do capitalismo de corporacdes de estilo norte-americano ao
predominio global, assim como promover uma reducdo das soberanias (de fato) dos
demais Estados (ARRIGHI e SILVER, 2001, p.102). De acordo com os autores:

O governo dos Estados Unidos desempenhou um papel tdo decisivo no
fomento da expansdo transnacional do capital das corporagdes norte-
americanas quanto o fizera na criacao das condigbes para sua consolidagao
nacional (ARRIGHI e SILVER, 2001, p.148).

Os esforgcos realizados pelo governo dos Estados Unidos, para o fomento das
corporagdes norte-americanas em suas trajetérias de transnacionaliza¢do, foram muito
além da protegao politico-militar, dos incentivos fiscais e dos planos de seguro. O
fomento do governo norte-americano incluiu, até mesmo, a formacdo de mercados
externos para essas empresas. Mais uma vez, nesse exemplo deve-se ressaltar a
violacdo da soberania dos Estados, que é colocada de lado frente as necessidades do
governo dos Estados Unidos e suas empresas. De acordo com Arrighi e Silver:

O governo dos Estados unidos nao poupou dinheiro nem energia para criar na
Europa um espago politico-econémico suficientemente grande para permitir
que o capital de corporagbes norte-americano remogasse em uma segunda
juventude do outro lado do Atlantico. Mediante o uso habilidoso de incentivos
econdmicos (muito especialmente o Plano Marshall), ele estimulou a
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cooperagao européia e a reducdo das barreiras econdmicas intra-européias.
(...) Dessas e outras maneiras, o governo deu um respaldo essencial a criagéo
da Uniao Européia de Pagamentos e da Comunidade Européia do Carvao e do
Aco, com isso iniciando o processo que culminou na formagao da Comunidade
Econémica Européia em 1957 (ARRIGHI e SILVER, 2001, p.149).

Tanto as estratégias adotadas pelo governo dos Estados Unidos quanto, o
modelo de organizacdo das corporacbes norte-americanas passaram a ser uma
referéncia a ser seguida por outros Estados e empresas. No periodo posterior a
Segunda Guerra, estabeleceram-se as condicbes, os arranjos, sobre as quais foi
possivel um periodo de ascensdo/expansdao da economia capitalista, uma
reorganizacao mais abrangente e sobre novas bases. A reorganizagdo mais abrangente
foi a expansdo do sistema capitalista a todo o globo, e suas bases, as empresas
multinacionais verticalmente integradas e multidivisionais. Num primeiro momento essa
lideranga norte-americana no sistema Inter-Estados e no sistema Interempresas,
resultou em um periodo de crescimento econdmico relativamente generalizado ao redor
do globo. Esse foi o periodo de expansao (fase A) do ciclo econdmico sob hegemonia
norte-americana, compreendido entre 1935/45 e 1967/73. De acordo com Arrighi e

Silver:

A medida que o capital das corporacdes norte-americanas aproveitou as
oportunidades de expansdo interna e transnacional criadas pelo governo
estadunidense, o capitalismo mundial passou a funcionar em um sistema
inteiramente novo, do ponto de vista de suas empresas lideres. Durante uns 25
anos depois de terminada a Segunda Guerra Mundial, a empresa
multidivisional e multinacional norte-americana tornou-se o0 modelo que as
firmas do mundo inteiro procuravam imitar. (...) Com isso, estava preparado o
cendrio para uma nova grande intensificacdo da concorréncia interempresarial
e para uma nova metamorfose do sistema dominante de empresas (ARRIGHI
e SILVER, 2001, p.149).

Os autores chamam a atengéo para a inauguragao de uma nova fase do ciclo de
desenvolvimento econémico sob lideranga e hegemonia norte-americana a partir da
intensificacdo da concorréncia interempresarial. Na medida em que as vantagens da
integracao vertical e da transnacionalizagdo das corpora¢des norte-americanas foram
adquiridas por outras empresas, aumentaram progressivamente as pressdes

competitivas entre essas estruturas empresariais. Conforme foi visto anteriormente, o
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inicio de uma fase B caracteriza-se pelo acirramento da competitividade no sistema
Interempresas dentro de um determinado ciclo de desenvolvimento econémico. Essa
competitividade ao intensificar-se leva a implantagdo por parte das empresas de
estratégias de economia e substituicdo para a manutencao das margens de lucro.

O constante aumento do numero empresas integradas verticalmente teve por
consequéncias 0 aumento da competicdo no sistema interempresas. Na medida que o
modelo organizacional das empresas americanas passaram a ser copiadas em outros
lugares do mundo (especialmente Europa, ocidental, e Asia, Japao), diminuiam-se as
possibilidades da manutencdo de ganhos generalizados e acirravam-se as disputas
econdmicas. O aumento da competicdo dentro do sistema interempresas levou ao
encerramento da fase A desse ciclo de desenvolvimento do capitalismo e o inicio da
fase B, de “excessiva” competigao entre as empresas (ARRIGHI, 1997, p.25).

A competicao no sistema Interempresas, a partir da década de 1970, gerou uma
pressao para a implantacao de processos de substituicdo e de economia, para garantir
a manutencao das empresas e suas margens de lucro. De acordo com Arrighi:

A corrida ao corte de custos das décadas de 70 e 80 tem suas raizes mais
profundas nessa situagdo de superpopulacdo — isto é, uma situagdo na qual
havia estruturas corporativas demais em ‘busca’ de localidades de menos que
ofereciam oportunidades rentaveis de expansao (ARRIGHI, 1997, p.329).

Trés formas seguiram-se para o corte de custos nesse periodo. Duas dessas

by

formas referem-se a substituicdo de fontes de m&o-de-obra caras por outras mais
baratas. A primeira forma é a substituicido de fontes de mao-de-obra realizada no
interior dos Estados do nucleo organico. A segunda forma refere-se a substituicao de
fontes de mao-de-obra através das fronteiras dos Estados.

E importante destacar a terceira forma que se desenvolveu como estratégia de
corte de custos nesse periodo de acirramento da competitividade no sistema
Interempresas. Essa terceira forma deu-se através da “substituicdo de forga de trabalho
proletaria por forgca de trabalho intelectual e cientifica” com destaque a automacgéao e ao
uso de tecnologias como caracteristicas mais importantes (ARRIGHI, 1997, p.330-331).

As duas primeiras formas de substituicdo sugerem somente uma re-alocacao de

matrizes produtivas. As chances de sucesso de manutengdo das margens de lucro

28



estdo mais relacionadas a possibilidade de manutencao dos baixos precos da mao-de-
obra nas novas localizag6es, do que qualquer outro fator. A consequéncia que essas
duas estratégias parecem engendrar é da redistribuicdo dos beneficios econémicos e
sociais, até entdo restritos ao nucleo organico da economia, para a periferia e semi-
periferia’.

No entanto, a substituicdo da forga de trabalho proletaria por forga de trabalho
intelectual e cientifica, constituiu-se numa novidade para a competicdo no sistema
Interempresas. Essa estratégia requer a existéncia de recursos humanos qualificados
para determinadas funcdes e/ou conhecimentos tecno-cientificos avancados e
aplicados. Nesse sentido, essa estratégia agiu como um elemento de demanda por
qualificagbes que atingiram pessoas e instituigdes.

O aumento “excessivo” da competicdo gerado pela equiparagdo organizacional
das empresas, segundo Arrighi, levou a um aumento da importancia dos aspectos

relacionados as tecnologias da informagédo. Segundo o autor:

A assim chamada Revolugdo da Informagdo deu um grande salto nesse
periodo e, inicialmente, foi instrumental no estabelecimento ou fortalecimento
das relagbes de cooperagao e complementaridade entre as corporagdes norte-
americanas e o0 resto da economia mundial. Mas tdo logo os principais
agrupamentos de empresas (notadamente os agrupamentos japoneses e
europeus ocidentais) alcangaram o nivel das vantagens organizacionais das
empresas norte-americanas, como ocorreu entre 1976 e 1973, os aspectos
competitivos da Revolugdo da Informagao vieram para primeiro plano, e a
economia mundial foi langada numa nova fase B (ARRIGHI, 1997, p. 29-30).

A importancia das tecnologias da informagao cresceu na medida em que foram
incorporadas pelas empresas, para garantir vantagens competitivas na produgéo (por
exemplo, uso da robotica, biotecnologias, produtos geneticamente modificados) e/ou no
comércio (telecomunicagdes e internet) transnacionais. A crescente velocidade da
incorporacdo de novas tecnologias promoveu, ainda mais, a intensificacdo da
competi¢cdo dentro do sistema interempresas e 0 aumento da sua escala de atuagao,
global.

A conceituacdo de nudcleo organico, semi-periferia e periferia ndo é explorada nesse estudo. Maiores
detalhes podem ser encontrados no livro “A ilusdo do desenvolvimento” de Arrighi (1997).
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Nesse periodo de acirramento competitivo, o desenvolvimento e uso de novas
tecnologias da informagdo surgiram como diferenciais para a competicdo no sistema
interempresas. Na medida em que as novas tecnologias permitiam a diminuicdo das
distdncias e dos tempos para as relagdes de criacdo, producdo e distribuigao,
garantiam-se melhores condi¢gées para a sobrevivéncia no sistema interempresas. As
empresas integradas verticalmente, diversificadas regionalmente e adaptadas a
atuacao global, intensificaram suas ag¢des com as possibilidades logisticas abertas
pelas novas tecnologias da informagéao.

Outra consequiéncia que aponta Arrighi, para esse processo de aumento de
escala da atuacao das empresas verticalmente integradas e transnacionalizadas é que
elas deixaram de estar sob controle ou tutela de qualquer Estado. De acordo com os
autores:

O legado do sistema de empresas multinacionais criado sob a hegemonia
norte-americana, em contraste, foi um grande enfraquecimento da capacidade
reguladora até mesmo das nagdes mais poderosas, ndo somente no nivel da
economia global como um todo, mas também no de suas préprias economias
internas (ARRIGHI e SILVER, 2001, p.156)

Para concluir o processo de transformacdes do sistema mundial moderno que
levaram as origens do fendbmeno da globalizacdo é importante ressaltar o contexto de
incertezas e insegurancas que a caracteriza atualmente. Segundo Arrighi, o que fica

claro nas atuais transformagdes econémicas, politicas e sociais € que:

Certamente, a atual fase B se transformard, mais cedo ou mais tarde, numa
nova fase A. (...), as fases B nao sdo nada mais do que periodos de
competicdo ‘excessiva’ que, ao mesmo tempo tendem a gerar acordos
costumeiros nas relagdes interempresas e inter-Estados capazes de trazer a
competicdo de volta a niveis ‘suportaveis’ As reunides anuais do ‘Grupo dos 5
mais 2’, que visam regular as taxas de cambio e coordenar as politicas
monetarias dos principais Estados do nucleo organico, sdo um dos exemplos
mais recentes e significativos dessas tentativas®. (ARRIGHI, 1997, p.46-47)

O atual cenario econémico, politico e social indica, segundo Arrighi, um periodo

de competicdo que marca o inicio do final de um ciclo com a crise da hegemonia dos

8 A recente crise dos financiamentos imobiliarios norte-americanos (Sub-prime) e as repostas dos
Estados-nacionais, em especial EUA e Unido Européia, podem ser tomados como um exemplo dessas
tentativas de concertacdo para a manutencdo de uma ordem na economia.
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Estados Unidos e das empresas verticalmente integradas. As transformacdes que se
experimentam sdo o reflexo de mudangas que possuem um rumo incerto e
indeterminado. No entanto, essas mudangas podem ser alvo de estudos para a
compreensdo de seus processos de transformagdo conforme demonstram os autores
analisados. A seguir, discutir-se-4 algumas das caracteristicas dessa sociedade que
surge no final do século XX e inicio do século XXI, sob os conceitos de globalizacédo e

de sociedade do conhecimento.

211 A GLOBALIZAQAO E SEUS IMPACTOS NO MUNDO
CONTEMPORANEO

Conforme foi visto anteriormente, o fenémeno da globalizagédo tem suas origens
no ultimo ciclo de desenvolvimento do sistema mundial moderno que se iniciou na
segunda metade do século XX. Esse ciclo teve e ainda tem como caracteristicas a
hegemonia (em crise) dos Estados Unidos no Sistema Inter-Estados e da hegemonia
(também em crise) das corporacdes verticalmente integradas e transnacionalizadas no
Sistema Interempresas. Os principais impactos desse contexto no mundo
contemporaneo foram em primeiro lugar o predominio de uma economia de mercado,
promovida e garantida, sobretudo, pelas empresas transnacionais, incentivadas pelo
governo dos Estados Unidos no pods-guerra. Em segundo lugar, em conseqiéncia das
necessidades e dos interesses do poder econ6mico das empresas corporativas,
reduziu-se o poder de atuacao dos Estados.

Em parte como uma conseqiéncia das duas caracteristicas mencionadas acima,
e por outra parte como uma estratégia de manutengao do poder dos Estados, surgiram
processos de regionalizagao, integracao politica e econémica entre Estados-nacdes. Os
processos de integracdo deram origens aos trés grandes centros competitivos da
economia global (norte-americano, europeu e asiatico), que apesar dos seus conflitos
de interesses fundamentaram e organizaram suas atuagcées sob um consenso minimo

em 1989, conhecido como Consenso de Washington (ou Consenso Neoliberal).

31



Conforme foi visto anteriormente, com o final da Segunda Guerra Mundial iniciou-
se um novo ciclo de desenvolvimento do sistema social capitalista. Como todo ciclo,
possui um periodo de ascensao/expansao seguido por outro periodo de declinio e
acirramento da competicao. A fase de ascensao, no imediato pds-guerra, deu-se pela
expansdo das empresas corporativas norte-americanas. Hobsbawm contribui com seus
estudos para a compreensdo dessa fase de expansdo transnacional das empresas
corporativas. Ao analisar o papel das transnacionais, o autor afirma que “a principal
funcdo dessas empresas era ‘internalizar mercados ignorando fronteiras nacionais’, isto
é, tornar-se independentes do Estado e seu territérioc” (HOBSBAWM, 2002, p.273).

As consequiéncias dessa expansao do modelo organizacional de integracéao
vertical norte-americano inauguraram um periodo de expansao e prosperidade ao redor
do globo, especialmente para os paises industrializados. Hobsbawm (2002) denominou
esse periodo de “Os anos dourados” do século XX. O autor chama a atengéo para o
crescimento econdmico dos Estados Unidos que nao foi surpreendente, ja que
mantinham o ritmo estabelecido durante as guerras. No entanto, para os demais
paises, especialmente Europa Ocidental e Japdo, o crescimento bateu todos os
recordes anteriores (HOBSBAWM, 2002, p.254). De acordo com Hobsbawm:

Muito do grande boom® mundial foi assim um alcangar ou, no caso dos EUA,
um continuar de velhas tendéncias. O modelo de produgcdo em massa de
Henry Ford espalhou-se para industrias do outro lado dos oceanos, enquanto
nos EUA o principio fordista ampliava-se para novos tipos de produgéo, da
construcao de habitagdes a chamada junk food (o McDonald’s foi uma histéria
de sucesso do pés-guerra) (HOBSBAWM, 2002, p. 259).

Ainda de acordo com Hobsbawm, foi a partir da década de 60 que se iniciou um
processo de transnacionalizacdo da economia, “ou seja, um sistema de atividades
econdmicas para as quais os territérios e fronteiras de Estados n&o constituem o
esquema operatorio basico, mas apenas fatores complicadores” (HOBSBAWM, 2002,
p.272). A formagdo dessa economia transnacional deu-se a partir da expansdo da
atuacdo das empresas verticalmente integradas. O crescimento que se verificou do

comercio transnacional correspondia em grande medida ao comércio empreendido por

® Com a expressao “boom”, Hobsbawn refere-se ao crescimento econdémico verificado no periodo
compreendido entre os anos de 1950 e 1973.
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essas organizagdes empresariais, mais especificamente ao comércio interno as
transnacionais. Esse novo contexto carrega consigo uma valorizacdo das regras da
economia de mercado como fator fundamental de organizacdo das relacdes
internacionais.

Em seus estudos, lanni também verificou que na segunda metade do século XX,
ocorreu um fendmeno de generalizacdo do modo de producéo capitalista através do
globo. “Aos poucos, ou de repente, as forgas produtivas e as relagées de producao
organizadas em moldes capitalistas generalizaram-se por todo o mundo”, afirma lanni
em seus estudos (IANNI, 2004, p.186). Para o autor, essa generalizacao € liderada por
atores-chave nesse processo que séo as corporacoes. O predominio dessas empresas
nas relagées internacionais e na expansado das relagbes capitalistas € uma

caracteristica essencial para o periodo. Segundo o autor:

Mas é O&bvio que esse cenario estd organizado principalmente pelas
corporagdes transnacionais € pelas organizagdes multilaterais, sintetizando as
estruturas de dominagdo e apropriagdo que caracterizam o globalismo. Sao
entidades que polarizam as relagdes, 0s processos e as estruturas de
dominacdo politica e apropriagdo econbmica que tecem, articulam,
movimentam configuram o globalismo (IANNI, 2004, p.192).

Nesse cenario destaca-se como central a légica de mercado. Essa logica requer
e estimula a diminuicdo da presenca dos Estados na economia e eliminacdo de
barreiras comerciais. lanni (2004) afirma que “simultaneamente, realizam-se reformas
institucionais, compreendendo a desestatizacdo de empresas, a desregulamentacao da
economia, a mudanga da legislacdo trabalhista e a abertura dos mercados”. A
expansao das empresas corporativas a transnacionalizacao e o predominio da légica
de mercado nas relagdes internacionais acabaram por implicar, induzir uma reducao do
poder de atuacdo dos Estados. Essa € uma das consequéncias desses dois fatores

nesse periodo, conforme aponta lanni:

Esse é o ambito em que se constituem outras e novas condi¢gdes de soberania
e hegemonia. Quando as estruturas globais de poder se formam, desenvolvem
e generalizam, nessa época alteram-se, reduzem-se ou mesmo podem anular-
se as condicdes de soberania e hegemonia que se haviam constituido com
base no parametro representado pela sociedade nacional, o Estado-nagao ou
nacionalismo(IANNI, 2004, p.192).
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Para o autor, as mudancas que se operam nao se restringem as esferas
econdmicas e politicas. Elas acabam por afetar também dimensdes sociais e culturais.
Isso ocorre porque, seja como necessidade ou como estratégia, os Estados passaram a
promover processos de integracdo regionais para atuar nesse novo contexto. Essas
integracdes implicaram em novas relagdes, que transcendem as esferas puramente
econdmicas e politicas (0 exemplo especial é a Unido Européia). As integracoes
regionais surgem para promover a transnacionalizacdo das empresas ou prover de
melhores condi¢bes aos Estados para o exercicio de controle sobre essas mesmas
empresas. Segundo lanni:

A regionalizagdo pode ser vista como uma necessidade da globalizagdo, ainda
que seja simultaneamente um movimento de integracdo de Estados-nagdes.
Pode muito bem ser as duas coisas combinadamente, se bem que a analise
dos fatos, e ndo apenas dos institutos juridico-politicos, indique a prevaléncia
da forgas econdmicas que operam em escala mundial. Sob certos aspectos, a
regionalizacdo pode ser uma técnica de preservagao de interesses ‘nacionais’
por meio da integragdo, mas sempre no ambito da globalizagcdo (IANNI, 2000,
p.211).

A hegemonia dos Estados Unidos na segunda metade do século XX garantiu ao
modelo verticalmente integrado de empresas 0 consenso e a seguranga necessarios
para a expansao desse tipo de organizagdo. O crescente numero de empresas
transnacional e de seus poderes econémicos limitou, quando ndo condicionou, a
atuacdo dos Estados. As principais consequéncias politicas das transformacoes
econdmicas descritas anteriormente foram a redugcdo do papel do Estado e do
surgimento de processos de regionalizagao.

Outro autor que contribui para o entendimento das mudangas e dos impactos
que ocorrem nesse periodo é Boaventura de Souza Santos (2002). O autor chama a
atencdo para algumas das caracteristicas da globalizacao, que segundo ele, mesmo
sem ser um processo linear e consensual, e por esse mesmo motivo, possui efeitos que
sao multiplos, variados e presente, nas relagdes sociais contemporaneas.

Para Santos (2002) um fator contribuinte para a formagdo de garantias para a
implantagdo de uma economia de mercado mundial, com o predominio das empresas
corporativas transnacionais, foi a construgcdo de um consenso. O consenso de que fala
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o autor é o Consenso de Washington, sob o qual construiram-se prescricoes difundidas
como medidas promotoras de “modernizacdo” e de “desenvolvimento”. As principais
medidas defendidas por esse consenso estabelecido em 1989 consistiam na orientacao
aos Estados para a adogdo de uma disciplina fiscal (redugdo dos gastos publicos),
liberalizacdo do comércio, privatizagao, desregulamentagéo da economia e garantia dos
direitos de propriedade'®. Essas Medidas foram especialmente divulgadas com o fim
dos modelos soviéticos de controle do Estado e da economia na virada da década de
1980/90. De acordo com Santos:

Este consenso é conhecido por “consenso neoliberal” ou “Consenso de
Washington” por ter sido em Washington, em meados da década de oitenta,
que ele foi subscrito pelos Estados centrais do sistema mundial, abrangendo o
futuro da economia mundial, as politicas de desenvolvimento e
especificamente o papel do Estado na economia. (SANTOS, 2002, p.27)

O papel do Estado estabelecido pelo Consenso de Washington, e sancionado
por organizagdes supranacionais como o Fundo Monetério Internacional, Banco
Mundial ou a Organizacao Mundial do Comércio, era de garantir as condi¢cdes para a
livre atuacdo das corporagdes transnacionais. Associado a essa liberdade para as
empresas, os Estados deveriam eximir-se de interver na economia, em especial
retirando-se dela com a privatizagdo de empresas estatais. Cabia aos Estados, a partir
do consenso estabelecido, a manutencdo da estabilidade econémica através do
controle da inflacdo e reducdo dos gastos publicos. Segundo Santos (2002), esse
consenso perfazia um acordo minimo entre os paises globalizantes'' e servia,
sobretudo, como receituario aos paises que ele considera como globalizados. De
acordo com Santos:

Dai que, da mesma forma que aconteceu com os conceitos que a precederam,
tais como modernizagdo e desenvolvimento, o conceito de globalizagdo tenha
uma componente descritiva e prescritiva (SANTOS, 2002, p.27).

"% Fonte: http:/www.petersoninstitute.org/publications/papers/williamson0904-2.pdf
' Os paises globalizantes, de que trata Santos, sdo aqueles que formam as trés economias
transnacionais, a americana, japonesa e européia (SANTOS, 2002, p.29).
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Ainda de acordo com o autor, o fenébmeno da globalizacdo é permeado de
conflitos de interesses entre Estados hegemonicos, empresas e grupos sociais. Ha dois
processos que devem ser associados ao que se denomina de globalizagdo, tratam-se
de localismos globalizados e globalismos localizados. Esse jogo de palavras procura
evidenciar que ha determinadas caracteristicas localizadas, de determinadas regides se
impéem como universais (localismos globalizados) e dessa forma produzem os
chamados globalismos localizados, a incorporagdo dessas caracteristicas em novos
contextos. As transformacdes provocadas por esse contexto sao descritas por Santos

como caracteristicas de uma nova economia global:

Os tragos principais desta nova economia mundial sdo os seguintes: economia
dominada pelo sistema financeiro e pelo investimento a escala global;
processos de producao flexiveis e multilocais; baixos custos de transporte;
revolugdo nas tecnologias de informagdo e comunicagdo; desregulagcao das
economias nacionais; preeminéncia das agéncias financeiras multilaterais;
emergéncia de trés grandes capitalismos transnacionais: o americano,
baseado nos EUA e nas relagdes privilegiadas deste pais com o Canada, o
Mexico e a América Latina; o japonés, baseado no Jap&o e nas suas relagoes
privilegiadas com os quatro pequenos tigres e com o resto da Asia; € 0
europeu, baseado na Unido Européia e nas relagdes privilegiadas desta com a
Europa de Leste e com o Norte de Africa (SANTOS, 2002, p.29).

Uma marca da globalizacao politica € o destaque as organizacdes de carater
supranacionais. A inter-relacdo entre 0os governos propicia um avango dos consensos
sobre diversas éareas que contribuem para a formacdo de estruturas comuns e
partilhadas de decisdo. Essas estruturas expressam-se sob diferentes formas, unides
aduaneiras, areas de livre comércio e até mesmo, unido econémica. Destacam-se o0s
aspectos econdmicos, por terem sido estes 0s principais responsaveis da intensificagao
dessas relagdes internacionais, dadas as necessidades prementes das empresas pela
busca por lucros. Intensificaram-se as relagbes econdmicas, principalmente com os
avancos tecnoldgicos das comunicacdes, que possibilitaram a formacdo das redes
virtuais de negociacao, bolsas de valores, nas quais os capitais internacionais circulam
incessantemente ao redor do mundo. De acordo com os estudos de Santos:

Um outro tema importante nas andlises das dimensdes politicas da
globalizagcao é o papel crescente das formas de governo supraestatal, ou seja,
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das instituicbes politicas internacionais, das agéncias financeiras multilaterais,
dos blocos politico-econémicos supranacionais, dos Think-Tanks globais, das
diferentes formas de direito global (da nova Lex mercatoria aos direitos
humanos) (SANTOS, 2002, p.43).

Particularmente para o contexto europeu, o processo de regionalizacdo
empreendido na forma da Unido Européia, serve como estratégia para a articulagéo
conjunta de medidas politico-econémicas. Essas medidas asseguram a viabilidade e
estabilidade das empresas européias nesse dominio regional e as langam como
competidoras no nivel global. Essa configuragéo torna-as viaveis a disputa internacional
no campo da globalizacdo hegeménica. Segundo o autor:

No que respeita a globalizagdo hegemobnica, 0s processos reciprocos de
localismos globalizados e de globalismos localizados fazem prever uma maior
homogeneidade e coeréncia internas. Tal € o caso, em particular, da
globalizagdo econbémica. Ai € possivel identificar uma série de caracteristicas
que parecem estar presentes globalmente: a prevaléncia do principio do
mercado sobre o principio do Estado; a financeirizagdo da economia mundial; a
total subordinacéo dos interesses do capital; o protagonismo incondicional das
empresas multinacionais; a recomposicao territorial das economias e a
consequente perda de peso dos espagos nacionais e das instituicdes que
antes os configuravam, nomeadamente, os Estados nacionais; uma nova
articulagao entre a politica e a economia em que 0s compromissos nacionais
(sobretudo os que estabelecem as formas e os niveis de solidariedade) séo
eliminados e substituidos por compromissos com actores [sic] globais e com
actores globalizados. (SANTOS, 2002, p.76).

De acordo com Giddens (1991), a partir do final do século XX, verificou-se um
aumento das relagbes sociais, comércio, viagens, encontros, intercambios, acordos,
entre diferentes locais do globo. Essas relagdes provocaram e provocam mudangas que
sdo percebidas em toda a parte, ainda que diferentemente em cada local. Essas
mudancgas decorrem dos eventos produzidos por essa dindmica de relagbes sociais que
se expandiram e se intensificaram. Tanto as causas como os efeitos dessas mudancgas

foram condensados no seu conceito de globalizagdo. De acordo com o autor:

A globalizagdo pode assim ser definida como a intensificacdo das relagdes
sociais em escala mundial, que ligam localidades distantes de tal maneira que
acontecimentos locais sdo modelados por eventos ocorrendo a muitas milhas
de distancia e vice-versa (GIDDENS, 1991, p.69).
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A complexidade das relagdes sociais provocadas pelas transformacdes do final
do século XX, em suas principais caracteristicas, pode ser associada a expansao do
sistema social capitalista a dimensao global e ao predominio das empresas corporativas
transnacionais. Em consequéncia a essas duas caracteristicas fomentou-se a reducao
do poder dos Estados e incentivou-se com isso processos de regionalizagdo e
integracdo. Apesar dos consensos (ou justamente por causa deles) acirram-se as
disputas competitivas que implicam em constantes mudangas para a garantia da
sobrevivéncia das empresas. Para retomar a constatacao de Arrighi e Santos, sobre os
desenvolvimentos futuros da realidade social, vive-se um periodo de incertezas
(ARRIGHI, 1997), num sistema mundial em transicdo para algo ainda nao definido
(SANTOS, 2002).

2.1.2 A SOCIEDADE DO CONHECIMENTO

No topico anterior, discutiu-se as origens do processo de globalizagdo e suas
principais caracteristicas. As transformagdes econbémicas, politicas e sociais que
decorreram desse fenébmeno contribuiram para a formacao da denominada Sociedade
do Conhecimento. A seguir serdo discutidas as origens da Sociedade do Conhecimento
e suas principais caracteristicas; o uso de novas tecnologias, a economia informacional
e valorizagdo do conhecimento como forgca produtiva.

Para discutir as origens da Sociedade do Conhecimento recorre-se ao trabalho
de Castells (1999). Segundo o autor, as mudangas no final do século XX, marcam uma
mudanga na sociedade, que passa a caracterizar-se sob uma nova economia, que
denomina de informacional. Para o autor, a nova economia e a nova sociedade que
surgem nesse periodo sao consequéncias do processo de globalizacao e realizam-se
enquanto globais. Especialmente no desenvolvimento das novas tecnologias da
informacao que se iniciou na década de 1970 é que se estabeleceram as bases para a

uma mudanca social, o surgimento de uma economia informacional e global. Como foi
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visto anteriormente, a competicdo e a busca pelo lucro realizado pelas empresas sao
fatores de mudangas sociais e marcaram o final do século XX. Castells compartilha

dessa perspectiva, para o autor:

A lucratividade e a competitividade sdo os verdadeiros determinantes da
inovacao tecnoldgica e do crescimento da produtividade. S&o suas dinamicas
histéricas concretas que nos podem fornecer as pistas para o entendimento
dos caprichos da produtividade (CASTELLS, 1999, p.100).

Nos itens anteriores, verificou-se que o ultimo quartil do século XX foi marcado
por um processo de acirramento da competicido no Sistema Interempresas. Em
especial, acirrou-se a competicdo com a expansdao do modelo organizacional norte-
americano a outras empresas ao redor do globo. Uma das estratégias para enfrentar a
intensa competicdo adotada pelas empresas foi 0 desenvolvimento e o uso de novas
tecnologias. Segundo Castells a adocdo de novas estratégias (uso de novas

tecnologias) ganha impulso nesse periodo:

Os anos 70 foram, ao mesmo tempo, a época provavel do nascimento da
Revolucdo da Tecnologia da Informag¢é@o e uma linha diviséria na evolugéo do
capitalismo, conforme afirmei anteriormente. As empresas de todos os paises
reagiam ao declinio real da lucratividade ou o temiam e, por isso, adotavam
novas estratégias (CASTELLS, 1999, p.101).

De acordo com o autor é, em meados da década de 1970, no Vale do Silicio na
Califérnia, que surgem as condicdes que garantem as bases dessa nova relacao entre
a producdao de informacdes e o desenvolvimento capitalista (CASTELLS, 2000).
Naquele contexto, encontrou-se um ambiente social de inovagdo que reunia capital
disponivel para aplicagdes de risco, investimentos publicos, profissionais altamente
qualificados e universidades de pesquisa, aponta o autor. Um dos principais destaques
da inovagao tecnolégica informacional, naquele contexto, foi o desenvolvimento da
Internet, “consequiéncia de uma fuséo singular de estratégia militar, grande cooperagao
cientifica, iniciativa tecnoldgica e inovagao contracultural” (CASTELLS, 2000, p.82).

O desenvolvimento e o uso das novas tecnologias, especialmente, as

tecnologias da informagdo e comunicacdo (internet, comunicagdo por satélites, etc)
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promoveram, ainda mais, a expansao do sistema mundial capitalista. O
crescimento/expansdao do modo de producao capitalista destacou-se, no periodo, por
atingir dimensdes globais. As redes de relagdes de producéo, circulagdo e consumo de
mercadorias atingiam diferentes partes do globo. Esse contexto marcou uma
transformacao mais importante que somente a mudanca de uma escala de atuacao do

sistema capitalista. De acordo Castells:

Embora o modo capitalista de produgao seja caracterizado por sua expansao
continua, sempre tentando superar limites temporais e espaciais, foi apenas no
final do século XX que a economia mundial conseguiu tornar-se
verdadeiramente global com base na nova infra-estrutura, propiciada pelas
tecnologias da informagao e da comunicagao (CASTELLS, 1999, p.111).

Tornar-se “verdadeiramente global” significou a ascensdo das principais
caracteristicas da Sociedade do Conhecimento ao primeiro plano das relagdes politicas
e econdmicas. Destacaram-se, no ultimo quartil do século XX, a formagdo de uma
economia informacional e a valorizagdo do conhecimento como um importante fator
para a produtividade e a competitividade. As andlises elaboradas por Castells para esse
contexto, levaram-no a identificar um novo modo de desenvolvimento do capitalismo, o
informacionalismo. Um novo modo de desenvolvimento do capitalismo, cujo enfoque
esta colocado na informagéo e seus processos de geragao de novas informagdes como

forca produtiva da economia. Segundo o autor:

(...) a via que conecta a tecnologia da informagdo, as mudangas
organizacionais e o crescimento da produtividade passa, em grande parte, pela
concorréncia global. Foi desse modo que a busca pela lucratividade pelas
empresas e a mobilizacdo das nagbes a favor da competitividade induziram
arranjos variaveis na nova equagao histérica entre a tecnologia e a
produtividade. No processo, foi criada e moldada uma nova economia global
que pode ser considerada o trago mais tipico e importante do capitalismo
informacional (CASTELLS, 1999, p.107).

Na relacdo entre tecnologia e produtividade, insere-se um outro fator como
conhecimentos. Especialmente o desenvolvimento de conhecimentos, aplicados
diretamente na produgéo, destaca-se na nova economia informacional. Castells chama

a atencdo de uma das aplicagbes (na forma de circulo virtuoso) dessa relagcédo
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conhecimento e producado. Esse € o caso da producdo das novas tecnologias da
informagdo, cuja aplicacdo de novos conhecimentos permite o desenvolvimento de
novas tecnologias que por sua vez garantem o avang¢o de novos conhecimentos, e
assim por diante. Essa economia, centrada no conhecimento e na sua aplicagcdo como

o principal fator produtivo, € apontada nos estudos de Castells. Segundo o autor:

A principal caracteristica do modo de desenvolvimento informacional é a
énfase na producdo e geracdo de conhecimentos. O processamento da
informacao se da para a realizagdo de melhorias na produgéo de tecnologias
que ampliem a possibilidade de produgao e geragao de novos conhecimentos,
na férmula de um circulo virtuoso da tecnologia e da informagdo (CASTELLS,
2000, p.54).

O surgimento da economia informacional, no entanto, ndo implicou no fim da
acirrada competicao no Sistema Interempresas verificada anteriormente. Conforme foi
visto e de acordo com Arrighi (1997), o uso de novas tecnologias da revolugéao
tecnolégica constituiram justamente como fator de incremento da competitividade das
empresas.

Castells aponta, a partir de seus estudos, que as mudangas que identifica nao
implicaram em grandes mudang¢as no crescimento econémico de paises ou regides.
Para ele, a generalizacdo das caracteristicas da economia informacional demanda

transformagdes sociais, culturais e institucionais. Segundo o autor:

(...) o resultado liquido do primeiro estégio da revolugédo informacional traduziu-
se em vantagens e desvantagens para o0 progresso econoémico. Além disso, a
generalizagdo da produgdo e da administracdo baseadas no conhecimento
para toda a esfera de processos econdmicos em escala global requer
transformagdes sociais, culturais e institucionais basicas que, se
considerarmos o registro histérico de outras revolugdes tecnologicas, levaréo
um certo tempo. E por isso que a economia é informacional, e ndo apenas
baseada na informacado, pois os atributos culturais e institucionais de todo o
sistema social devem ser incluidos na implementagcao e difusdo do novo
paradigma tecnolégico. A economia industrial também néo se baseou apenas
no uso de novas fontes de energia de produgdo, mas no surgimento de uma
cultura industrial, caracterizada por uma nova divisdo social e técnica do
trabalho (CASTELLS, 1999, p.107).

7

A valorizacdo do conhecimento como forca produtiva é parte integrante da

formacdo da economia informacional. Apesar da manutencdo de diversas
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caracteristicas passadas da sociedade, estdo no uso e na aplicagdo do conhecimento
as bases da sociedade contemporanea do final do século XX e inicio do século XXI.

Segundo o autor:

O que mudou ndo foi o tipo de atividades em que a humanidade esta
envolvida, mas sua capacidade tecnol6gica de utilizar, como forga produtiva
direta, aquilo que caracteriza nossa espécie como uma singularidade bioldgica:
nossa capacidade superior de processar simbolos (CASTELLS, 1999, p.107-
108).

Outros autores também destacam o conhecimento como um fator importante na
sociedade contemporanea. Segundo Santos (2002), parte essencial do processo de
transformacéo social, politica e econdémica decorrente da globalizacdo, e por
consequéncia, da formacao da sociedade do conhecimento, esta sustentada pelo que
denomina consenso econdmico neoliberal (Consenso de Washington). Garcia (2003),
compartiihando da mesma perspectiva de Santos, compreende a sociedade do
conhecimento como resultado, ou manifestacao, dos principios neoliberais. Segundo o
proprio autor:

Os principios neoliberais (...), dentro de sua evolugdo histérica tem tido
diversas formas de concretizagdo e uma delas, especialmente importante no
momento atual, € a conformagao da chamada “Sociedade do conhecimento”,
“Era da informagdo” ou “Sociedade da aprendizagem”, ou “Economia da
aprendizagem”. Dois dos pilares fundamentais do pensamento neoliberal, a
centralidade do individuo e a acédo do livre mercado como eixo estruturante da
sociedade, colaboraram para destacar o papel do conhecimento e da
educagao na transformacgao da sociedade nesta época de tecnologizagao da
informacgéao, e ajudou a criar a sociedade do conhecimento, na qual espera-se
a melhor formagao possivel das pessoas para aumentar a competitividade
mercantil'® (GARCIA, 2003, p. 122).

'? Texto original: Los principios neoliberales (...), dentro de su evolucién histérica han tenido diversas
formas de concrecion y una de ellas, especialmente importante en el momento actual, es la conformacion
de la llamada “Sociedad del conocimiento”; “Era de la informacién” o “Sociedad del aprendizaje”, o
“Economia del aprendizaje”. Dos de los pivotes fundamentales del pensamiento neoliberal, la centralidad
del individuo y la accién del libre mercado como eje estructurante de la sociedad, colaboraron para que
se resaltara el papel del conocimiento y de la educacién en la transformacién de la sociedad en esta
época de la tecnologizacién de la informacion, y coadyuvaron para el establecimiento de la Sociedad del
conocimiento, ya que en ésta se espera la mejor capacitacion posible de los individuos para el impulso de
la competitividad mercantil (GARCIA, 2003, p. 122).

42



Das caracteristicas que compdéem a Sociedade do conhecimento pode-se
destacar, segundo Garcia, que “o conhecimento torna-se um fator estratégico que
suplanta o capital fisico na geracdo, circulacdo e distribuicdo de riqueza, e na
conformacdo da nova ordem econdmica mundial” (GARCIA, 2003, p.124). A
centralidade do conhecimento, ainda de acordo com o autor, constitui-se no meio
privilegiado para sobreviver e prosperar em economias muito competitivas e
globalizadas (GARCIA, 2003, p.127).

As caracteristicas que formam a sociedade do conhecimento ampliaram a
relevancia das instituicbes de educacao superior, que passaram a ser consideradas
essenciais no processo de producdo de conhecimento e de capacitacao cientifica e
tecnolégica da forga de trabalho na sociedade globalizada. A seguir serdo analisados
0os impactos da globalizacdo e da sociedade do conhecimento sobre a educacao
superior.

2.1.3 EFEITOS DA GLOBALIZAGAO NA EDUCAGCAO SUPERIOR

Conforme foi visto anteriormente, uma das caracteristicas da sociedade do
conhecimento € a incorporagao das tecnologias da informagéo e da comunicagao e da
producao de novos conhecimentos, a producédo, circulagdo e distribuicdo de riqueza.
Assim sendo, as universidades juntamente com outras instituicbes de educacao
superior destacam-se como instituicbes-chave da sociedade do conhecimento
globalizada. No entanto, essa posicdo privilegiada das instituicbes de educacao
superior implica em efeitos sobre seu funcionamento. Em especial, duas das principais
caracteristicas das universidades, que sao a producdo de conhecimento e a produgao
de qualificagdo da forca de trabalho, sofrem os efeitos das transformagdes recentes da
sociedade.

No contexto de intensificacdo das relacbes sociais e da sociedade do
conhecimento, uma caracteristica das instituicbes de educacao superior permanece €

reforca-se, seja por interesse das instituicdes ou por necessidade, que é a universidade
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enquanto produtora de conhecimento. Por essa caracteristica, a importancia da
universidade cresce no novo contexto. Seja a partir da perspectiva do modo de
desenvolvimento informacional de Castells (2000), que tem como foco o
desenvolvimento de conhecimento para a producdo de mais informacdo, seja pelo
argumento de Arrighi (1997) sobre o acirramento da competicdo que tem levado a
substituicdo da forca de trabalho proletaria por forca de trabalho intelectual, as

universidades destacam-se como instituicbes-chave. De acordo com Garcia:

(...) Pode-se observar que devido a nova concepgdo que se tem do
conhecimento e de seu valor econémico para a divisao global do trabalho e do
conhecimento, a educagao superior situa-se em um lugar muito importante
entre as prioridades politicas de curto e médio prazo. Neste setor, por uma
parte se gerard, adaptara e divulgara o conhecimento adequado para certo tipo
de processos produtivos; e por outra parte, se formardao os recursos humanos
para ocupar os postos laborais gerados a partir da posicdo que ocupe um pais
na divisdo internacional do trabalho, além de formar m&o-de-obra
comprometida com os valores e a realidade da globalizagao neoliberal '
(GARCIA, 2003, p. 129).

Conforme foi visto anteriormente, uma das caracteristicas da globalizagdo e da
sociedade do conhecimento é a emergéncia da producao do conhecimento como um
importante fator para a geracédo de riqueza. A concepg¢ao do conhecimento, como um
bem para a produgdo de riqueza provoca alguns efeitos sobre as instituicbes de
educacao superior, em especial ao tipo de conhecimento que se demanda. Garcia
chama a atencéo para esse novo enfoque sobre o conhecimento:

O ponto de partida e a ponte entre as argumentagdes do neoliberalismo
educativo e da sociedade do conhecimento, segue sendo o valor estratégico
do conhecimento como gerador de novos processos de producgao e distribuicdo
da riqueza. Portanto, o conhecimento é visto como 0 mecanismo fundamental
por meio do qual a empresa, a nagdo ou a regido adquirem sua capacidade de

'3 Texto original: (...)se puede observar que debido a la nueva concepcién que se tiene del conocimiento
y de su valor econdémico para la division global del trabajo y del conocimiento, a la educacion superior se
le sita en un lugar muy importante entre las prioridades politicas a corto e a mediano plazo. En este
sector, por una parte, se generard, adaptara y divulgara el conocimiento adecuado para cierto tipo de
procesos productivos; y por otra, se formaran los recursos humanos para ocupar los puestos laborales
generados a partir de la posicidon que ocupe un pais en la divisidn internacional del trabajo, ademas de
que formara mano de obra compenetrada con los valores y la realidad de la globalizacion neoliberal
(GARCIA, 2003, p. 129).
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gerar, processar e aplicar eficientemente a informagéo que se transforma em
conhecimento (Knowledge)14 (GARCIA, 2003, p. 126).

Como ressalta o autor, as demandas sobre a educacao superior para a producao
de conhecimentos sado enfatizadas. No entanto, os conhecimentos que séo requeridos
ndo sao quaisquer conhecimentos cientificos e/ou tecnoldgicos. Segundo Garcia, trata-

se da formagéo de uma demanda de um conhecimento de um tipo especifico:

Mas nao qualquer tipo de conhecimento € (til para estes propésitos, somente
aquele que constitui o valor agregado indispensavel em todos os processos de
producao de bens e servigos que pretendam ter a competitividade necessaria
no mundo comercial. Trata-se, primordialmente, de um conhecimento
identificavel como Know How e com a produgéo pragmatica de éxito comercial
(GARCIA, 2003, p. 126)."

Assim como o conhecimento que se requer das instituicobes de educacao
superior ndo se refere a qualquer conhecimento, mas sim aqueles relacionados a
sociedade globalizada. A formacao exigida as universidades para a qualificacdo da
forca de trabalho também esta relacionada ao mercado. Portanto, pode-se afirmar que
se requer das universidades que cumpram um papel essencial ao prover qualificagao
da forca de trabalho para a realizagdo de tarefas complexas para as empresas € para

os Estados. De acordo com Garcia:

(...) a Sociedade do conhecimento coloca as instituicdes novas e exigentes
transformacdes nos objetivos de aprendizagem (0 que se aprende) e no
processo mesmo (como se aprende), de maneira que, em primeiro lugar, o
conhecimento esteja referido as quatro seguintes categorias: - saber o que em
referéncia aos fatos, o que estd mais préximo ao que se conhece como
informagao; - saber por qué, que trata dos principios e leis da evolugdo no

" El punto de partida y el puente entre las argumentaciones del neoliberalismo educativo y de la
sociedad del conocimiento, sigue siendo el valor estratégico del conocimiento como generador de nuevos
procesos de produccién y distribucion de la riqueza. Por lo tanto, el conocimiento es visto como el
mecanismo fundamental por medio del cual la empresa, la nacién o la regién adquieren su capacidad de
generar, procesar y aplicar eficientemente la informacion que se transforma en conocimiento (knowledge)
SGARCIA, 2003, p. 126).

> Texto original: Pero no cualquer tipo de conocimiento es Util para estos propdsitos, sino sélo aquel que
constituye el valor agregado indispensable en todos os los procesos de produccion de bienes y servicios
que pretendan tener la competitividad necesaria en el mundo comercial. Se trata, primordialmente, de un
conocimiento identificable con el Know how y con la producién pragmatica de éxito comercial (GARCIA,
20083, p. 126).
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meio, na mente humana e da sociedade, esta categoria é importante para o
desenvolvimento tecnoldgico, reduz a freqiéncia de erros nos procedimentos —
0 saber como, relativo as competéncias e habilidades para o fazer pratico, que
desempenha um papel importante nas atividades econdémicas, e — o saber
quem, envolvendo informagdes sobre quem tem e quem sabe o que fazer, o
que inclui a capacidade de cooperar e comunicar com varios especialistas, €
muito importante porque abre a possibilidade de combinagdo de varias
tecnologias'® (GARCIA, 2003, p. 128).

A exigéncia as universidades de qualificacdes voltadas para o mercado, global,
implica em pressdées para a transformacdo de cursos e curriculos para novas
organizacdes mais apropriadas as exigéncias.

De acordo com Marginson (2007) as instituicbes de educacédo superior sempre
tiveram um papel de destaque no que se refere a promogao de relacdes internacionais.
Em especial, as relacbes que envolvem a producdo de conhecimento através de
pesquisas cientificas. As mudangas nas ultimas décadas, no entanto, tem contribuido
para o aumento da importancia dessa caracteristica. O aumento e a intensificacdo das
relagdes sociais provocadas pela globalizacdo e pela sociedade do conhecimento tem
aumentado ainda mais a importancia da educacao superior e incentiva processos de
integracao regional e global para a geracdo de novos conhecimentos. De acordo com

Marginson:

A educagdo superior sempre foi mais aberta internacionalmente do que a
maioria dos outros setores por causa de sua imersdo no conhecimento, de
modo que nunca demonstrou muito respeito pelas fronteiras juridicas. A
educagao superior passou a ser central para as mudangas nos paises
desenvolvidos e nas nagdes emergentes, em que redes de intercambio de
nivel mundial estdo redefinindo a vida social, econémica e cultural. Nas
economias globais do conhecimento, as instituicbes de educagao superiores
sdo cada vez mais importantes como suportes para uma ampla gama de
relagdes transfronteiricas de continuos fluxos globais de pessoas, informagoes,

'® Texto no original: (...) la Sociedad Del conocimiento plantea a las instituiciones nuevas y exigentes
transformaciones em el objeto del aprendizaje (qué se aprende) y en proceso del mismo (cémo se
aprende), de manera que, en primer lugar, el conocimiento esté referido a las siguientes cuatro
categorias: - el saber qué en referencia con los hechos, lo cual estd mas préximo a lo que se conoce
normalmente como informacion; - el saber por qué, que trata de los principios y leyes de evolucién en el
medio, en la mente humana y en la sociedad; esta categoria es importante para el desarrollo tecnolégico,
pues reduce la frecuencia de errores en los procedimientos; - el saber cémo, relativo a destrezas y
habilidades préacticas para hacer algo, lo cual juega un importante papel en las actividades econémicas, y
— el saber quién, que involucra informacién acerca de quién posee determinado saber y quién es el que
sabe qué hacer, ademas de que incluye la habilidad para cooperar y comunicarse con diferentes
expertos; es muy importante porque abre la posibilidad de combinacion de diversas tecnologias
(GARCIA, 2003, p. 128).
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conhecimentos, tecnologias, produtos financeiros e de capitais. Nem todas as
universidades sao (principalmente) internacionais, mas todas estdo sujeitas
aos mesmos processos de globalizagdo. Parcialmente como objetos, até
mesmo vitimas, destes processos, mas em parte como sujeitos, ou agentes-
chaves, da globalizacao. (Scott, 1998, p. 122). Mesmo que elas compartilham a
reinvengdo do mundo a sua volta, as instituicdes de educacao superior, € as
politicas que produzem e as apdiam, também estdo a ser reinventadas'’
(MARGINSON, 2007, p. 5).

De acordo com o autor, as universidades caracterizam-se por promover relacoes
que muitas vezes transcendem as barreiras juridicas entre Estados. Essa caracteristica
reforca-se na sociedade atual, é parte integrante das caracteristicas das instituicdes de
educagao superior, enquanto agentes da globalizagdo. Por outro lado, as universidades
também sao objetos desse mesmo movimento. Conforme foi visto anteriormente, o
processo de globalizagdo implicou em pressdes para transformagdes nas principais
caracteristicas das instituicbes de educacado superior As instituicbes de educacao
superior, além de destacarem-se pela importdncia produzir conhecimentos e
qualificagdo para um sistema interempresas marcado pela intensa competitividade,
precisam fazé-lo a custos minimos ao Estado (STORMQUIST, 2002, p. 16).

2.2 A TEORIA DOS SISTEMAS SOCIAIS

Na primeira parte do capitulo foi possivel verificar que diversos autores
concordam que o fendmeno da globalizacdo esta relacionado a intensificagdo das

relagdes sociais e ao funcionamento do capitalismo, formando um quadro complexo e

' No original: “Higher education was always more internationally open than most sectors because of its
immersion in knowledge, which never showed much respect for juridical boundaries. Higher education has
now become central to the changes sweeping through the OECD and emerging nations, in which
worldwide networking and exchange are reshaping social, economic and cultural life. In global knowledge
economies, higher education institutions are more important than ever as mediums for a wide range of
cross-border relationships and continuous global flows of people, information, knowledge, technologies,
products and financial capital. Not all universities are (particularly) international, but all are subject to the
same processes of globalisation, partly as objects, victims even, of these processes, but partly as
subjects, or key agents, of globalisation. (Scott, 1998, p. 122). Even as they share in the reinvention of the
world around them, higher education institutions, and the policies that produce and support them, are also
being reinvented” (MARGINSON, 2007, p. 5)..
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multifacetado. Nesse contexto a educacado superior e, em especial, as universidades
sofrem os efeitos dos processos de transformacgéo, assim como figuram como agentes
dessas mudancgas. A andlise dessas transformagbes sociais requer um instrumental
tedrico que possa dar conta da complexidade das relagbes possiveis compreendidas na
sociedade. Para isso recorre-se aos trabalhos de Niklas Luhmann, que procurou
desenvolver conceitos e relagdes para proporcionar uma melhor descricdo para o
entendimento da sociedade como sociedade global. Em primeiro lugar, discorrer-se-a
sobre o0s principais conceitos para a compreensado da teoria dos sistemas sociais. Em
segundo, apresenta-se como se compreende a sociedade enquanto sistema. Em
terceiro lugar, a educacdo como sistema social e em especial a educacéo superior. Por

ultimo faz-se uma reflexao sobre universidades, organizagdes e processos de decisao.

2.2.1 ATEORIA DOS SISTEMAS SOCIAIS: CONCEITOS

O ponto de partida da teoria dos sistemas esta centrado na idéia de diferencga, de
disting&o. A teoria parte de uma diferenca inicial colocada entre sistema e entorno. Essa
diferenca pode ser descrita como uma diferenca de complexidade (possibilidades de
relagbes). Para se falar em sistema é necessaria a indicagdo de um entorno, a
diferenca entre um e outro marca o limite dentro do qual atua o sistema (que reduz
complexidade). Essa distingao permite o funcionamento do sistema, organizado a partir
de uma selecdo de relacbes no entorno. Todo entorno, ndo o € em si mesmo, mas
constitui-se a partir de um sistema identificado. Cada sistema tem realidades distintas,
designadas como entorno. Toda relagdo que nao constitui parte de um determinado
sistema é considerada, em relacao a esse, como pertencente ao entorno. A unidade da
diferenca sistema/entorno é designada pelo autor como mundo (Welt), trata-se da
unidade de qualquer distingédo tragcada e, portanto, inobservavel (CORSI, 1996, p.115).

A concepcédo de sistema para Luhmann distancia-se da metafora da balanca e

do equilibrio, caracteristicas de outras abordagens sistémicas. A teoria dos sistemas
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comporta maior diversidade e maior complexificacdo, que as teorias predecessoras,
porgue rompe com a nogao de um todo causalmente determinado para a construgao de
um todo diferenciado, complexo, relacionado. A compreensdo de sistema requer o
entendimento que ha diversos sistemas que operam de forma autbnoma, auto-
referenciada. A relacdo que se estabelece entre um sistema e seu entorno estabelece-
se de forma seletiva. Definido o sistema que se observa, pode-se identificar o conjunto
do entorno, e que elementos e relagbes desse entorno sdo identificados e utilizados
pelo sistema para seu funcionamento. As relagcdes entre sistema e entorno (que pode
conter outros sistemas) sdo assim definidas a partir do sistema que observa
(LUHMANN, 2007, p.43).

Os limites que se colocam sao de sentido, o que faz e o que nao faz sentido ao
sistema observado. A atribuicao de sentido é estabelecida pela l6gica de regulagdo do
proprio sistema. Atribui-se aos sistemas para designar tal caracteristica autoreguladora,
o conceito de autopoiésis (LUHMANN, 1996, p. 85).

A autopoiésis dos sistemas é capacidade que possuem de produzirem a si
mesmo, ndo no sentido de suas estruturas, mas no sentido de suas operacdes. O que
compode o sistema é a sua prépria logica de funcionamento que age para sua producao
e reproducdo. A relacdo que estabelece com o entorno parte da légica do préprio
sistema que produz informagdes a respeito de seu entorno e as utiliza dentro de seu
processamento (ver adiante auto-observagao). Assim tem-se que ndo hé interferéncias
do entorno que ajam sobre 0s sistemas, a ndo ser no sentido da destruigdo do sistema.
Toda mudanga ocorrida em um sistema (salvo sua destruicdo) s6 pode ser um
resultado produzido pelo sistema mesmo dentro de sua prépria l6gica operacional.

Tudo o que funciona como unidade para um sistema (estruturas, elementos,
mas também o préprio sistema e o entorno do sistema) precisa ser produzido
através do préprio sistema. Nao ha nenhuma importagcao de unidade (ou seja,
também nenhuma importacao de informagéo) num sistema e menos ainda uma
exportacdo. Naturalmente o préprio sistema pode observar e descrever o
mundo sob este pressuposto; mas isto € e permanece entdo sua prépria
realizagcdo (LUHMANN, 1997c, p.65-66).

Essa logica propria, a autopoiésis dos sistemas, s6 é possivel se conjugada a

nogcao de fechamento operacional. Os sistemas para manterem-se e reproduzirem-se
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precisam reduzir a complexidade de seu entorno para operarem. O entorno com todas
as suas possibilidades de eventos e acontecimentos n&o contribuem para a
manutencdo do sistema, se este estiver aberto a todas as interferéncias possiveis
(sistema aberto) ndo se realizara como sistema. Da mesma forma um sistema tendera a
desaparecer se estiver completamente fechado ao entorno. Um sistema que nao
possua/produza informacées sobre si e seu entorno para garantir sua propria
reproducéo (sistemas fechados) levaria a sua destruicao/extingdo. Nesse sentido, para
Luhmann, os sistemas devem ser considerados operacionalmente fechados. A partir de
si proprios produzem informagdo sobre si e seu entorno (abertura), mas
operacionalizam internamente essas informagcées e com sua légica proépria

(fechamento). De acordo com Luhmann:

O fechamento operacional traz como conseqiéncia que o sistema esta
determinado a auto-organizagdo. Suas préprias estruturas podem constituir-se
e transformar-se unicamente mediante operacdes préprias. Por exemplo, a
linguagem s6 pode modificar-se com a comunicagéo e nao de forma imediata
com o fogo, os terremotos, as radiagdes espaciais, ou com as percepgoes de
uma consciéncia particular18 (LUHMANN, 2007, p.67).

A distingdo operacao/observacdo € imprescindivel como base da teoria
construtivista de Luhmann e como extensao da autopoiésis. A partir dessa distingéo €
possivel articular um efeito de determinacédo entre as operacdes autopoiéticas dos
sistemas com a contingéncia da observagao (CORSI, 1996, p.197). A operagédo de um
sistema deve ser entendida como a reproducdo de um elemento de um sistema
autopoiético com base nos elementos constituintes do proprio sistema (através do
fechamento operacional). Essa operacao ocorre de modo cego, ndo possui aspecto
algum relacionado a uma orientacao de funcionalidade para fora ou projeto teleoldgico.
Nao ha para as operagdes um antes ou um depois, elas sucedem em sua imediatez e

simultaneidade com o mundo (Welt). Os sistemas simplesmente operam para garantir a

'® Texto no original: La clausura operativa trae como consecuencia que el sistema esté determinado a la
autoorganizacién. Sus proprias estructuras pueden construirse y transformarse Unicamente mediante
operaciones proprias. Por ejemplo, el lenguaje sélo puede modificarse con la comunicacion y no de forma
inmediata con el fuego, los terremotos, las radiaciones espaciales, o con las prestaciones perceptivas de
una conciencia particular (LUHMANN, 2007, p.67).
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reproducédo de suas operacoes. Nao existe sistema sem sua propria operacao, assim
como nao ha operacao que nao pertenca a sistema algum.

Os sistemas tém como produzirem informagdes a partir de um tipo particular de
operacao, a observagdo. A observagdo € uma operagao que parte de uma distingao
para indicar um lado ou o outro da distingdo realizada. Enquanto operacdo, as
observacdes s6 podem ser realizadas pelos sistemas. Uma das possibilidades das
operagcbes de observacdo realizdveis pelos sistemas € a auto-observagdo. A auto-
observacao € uma operacao do mesmo sistema observado. Ao observar a si mesmo,
um sistema produz informagdes a seu respeito que podem participar da reprodugéo do
proprio sistema. “la autoobservacion, en cambio, participando directamente de la
reproducion autopoiética, influye inevitablemente en la desarrollo ulterior de las
operaciones y representa un momento de dinamismo” (CORSI, 1996, p.120). Esse
dinamismo se da pela elaboracao de informagdes e novos conhecimentos sobre si que
podem provocar alteracoes.

Toda operacao ocorre em simultaneidade com o mundo, nao ha durabilidade no
tempo. As observagcbes da mesma forma estao vinculadas a situagdes particulares. As
repeticdes, as articulacbes entre observacdes e re-elaboragdes efetivam-se como
possibilidade somente com o registro das mesmas, por exemplo, com a produgado de
textos. Esses textos sdo a autodescricdo do sistema. Toda observagdo pode dessa
forma ser entendida como auto-observacdo. Mesmo uma descricdo que parte de uma
observacdo com indicacao para o lado de fora de um sistema, seu entorno, tem por
distincdo seu lado interno, da mesma forma auto-referente, quanto uma auto-
observacao (LUHMANN, 1996, p. 118).

Uma outra distincdo importante a se ressaltar para a compreensao do
funcionamento dos sistemas é a que esta expressa na diferenca entre estrutura e
operacdo. As Estruturas de um sistema nao coincidem com o sistema e sua operagao.
Elas constituem-se num padrao mutavel de expectativas de comunicacao. “O conceito
de estrutura indica, portanto, a selecao de relagdes entre elementos que sdo admitidas

19»

num sistema ™ (CORSI, 1996, p. 73). Diferentemente de outras teorias sociais, 0

"9 Texto original: “O concepto de estructura indica por tanto la seleccién de las relaciones entre elementos
que son admitidas en un sistema” (CORSI, 1996, p. 73).
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conceito de estrutura na teoria dos sistemas é um elemento dinamico. As estruturas,
como selecao de relagdes de elementos que sdo admitidos em um sistema, garantem a
estabilidade para o funcionamento do sistema ao proporcionarem “0 passo de uma
operacdo a outra®”” (CORSI, 1996, p. 73). Por se tratarem de uma selecdo de relacdes
que podem ser admitidas por um sistema para seu préprio funcionamento, as estruturas
podem alterar-se para comportarem novas relagdes, uma nova selecdo. Essa
propriedade das estruturas permite aos sistemas um leque de possibilidades, passadas,
presentes e futuras (expectativas) que podem ser atualizadas como operacdes dos

sistemas.

2.2.2 SOCIEDADE COMO SISTEMA

A sociedade para Luhmann é um sistema social, e como tal opera de forma

autbnoma, auto-referenciada. De acordo com o autor:

No plano da teoria dos sistemas sociais nos interessa a peculiaridade de
aqueles sistemas autopoiéticos que podem entender-se como sociais. Deve,
pois, neste plano especificar-se a operagdo distintiva cujo processo
autopoiético leva a que se formem sistemas sociais em seus entornos
correspondentes: séo as comunicag;f)es21 (LUHMANN, 2007, p.56).

Conforme destaca Fedozzi, “o0 conceito de sistema designa agora ndo mais um
objeto, mas um conceito teérico-diferencial, ou seja, um sistema é a forma de uma
diferencga, possuindo dois lados: o sistema (como o lado interno da forma) e o entorno
(como o lado externo da forma)” (FEDOZZI, 1997, p24-25). Diferentemente de outras
abordagens teédricas, ndo ha para a teoria dos sistemas a idéia ou conceito de

%% No texto original: “el paso de una operacién a la outra” (CORSI, 1996, p. 73).

2! Texto no original: En el plano de la teoria de los sistemas sociales nos interesa la peculiaridad de
aquellos sistemas autopoiéticos que pueden entenderse como sociales. Debe, pues, en este plano
especificar-se la operacion distintiva cuyo proceso autopoiético lleva a que se formen sistemas sociales
en sus entornos correspondientes: son las comunicaciones (LUHMANN, 2007, p.56).
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sociedades de modo que possa haver diferentes sistemas sociais. Ha somente uma
sociedade diferenciada internamente, seja por suas estruturas ou os diferentes
acoplamentos estruturais. Portanto ao se falar em sociedade e em sistema social,
refere-se a uma construcao tedrica que parte do estabelecimento de uma diferengca com
0 seu exterior, o entorno.

A pergunta necessaria a ser respondida €, portanto, a que se refere Luhmann ao
indicar que sociedade € um sistema e esta se diferencia de um todo mais complexo, o
entorno da sociedade. A resposta para isso € a comunicacao. Para o autor a sociedade
€ formada por comunicagbes, elas possuem as caracteristicas necessarias para
constituir-se como um sistema apartado de seu entorno. A partir de seu fechamento
operacional opera em sua légica prépria e recursivamente garante sua reproducao.
Cada comunicacao é fundamento para novas comunicagcbes que garantem a
transformacao do sistema e sua reproducdao. As comunicagdes dentro da sociedade
podem se complexificar e passar por diferenciacbes internas. Essas mesmas
comunicacdes podem operar através de acoplamentos estruturais distintos, podem se
realizar pela fala, pela escrita ou por gestos.

Um mesmo sistema pode, ao expandir-se e adquirir maior grau de complexidade,
realizar diferenciagdes internas a si. No caso da sociedade, destacam-se como
sistemas dentro do sistema social, o sistema politico, o econdmico, o cientifico, o
juridico, a educacao e outros. Cada sistema possui uma légica operacional propria e
tem por base comunicagdes. Esse aumento de complexidade implica em maior
fechamento operacional e maior diferenciacdo dentro do sistema. Para dar conta da
expansao do proprio sistema, opera-se uma redug¢ao de complexidade com a formacao
de sub-sistemas especificos que se diferenciam funcionalmente. Dessa forma amplia-se
a complexidade do real, que pode comportar diversos e diferentes subsistemas, e, ao
mesmo tempo, reduz-se essa mesma complexidade por adquirir cada sistema uma

l6gica operacional préprio que o identifica como funcionalmente diferenciado.
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2.2.3 EDUCACAO COMO SISTEMA SOCIAL

Para o Luhmann, a educacdo constitui-se em um sistema da sociedade, e
enquanto tal € autopoiético, desenvolve-se a partir do fechamento operacional,
relaciona-se com o entorno através do acoplamento estrutural. A educacdo surge como
sistema a partir de processos historicos sociais, diferenciando-se de outros sistemas e
do entorno. Essa diferenciagdo € realizada a partir da selegdo e redugdo da
complexidade do meio, através da auto-atribuicdo de um sentido interno. Educacao
deve ser entendida como a intencdo de educar, sob a perspectiva do sistema. Dessa
forma, ndo ha um fim da educacao, o sistema educacional produz e reproduz-se a partir

de si por si mesmo. Em consideracao a esse aspecto citado tem-se:

A constatacdo de um crescimento incontrolavel de esforgcos por educagao, que
s6 encontra limites em termos financeiros, mas que ndo podem ser legitimados
pedagogicamente, completa a representagdo conceptual da diferenciagao
funcional, ou seja, diferenciagao significa autonomia de sistema e autonomia
de sistema significa necessidade de auto-organizagao. (NEVES, 2003).

O sistema educacional dentro da teoria de Luhmann compartilha com as
caracteristicas comuns a todos os sistemas. Ele é autopoiético, fechado
operacionalmente e acoplado estruturalmente com os demais sistemas e o entorno. A
sua distingdo reside no cédigo que orienta seu funcionamento interno, autopoiésis. O
cbdigo sobre o qual trabalha o sistema educacional é o codigo binario melhor/pior. O
seu funcionamento opera no sentido de atribuir relagées (educacionais) a partir dessa
codificagdo. No entanto, o resultado dessa operacao é identificado/aproveitado fora do

sistema. Nas palavras de Neves:

No sistema educacional ndo ha meio de comunicagdo generalizado. Deste
modo, seu cédigo de diferenciagdo, segundo Luhmann, deve ser buscado na
diferenciagao funcional do sistema social, isto &, em relagdo a posi¢cao que se
encontra, a partir da sele¢éo social, dentro ou fora do sistema. Neste sentido, o
pior ou melhor resultado da educagdo deve ser buscado fora do sistema
educativo cuja unidade nao deve ser buscada em um ideal de formagao, senao
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nas relagdes/interagdes funcionais entre codificacdo e programagédo. Nas
palavras de Luhmann: “La unidad de un sistema — a nivel de estructuras —
radica en las funcionalmente especificas codificacién y programacién. En otras
palabras el sistema educativo se diferencia de otros sistemas funcionales por
la forma en que aplica sus propios programas a la hora de repartir mejores o
peores posiciones (Luhmann & Schorr, 1990: p.57)”. (NEVES, 2003)

O funcionamento do sistema educacional articula-se ao seu entorno, produz
informacgdes a respeito dele. Essas informagdes servem como subsidios sobre os quais
se reproduzira sua légica interna. ldentificar que caracteristicas sdo essenciais na
producao e reproducao de sua légica (atribuicao de sentido melhor/pior) e manutencao
de seu funcionamento constituem necessidades do sistema.

Por conseqiéncia, a complexidade do sistema educativo é dada pela
programagao que define que sucessos tem sentido articular em programas
concretos e quais, ao contrario, devem ser excluidos. Tal desdobramento
ocorre a luz da codificagdo melhor/pior que, entrementes, faz desta
programagao condicionada pela contingéncia. (NEVES, 2003).

Da mesma forma que o sistema social, o sistema educacional com seu
crescimento e expansao acaba por desenvolver diferencia¢des internas, diferenciacdes
funcionais. Na educacdo desenvolvem-se sub-sistemas que reduzem a complexidade
mantendo articulagbes com outros sistemas relacionados através do acoplamento

estrutural.

2.2.4 UNIVERSIDADES, ORGANIZAGCOES E PROCESSOS DE
DECISAO

Com o aumento da complexidade do sistema educacional, este promove
diferenciagbes funcionais internas como a educagao escolar, educagéo profissional e
educagao superior e outras. A educacdo superior pode ser entendida como um
subsistema do sistema educacional. Como tal esta inscrito na autopoiésis
fundamentada no coédigo binario aprovado/ndo-aprovado e esta acoplada
estruturalmente com outros sistemas. Destaca-se nessa relagdo, em particular, o

sistema cientifico, o politico, o juridico e 0 econdmico. As universidades sao expressao
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estrutural desse acoplamento do sistema educacional, em especifico do sub-sistema da
educacao superior, com os demais sistemas e entorno.

Para analise do sistema da educacado superior deve-se levar em conta as
organizac¢oes que o compde. Por organizagbes, Luhmann entende como sistemas cujos
elementos componentes sdo as decisdes, que orientam agdes do sistema. A relagcao
meio/fim, assim como a estruturacdo do acoplamento estrutural entre os diferentes
sistemas, organizacdes e entorno é realizada através de processos de decisdo das
organizacdes. Estas, no caso da educacdo superior sdo representadas pelas
instituicobes de educacao superior, que possuem como entorno o proprio sistema da
educacao e outros sistemas como o politico, 0 econdmico e outros. Nas instituicdes de
educacdo superior realizam-se as comunicagbes do sistema, sua produgdo e
reproducao.

O processo de transformacédo dos sistemas de educacao superior s6 pode ser
entendido como um processo autoproduzido. Enquanto um sub-sistema participante do
sistema social, os sistemas de educacado superior operam a partir de si mesmos
(autopoieticamente). Nesse sentido, toda perturbacdo, identificada pelos sistemas de
educacao superior, s6 pode ser resultado de uma perturbacdo autoproduzida. A
questao que fica a ser respondida é como que podem ser autoproduzidas irritagdes por
um sistema. De modo sucinto, essa irritagdo pode ser originaria de diferentes formas a
partir do préprio funcionamento do sistema. Ao realizar suas fungbes de producéo e
auto-reproducdo em determinado contexto, esse sistema pode utilizar-se de novas
selegcdes de eventos do entorno como informagdes relevantes para o seu
funcionamento. A introducdo ou re-introdugédo (re-entry) de determinada informacéao
produzida pelo sistema mesmo pode provocar mudangas em suas estruturas, na
selecdo de relagdes entre eventos.

Uma das possibilidades abertas a essa transformacao se da através do conceito
de inovacdo. Para o autor inovacao é um processo de decisdo que age de modo
diferente ao que era esperado.

Entendemos sob o termo de inovagdo um processo de decisdo contra-indutivo,
um processo de decisdo que decide diferente ao que era de esperar e assim,
mudam as expectativas. (...) A inovagdo é mudanga de estrutura, mas nao
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necessariamente mudanca de programa, nao € necessariamente uma reforma,
nem tao pouco necessariamente melhoria® (LUHMANN, 1997, p.89).

A inovacéo de acordo com Luhmann refere-se a uma mudancga de estrutura, néo
necessariamente mudancga de programa. As estruturas na teoria dos sistemas sao as
selecbes de relagdes entre eventos que garantem o funcionamento de um sistema.
Sistema e estrutura ndo se confundem, ja que nao coincidem. Sistemas sao formados
por elementos que sao operagdes. As estruturas sdo formadas por elementos que séao
eventos. Para que os sistemas realizem suas operacdes precisam de estruturas que
indiquem selegdo de relagbes entre eventos. Ndo podem existir sistemas sem
estruturas, assim como estruturas sdo sempre estruturas de um sistema. A inovagéo ao
promover mudangas nas estruturas altera a selecdo de eventos que servirdo de base
para as suas operagdes. Pode-se associar o conceito de inovagao a idéia de reforma,
se estas alteraram as estruturas de um sistema. Essas novas selecdes produzidas por
processos de decisdo inovadores restringem-se a alternativas realizaveis. De acordo

com Luhmann:

A inovagao s6 €& possivel quando nos processos de decisdo consideram-se
alternativas realizaveis. Nos processos de decisdo cooperativos altamente
diferenciados, requer isto uma reorganizagdo (mais ou menos) simultanea de
alternativas em uma multiplicidade de situacdes de decisdo que se encontram
determinadas nas solugdes que até o momento foram preferidas, mas nao nas
que ainda estdo por serem escolhidas® (LUHMANN, 1997, p.91).

Para que inovacdo ocorra sdo necessarias alternativas realizaveis. Essa base
atribuida aos processos de decisdo inovadores implica na possibilidade de que as
mudangas decorrentes de processos inovadores estejam relacionadas a situagdes

preexistentes, ja realizadas ou abertas a realizacao. A reorganizacao de alternativas em

%2 Texto original: Entendemos bajo el término de innovacién un processo de decision contrainductivo, um
proceso de decision que decide diferente a lo que era de esperar y asi, cambia las expectativas. (...) La
innovacién es cambio de estructura, pero no necesariamente cambio de programa, no es necesariamente
uma reforma n! tampoco lnecesarjamente mejorig. (LUHMANN, 1997, p.89). . _

Texto no original: La innovacién sé6lo es posible cuando en los procesos de decisién se consideran
alternativas realizables. En procesos decisién cooperativos altamente diferenciados, requiere esto una
reorganizacion (mas o menos) simultanea de alternativas en una multitud de situaciones de decisién que
se encuentran determinadas en las soluciones que hasta el momento se han preferido, pero no en las
que aun esta por elegirse. (LUHMANN, 1997, p.91).
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processos de decisdo altamente diferenciados pode levar em consideragao escolhas ja
realizadas em outras oportunidades. Recordando que as reflexdes produzidas pelos
sistemas sao frutos de uma operagcdo propria, em especial a auto-observacao, €
provavel ser esta (a observacao) a principal fonte de inovagdo nas decisdes elaboradas
por organizacoes.

Uma caracteristica chave dos processos de decisado inovadores esta relacionada
a tatica de estabelecer relagdes sociais e temporais entre as decisées. Esse modo de
operar muitas vezes contribui para uma transformacao no funcionamento dos sistemas

oferecendo alternativas realizaveis como necessarias ou inevitaveis.

Se nossas reflexdes sao verdadeiras, deve ser parte da tatica de inovagao
estabelecer relagbes sociais e temporais entre as decisbes — seja sobre
minimizagdes ou sobre ficcoes e suposicdes. Pode ser assim vantajoso para
promotores da inovagao, apresentar decisdes parciais do conjunto de inovagao
como ja decididas. O idioma com que se fundamenta a inovagao, utiliza-se ja
em suas analises; os valores que devem ser fomentados mediante inovagao,
se supdem como reconhecidos; as adesdes ja conseguidas sdo ampliadas e
desenvolvidas; as instalagdes sao, inclusive antes de sua mudanga,
designadas de outra forma, de tal maneira que a inovagcdo s6 necessita
aparecer como execugao de algo ja resolvido® (LUHMANN, 1997, p.93-94).

Os conceitos de organizacao, decisdo e inovacao sao importantes para se
analisar processos de transformacao social. Eles permitem examinar as construcoes
elaboradas, as relacbes estabelecidas que atuam como diagndsticos e justificativas
para mudangas introduzidas por essas inovagbes. De acordo com Luhmann, esse
processo se da porque: “Las innovaciones son requeridas no para que las relaciones
cambien, sino porque cambian.” (LUHMANN, 1997, p.96). Os sistemas re-elaboram as
relagdes sociais e temporais, re-introduzindo ao sistema novos significados que acabam

por provocar o surgimento das inovagdes.

# Texto original: Si nuestras reflexiones son verdaderas, debe ser parte de la tactica de innovacién el
estabelecer relaciones sociales y temporales entre las decisiones — sea sobre minimizaciones o sobre
ficciones y suposiciones. Puede ser asi ventajoso para promotores de la innovacion, presentar decisiones
parciales del conjunto de innovacién como ya decididas. El idioma con que se fundamenta la innovacién,
se utiliza ya en la analisis; los valores que deben ser fomentados mediante innovacién, se suponen como
reconocidos; las adhesiones ya conseguidas son ampliadas y desarroladas; las instalaciones son, incluso
antes de su cambio, designadas de otra forma, de tal manera que la innovacién sélo necessita aparecer
como ejecucién de algo ya resuelto (LUHMANN, 1997, p.93-94).
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Com o referencial teérico da teoria dos sistemas buscar-se-a, portanto, analisar
as transformagbes da educacado superior na Europa/Alemanha pés Bolonha como
processo de complexificagdo por um lado e de diferenciagdo funcional de outro,
resultantes das pressées do entorno. Ao mesmo tempo analisar-se-a a forma de
reducdo de complexidade através da capacidade autopoiética do sistema de se
produzir e reproduzir.
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3 O PROCESSO DE BOLONHA — A EDUCACAO SUPERIOR EM
DEBATE

O presente capitulo tem por objetivo contextualizar a discussao surgida em torno
da necessidade de reforma dos sistemas de educacgao superior europeus. Em primeiro
lugar buscou-se demonstrar como surgiram as condi¢des historico-sociais para o inicio
de um processo conjunto de reformas dos sistemas de educacao superior na Europa.
Para isso, recorre-se num primeiro momento a Teoria do Equilibrio-Pontuado®
(Punctuated-equilibrium theory: explaining stability and change in public policymaking)
que contribui para entender como surge nas esferas de decisdo politica supranacional
da Europa (Unido Européia e Conselho da Europa) a educacdo como um tema de
debate. Essa andlise parte de uma reconstituicdo histérica dessas duas organizacdes e
como a educagao ganha um papel de destaque em suas decisées.

A partir do surgimento da educacdo como um tema da agenda politica
supranacional européia, procura-se identificar as instituicbes e atores-chave que
levaram a cabo um processo de discusséo e elaboragdo de uma proposta de mudancga
para a educacao superior. Nessa parte sao descritos 0os objetivos que foram tracados
pelas discussbes, em especial como se deu a construgcdo da proposta e em que
momento passou a ser discutida a sua implantacao.

Em terceiro lugar é descrito o modelo proposto para a harmonizagdo dos
sistemas dos sistemas de educagcdao superior europeus. Por Ultimo sao feitas
consideracdes sobre o Processo de Bolonha e a formagdo da Area Européia de
Educagao Superior.

%% A tradugdo do nome da teoria, de autoria de True, Jones e Baumgartner, mais recorrente é “Teoria do
Esquilibrio-Interrompido”. No entanto, opta-se pela expressao equilibrio-pontuado por melhor expressar o
sentido que é dado pelos autores. Ao analisar politicas publicas a partir de orgamentos governamentais,
os autores verificam pontos de mudanga, que tanto podem ser para um aumento ou uma diminuigdo na
aplicacdo de recursos. Essa flexao, para mais ou para menos, € melhor compreendida como um ponto
em uma linha, do que uma interrupg¢édo, que marca um fim.
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Os principais documentos que compde o material empirico deste capitulo sao as
Declaragbes e os Comunicados elaborados pelos encontros de ministros da Educacao
Superior?®, os documentos elaborados pela Comissdo Européia sobre a educacdo
superior?’ e os relatérios da Associacdo Européia de Universidades®. Também foram
utilizados materiais, bibliograficos e outros disponiveis em sites, especialmente, para a
descricdo das organizagdes supranacionais européias (Unido Européia e Conselho da

Europa).

3.0.1 A teoria do equilibrio-pontuado

A teoria do Equilibrio-Pontuado € um construto teérico elaborado para a analise
da formulagdo de politicas publicas (True, Jones e Baumgartner, 2007). Os autores,
que a formularam, desenvolveram-na para a analise da formulacdo de politicas
nacionais norte-americanas em longos periodos de tempo, mas mostrou-se Util para a
compreensao de formulacdes de politicas de um modo mais geral.

A teoria de True, Jones e Baumgartner (2007) procura explicar uma simples
observacao: processos politicos sdo, geralmente, caracterizados por estabilidade e
incrementalismo, mas ocasionalmente eles produzem rupturas, altera¢des de trajetérias
passadas. De acordo com os autores, diversas areas politicas sdo caracterizadas mais
pela sua estabilidade do que crise (mudangas), no entanto, estas acontecem.
Mudancas de larga escala nas politicas publicas estdo constantemente acontecendo
em uma ou outra area.

Essa teoria busca reunir em uma s6é formulagdo a nocdo de acomodacao

(stability) e rupturas/grandes transformacgdes (punctuations). A justificativa para tal é

% Declaragdo de Sorbonne, 1998; Declaragdo de Bolonha, 1999; Comunicado de Praga, 2001;
Comunicado de Berlin, 2003; Comunicado dce Bergen, 2005 e o Comunicado de Londres, 2007, que
podem ser encontrados no enderego:
http://www.ond.vlaanderen.be/hogeronderwijs/bologna/documents/declarations communiques.htm.

" Os documentos referentes a Estratégia de Lisboa e a Agenda da Modernizagao.

% Trends Reports (I, II, Ill, 1V e V), relatérios da Associagdao de Universidades Européias elaborados
como documentos de subsidio para as discussdes ministeriais do Processo de Bolonha. Fonte:
http://www.eua.be/trends-in-european-higher-education/
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que o mesmo sistema institucional de regras e organizagées governamentais produz
ambas situagdes, uma enorme quantidade de pequenas acomodacdées € um
significante numero de rupturas (afastamentos) radicais com a trajetéria passada. A
teoria do Equilibrio-pontuado enfatiza dois elementos relacionados do processo politico:
definicdo de assunto (issue definition) e colocagao de pauta (agenda setting). Assuntos
séo definidos no discurso publico de diferentes modos, e um assunto ascende ou decai
na pauta publica, politicas existentes podem reforcar ou questionar determinado
assunto.

A interacdo de instituicdes politicas, mobilizacées de interesse e processos de
decisado racional limitados (boundedly rational decisionmaking) também sao conceitos
importantes para a teoria. De acordo com os autores, essa dinamica de relacao entre
instituicdes, interesses, e atencédo tem sido aplicada em outros contextos, em outros
paises, com sucesso. Essa dindmica de relacao esta fundamentado no pressuposto, de
que ndo ha sistema politico que consiga discutir todos 0os assuntos com o0s quais se vé
confrontado. Discussdes de assuntos politicos sdo usualmente desagregados em um
nuamero de subsistemas de politicas orientadas por assuntos.

Dessa forma tém-se dois processos de tomada de decisdo politica. O primeiro
processo € aquele marcado por uma limitada capacidade de decisdo, que sdo, o que 0s
autores denominam, de processamento serial. As instituicdes macro-politicas
constituem-se em organizagdes de processamento serial. Ou seja, instancias nas quais
séo discutidos e considerados assuntos de grande importancia, um por vez, ou poucos
por vez. Quando um assunto se move em direcdo as mais altas instancias decisorias,
usualmente o fazem porque novos participantes tornaram-se interessados no debate.

O segundo processo de decisdo € aquele marcado pela ampliacdo da
capacidade decisoria do sistema politico, processamento em paralelo. Segundo os
autores, os sistemas politicos, assim como seres humanos, ndo conseguem considerar
simultaneamente todos os assuntos que enfrentam. Assim os subsistemas politicos
podem ser vistos como mecanismos que permitem ao sistema politico engajar-se em
processamentos paralelos. De acordo com os autores, milhares de assuntos podem ser
considerados simultaneamente em paralelo dentre suas respectivas comunidades de
especialistas (TRUE, JONES e BAUMGARTNER, 2007).
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A concepcgao de comunidades de especialistas é interessante por exemplificar de
modo bem adequado, como que decisGes elaboradas dentro ou por um sistema
também sdo decisbes de outros sistemas, concomitantemente. Por exemplo, as
comunidades de especialistas cientificos ao participarem de instancias politicas de
decisdo produzem comunicag¢des que sdo compreendidas nos dois sistemas, o politico
e o cientifico, se 0s especialistas forem economistas, suas comunica¢cées podem
atingir, também, o sistema econémico.

A interseccdo de capacidades de processamento paralelos (dos subsistemas
politicos) e as necessidades do processamento serial (do sistema macro-politico)
possibilita a dindmica nao-incremental, de solavancos, que comumente se observa em
varias areas politicas. As mudancgas, rupturas ou pontuagdes ocorrem quando um
assunto de uma area estd na pauta macro-politica. Nesse momento, pequenas
mudancas nas circunstancias objetivas podem causar grandes mudancas na politica, e
podemos dizer que o sistema esta sob um processo de feedback positivo.

As mudancas nao precisam ser provocadas por algum grande acontecimento,
pequenas acomodacbes efetuadas nos processamentos paralelos dos subsistemas
podem ocasionar momentos de grandes transformagdes (como os terremotos e o
deslizamento de grdaos de areia). O feedback negativo mantém a estabilidade do
sistema. Os autores comparam com a funcionalidade de um termostato que mantém
constante a temperatura de uma sala.

Imagens politicas s&o um misto de informagédo empirica e de apelo emotivo. O
conteudo factual de qualquer politica ou programa pode ter diferentes aspectos e pode
afetar diferentes pessoas de diferentes modos. Os autores afirmam que, quando
determinada politica esta associada a uma unica imagem, usualmente estd associado a
um monopdlio politico bem sucedido. Imagens discordantes as vezes sao associadas a
uma mesma politica no caso de disputa ou desacordo quanto a determinada politica.

A concepcao de imagem politica é fundamental para compreender 0os processos
de mudancga. Conforme os atores, a associacao de uma Unica imagem a determinada
politica tem-se 0 que chamam de monopdlio politico bem sucedido. Esse monopdlio
pode ser a fonte de recursos (politicos) necessarios para a implantacdo de mudancas
decisérias (ou manutengao).
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Duas concepcgoes implicitas a teoria do equilibrio-pontuado estdo a teoria da
formulacdo de decisbes individuais e coletivas. Da perspectiva da formulacdo de
decisado, pontuacdes de larga-escala na politica alteram entre mudancga na preferéncia
ou mudanca na atengdo. Atengao a determinados assuntos s € processada de modo
serial, ndo se consegue concentrar a atencao paralelamente a varios assuntos (mesmo
0s subsistemas politicos, cada um deles s6 pode dedicar atencdo a um assunto de
forma serial). A nogdo de uma racionalidade limitada por interesses e atengdo
disponivel permite a compreensao de pontuagbées (mudancas) e estabilidade.

Essas reflexdes serdo essenciais para compreender o processo de mudancga da
educacao superior européia. A partir do surgimento do tema da educacao superior na
agenda de decisdes supranacionais européias, associada a uma determinada imagem,
foi possivel o desdobramento de processos paralelos de processamento. Esses
processamentos paralelos (empreendidos por organizagdes e atores-chave
relacionados a educacao superior) contribuiram para a manutengcdo do tema da
educacao superior na agenda do sistema macro-politico europeu e para a formulacao
de uma proposta de reforma.

3.1 PRELUDIO DO PROCESSO DE BOLONHA

A compreensdao do Processo de Bolonha, iniciado em 1999 requer em um
primeiro momento a compreensdo do contexto histérico e social, no qual ele surge.
Esse contexto deve ser considerado para a descricao e a analise da proposta de
reforma, por proporcionar os principais elementos que elevaram a educagao superior na
pauta da agenda de decisdes das esferas politicas supranacionais européias.

A reforma conjunta da educagédo superior empreendida pelos paises europeus
ndo € uma iniciativa politica que surge desvinculada de lagos politicos, econdmicos ou
culturais anteriores. O Processo de Bolonha esta inserido no contexto e na trajetéria de
integracdo e cooperacdo européia. Pode-se considerar que 0 processo de
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aproximadamente 50 anos de integracdo® européia também contribuiu para as
transformacdes da educacéao superior européia do final do século XX.

Ressaltam-se duas instituigdes como fundamentais para a compreensao desse
processo de integracdo, em especial com vistas ao entendimento do Processo de
Bolonha e a proposta de reforma da educagéo superior na Europa. Elas sdo a Uniédo
Européia e o Conselho da Europa. Essas organizagdes podem ser entendidas como as
esferas macro-politicas, ou supranacionais de decisao politica européia. Conforme sera
visto mais adiante, mesmo que essas instituicbes ndo possuam poderes legais para a
alteracdo de determinadas politicas setoriais (por exemplo, na educagdo), suas
recomendacoes exercem fortes influéncias para o desenvolvimento de outros processos

de decisdo que podem levar a mudancas politicas.

3.1.1 A Uniao Européia

A formacao da unido Européia foi um pré-requisito, uma precondicdo para o
surgimento do debate sobre a necessidade de um processo de reforma da educacao
superior na Europa. A Declaracao de Bolonha (1999) traz em seu paragrafo inicial como
apresentacao e justificativa inicial para a proposta de reforma da educacao superior, 0s

progressos obtidos com a formagéo da Unido Européia. De acordo com o documento:

O processo europeu tem-se tornado uma realidade cada vez mais concreta e
relevante para a Unido Européia e para os seus cidaddos, gracas as
extraordinarias realizagbes dos ultimos anos. As perspectivas de alargamento
assim como as estreitas relagbes com os outros paises europeus acrescem
uma maior dimensdo a esta realidade. Simultaneamente, temos vindo a
testemunhar uma consciencializacao [sic] crescente em largas faixas da esfera
politica, académica e da opinido publica, da necessidade de criar uma Europa
mais completa e abrangente, em especial no que respeita a construgdo e ao

% Se considerada a criagdo do Conselho da Europa em 1949, A Declaracédo de Bolonha é realizada 50
anos apds o inicio das iniciativas de integragdo. Se considerado o Tratado de fundagdo da Comunidade
Européia do Carvao e do Ago (formada por Alemanha, Bélgica, Franga, Holanda, Itdlia e Luxemburgo),
tratado percursor dos acordos que deram origem a Unido Européia sao 48 anos para a Declaracao de
Bolonha.
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reforgco das suas dimensdes intelectual, cultural, social, cientifica e tecnoldgica.
(Declaragao de Bolonha, 1999)30.

A associacao da integracao econdémica e politica da Unidao Européia (processo
europeu) como uma situagao incompleta revela a formulacdo de uma imagem negativa
para com essa situacdo. No entanto, essa imagem negativa é acionada para apontar a
necessidade da busca por sua completude. A solu¢do que apresenta o documento é de
que o “processo europeu” sé se realizaria com a atencao para a construcao de suas
“dimensdes intelectual, cultural, social, cientifica e tecnolégica” (Declaragao de Bolonha,
1999).

Portanto, para a compreensdo do Processo de Bolonha é importante uma
reconstituicao da formacéao da Unido Européia (UE), sua trajetéria, politica e econémica,
ocorrida na segunda metade do século XX e em especial suas principais
caracteristicas. A Unido Européia (UE) é a organizagédo politica de diversos paises
europeus, que atualmente conta com 27 paises membros®', resultado de um processo
de negociagdes e acordos de cooperagdo que iniciaram ao final da Segunda Guerra
Mundial (1945). De acordo com Pfetsch (2001):

Ao se considerar as condigdes de desenvolvimento do processo europeu de
integragao até hoje, quatro elementos chamam a atengado: o processo, as
instituicbes, a estrutura de multiplos niveis, a igualdade na desigualdade.
(PFETSCH, 2001, p.119).

Interessa ao estudo as caracteristicas do processo e das instituicbes da uniao
Européia. Em relacdo a caracteristica de processo, Pfetsch destaca que a evolug¢ao dos
acordos e negociagbes que formaram e transformaram a integracdo européia de um
mercado setorial (Comunidade Européia do Carvdo e do Aco - CECA, 1951), na
construcdo de uma comunidade econbémica (CEE, 1957), e mais tarde na Unido
Européia (Tratado de Maastricht, 1992) € um processo inconcluso, aberto a novas
transformacaoes.

A flexibilidade do processo de integracao europeu € uma das caracteristicas

chave para as discussdes sobre a reforma da educacgédo superior. Conforme sera

% hitp://www.cnaves.pt/DOCS/Diversos/declaracaodebolonha.pdf, Anexo 1, consultado em 03/11/2008.
%' Site da Unigo Européia: http://europa.eu/abc/panorama/index pt.htm, consultado em 03/11/2008.
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analisado mais adiante, a atuacao da UE ao que diz respeito a educacao é limitada a
acoes de apoio e incentivo. Em outras palavras, ndo € possivel, dentro dos limites
juridicos da Uni&o, propor aos paises membros, alteracdes legislativas referentes ao
tema educacdo. No entanto, a atuacdo da unido nos assuntos relacionados as
questdes, econdmicas e politicas, configura-se em um dos seus principais objetivos. Em
seguida ao artigo 1° do Tratado que institui a Comunidade Européia®’, o artigo 2°

destaca que:

A Comunidade tem como missdo, através da criagdo da um mercado comum €
de uma uniao econbémica e monetaria e da aplicagdo das politicas ou agdes
comuns a que se referem os artigos 3.0 e 4.0, promover, em toda a
Comunidade, o desenvolvimento harmonioso, equilibrado e sustentavel das
atividades econdmicas, um elevado nivel de emprego e de protecdo social, a
igualdade entre homens e mulheres, um crescimento sustentavel e néo
inflacionista, um alto grau de competitividade e de convergéncia dos
comportamentos das economias, um elevado nivel de protecdo e de melhoria
da qualidade do ambiente, o aumento do nivel e da qualidade de vida, a
coesao econdmica e social e a solidariedade entre os Estados-Membros.
(Tratado que institui a Comunidade Européia, Artigo 29).

O destaque dado as questdes econdmicas € politicas, como missao principal da
Unidao Européia, ocorreu em consonancia com o0s objetivos de um dos principais
incentivadores externos da integracao, os Estados unidos. Ao final da Segunda Guerra
Mundial, a Europa encontrava-se dividida politica, econémica e ideologicamente, entre
a Europa Ocidental, com forte influéncia dos Estados Unidos, e a Europa Oriental, sob
influéncia da Unido Soviética. O lado ocidental (que reunia os principais paises que
construiram a Unido Européia), com apoio norte-americano desenvolveu mecanismos
de cooperagdo econémicas que contribuiram para a integracdo desses paises. Arrighi
(2001) destaca esse processo de integragdo como uma conseqiéncia das
necessidades de mercado das organizagdes norte-americanas que |4 se instalaram
com incentivo do governo dos Estados Unidos.

O governo dos Estados Unidos ndo poupou dinheiro e nem energia para criar
na Europa um espago politico-econémico suficientemente grande para permitir
que o capital de corporagdes norte-americano remogasse em uma segunda

%2 http://eur-lex.europa.eu/pt/treaties/dat/12002E/htm/C 2002325PT.003301.html#anArt2, consultado em
03/11/2008.
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juventude do outro lado do Atlantico. Mediante o uso habilidoso de incentivos
econdmicos (muito especialmente o Plano Marshall), ele estimulou a
cooperagao européia e a reducdo das barreiras econémicas intra-européias.
(ARRIGHI, 2001, p.149).

Esse incentivo norte-americano favoreceu a formacdo da Unido Européia. A
centralidade da cooperagdo econdémica, também ¢€ identificada por Pfestch (2001).
Segundo o autor, a integracdo promovida na Europa deu-se, sobretudo no plano
econdmico, mas ressalta que coexistiram projetos para uma integragdo politica
européia. A énfase nos processos de integracdo econémica e politica é a principal
justificativa dos documentos que ressaltam a necessidade da transformacdo da
educacao superior nos paises europeus, conforme sera visto mais adiante.

Em relagdo a caracteristica de suas instituicées, a Unidao européia é formada por
uma complexa construcdo politica, ao mesmo tempo, intergovernamental e
supranacional. Essa estrutura complexa formada por diversas instituicbes tem como
principais 6rgdos supranacionais que se destacam, a Comissdo Européia e o
Parlamento Europeu. Essas duas instituicdes junto com o Conselho Europeu, érgao
intergovernamental, formam as trés principais instituicoes de decisédo politica da Unido
Européia. Todas as decisdes para fins de efeito e aplicagdo, necessariamente passam
por essas instituicdes. Isso se da, porque “o sistema institucional europeu dispde de
trés orgdos legislativo (Conselho, Parlamento e Comisséo), dois 6rgdos executivos
(Comissao e Conselho) e um 6rgao jurisdicional (Tribunal de Justi¢a)”, de acordo com
Pfetsch (2001, p.134). Os principais documentos que conformam a estrutura, o
funcionamento e os objetivos da Unido Européia, de acordo com o site da organizagao
sa0%:

O Tratado da Comunidade Européia do Carvéao e do Ago - CECA (1951)
O Tratado da Comunidade Econémica Européia - CEE (1957)

O Tratado da Comunidade Européia da Energia Atbmica - Euratom (1957)
O Ato Unico Europeu (1986)

O Tratado de Maastricht sobre a Unidao Européia (1992)

O Tratado de Amsterda (1997)

O Tratado de Nice (2001)
O Tratado de Lisboa (2007)

% hitp://europa.eu/abc/treaties/index_en.htm

68



3.1.1.1 A educagdo na Unido Européia

Os acordos estabelecidos no ambito legislativo da unido Européia promoveram
uma série de objetivos comuns de cooperacdo e integracdo dos paises europeus.
Entretanto, permaneceram excluidas desses diversos documentos as disposigées
legais, que garantissem poderes de acdo a Unido Européia sobre a organizacdo do
sistema educativo de seus paises membros. No tratado que constitui a Comunidade
Européia em seus artigos 149° e 150° definem-se os objetivos da Unido para com a
educacdo dos paises membros®. Nos dois artigos citados, os primeiros paragrafos
constituem-se numa adverténcia sobre as possibilidades de atuacdo da Unido Européia
sobre a organizagao da educacgao dos Estados membros:

A Comunidade contribuird para o desenvolvimento de uma educagdo de
qualidade, incentivando a cooperagdo entre Estados-Membros e, se
necessario, apoiando e completando a sua acgao, respeitando integralmente a
responsabilidade dos Estados-Membros pelo conteldo do ensino e pela
organizacado do sistema educativo, bem como a sua diversidade cultural e

linguistica. (Tratado que institui a Comunidade Européia, Artigo 1499, §1)

A permanéncia da educagcdo como um tema legislativo de responsabilidade dos
Estados membros e ndo da competéncia da Unido Européia teve conseqiiéncias diretas
sobre o desenvolvimento do Processo de Bolonha. A integracdo econémica e politica
promovida no interior da Unido Européia promoveram mudangas na Europa que
fundamentaram e incentivaram a identificacdo da necessidade de uma transformacéao
da organizacao da educacgao superior dos paises envolvidos.

Conforme foi visto, a Unido Européia ndo detém os instrumentos legais
necessarios para promover mudangas na educagao superior de seus paises membros
através de decisdes legais. Essa restricdo de sua atuacao, no entanto, ndo a impediu
de promover as mudangas através da participacdo em um processo exdgeno a ela. A

Uniao Européia contribuiu como participante na construcdao da proposta de reforma do

% http://eur-lex.europa.eu/pt/ireaties/dat/12002E/ntm/C_2002325PT.003301.htmi#anArt150
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Processo de Bolonha, com o fornecimento de apoio e de subsidios necessarios para

sua realizagao.

3.1.2 O Conselho da Europa

O Conselho da Europa é uma organizagao politica distinta da Unido Européia e
congrega 47 Estados europeus (e mais um pais candidato, Bielorrussia). Essa
organizacao foi criada em 1949 tendo por fins®:

e Defender os direitos do homem e a democracia parlamentar, e assegurar a
preeminéncia do direito;

e Concluir acordos a escala do continente para harmonizar as praticas sociais e
juridicas dos Estados membros;

e Favorecer a tomada de consciéncia da identidade européia, fundada sobre
valores partilhados que transcendem as diferentes culturas.

Dentro desses objetivos, 0 Conselho da Europa foi o responsavel por acordos
relevantes para a educacao superior de seus paises membros. Da mesma forma que a
Unidao Européia, o Conselho da Europa ndo possui poderes para determinar ou
influenciar a organizagdo dos sistemas de educacdo dos paises participantes. No
entanto, esta foi a principal organizacdo que promoveu convengdes entre 0s paises
europeus em relacdo a educacao superior. Dente os documentos do Conselho da
Europa® destacam-se as seguintes convengdes sobre a educacido superior:

e Convengdao Européia de Equivaléncia de Diplomas de Ensino para
Admissao para Universidades. (1953).

e Convengao Cultural Européia. (1954).

e Convengdo Européia de Equivaléncia de Periodos de Estudos
Universitarios. (1956).

e Convencao Européia de Reconhecimento Académico de Qualificagdes
Universitarias. (1959).

e Convengao Européia de Equivaléncia Geral de Periodos de Estudos
Universitarios. (1990).

% Fonte: http://www.coe.int/t/pt/com/about coe/
% Fonte: http://conventions.coe.int/treaty/Commun/ListeTraites.asp?CM=8&CL=ENG, consultado em
03/11/2008.
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e (Convengdao de Reconhecimento de Qualificacbes Concernentes a
Educacao Superior na Regido (Area) Européia. (1997).

A Convencao Européia de Equivaléncia de Diplomas de Ensino para Admisséao
para Universidade de 1953, conforme o titulo sugere, refere-se ao acordo comum de
reconhecimento de equivaléncia dos diplomas que garantem acesso a educacao
superior. A admissao as instituicbes de educagao superior (IES) ainda ficava a cargo
das regras de cada instituicdo e/ou pais que viesse a admitir o estudante. Considerou-
se que as IES constituiam-se numa das principais fontes de atividade intelectual de um
pais e, assim sendo, todo estudante que tenha concluido com sucesso 0 ensino
secundario deveria ter a possibilidade de entrar na universidade de sua escolha dentro
do territério dos paises membros. Para que isso acontecesse reconheceu-se a
equivaléncia de diplomas que permitem o acesso a educacao superior, promovendo a
liberdade de movimento de pais para pais dos estudantes que terminassem a educacao
secundaria. Apesar da medida garantir a equivaléncia dos diplomas que dao acesso a
educacdo superior, ainda podia ser necessario o preenchimento de outros pré-
requisitos pelos estudantes, de acordo com cada instituicao.

Em 1954% foi redigida a Convencdo Cultural Européia. Esse acordo tem por
justificativa a promocdo do conhecimento comum entre 0os membros e o0
desenvolvimento da cultura européia. A Convencao propde que 0s paises signatarios
promovam dentro de seu territério o estudo das linguas, histéria e civilizacao dos outros
Estados-membros. Além de promover o estudo e conhecimento matuo entre os paises
membros, o acordo propde a facilitacdo de movimento de pessoas, assim como, de
objetos culturais entre os paises. No intuito de promover a integracao cultural, essa
convengao destaca-se como uma das mais relevantes por constituir-se, 49 anos depois
de sua proposicao, no requisito minimo aos paises interessados na participacdo no
Processo de Bolonha (Comunicado de Berlim, 2003).

A Convencdo de 1956%° propdée o reconhecimento por parte dos paises e

instituicobes signatarias o reconhecimento por parte da instituicdo de origem do

% Fonte: http://conventions.coe.int/treaty/en/Treaties/Html/015.htm, consultado em 03/11/2008.
% Fonte: http://conventions.coe.int/treaty/en/Treaties/Html/018.htm, consultado em 03/11/2008.
% Fonte: http://conventions.coe.int/treaty/en/Treaties/Html/021.htm, consultado em 03/11/2008.
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estudante do periodo de estudo de lingua moderna realizado em paises estrangeiros
signatarios. As regras para o reconhecimento do periodo de estudo ficam a cargo de
cada pais ou instituicdo signataria.

Em 1959* a Convencdo européia de reconhecimento de qualificacdes
universitarias, propée aos paises e instituicbes signatarios que reconhecam as
qualificagbes universitarias conferidas por uma universidade situada em territério de
outra parte contratante. Esse reconhecimento permite o uso de titulo académico e o uso
da qualificacdo para admissao de estudos po6s-graduados. Da mesma forma que os
documentos anteriores, ainda ficava a cargo das instituicbes e/ou paises 0
estabelecimento de pré-requisitos a serem preenchidos para o usufruto dos beneficios
desta convencéo.

A Convencado Européia de Equivaléncia Geral de Periodos de Estudos
Universitarios de 1990*' amplia a convencao de 1956 que propde o reconhecimento do
periodo de estudo em paises estrangeiros de estudantes de lingua estrangeira
moderna para os estudantes de todos os demais cursos de educagdo superior. De

acordo com a justificativa da convencéo:

Convencidos de que uma importante contribuicdo seria feita a compreensao
européia se um maior numero de estudantes em todas as disciplinas
pudessem passar periodos de estudo no estrangeiro € se 0s exames € cursos
tomados por esses alunos durante esses periodos de estudo pudessem ser
reconhecidos pela sua instituicdo de origem; sendo resolvido a estabelecer,
para este efeito, o principio da equivaléncia geral dos periodos de estudos
universitarios (CONSELHO DA EUROPA, 1990).

Essa nova convencédo € uma medida estabelecida sobre a educacao superior
que diferentemente das convengdes anteriores, traz uma reflexdo sobre a necessidade
de promover um maior intercambio de estudantes entre os paises europeus como uma
acao positiva para a Europa como um todo. Destaca-se também o inicio do debate,

nessa esfera de decisdo macro-politica de aprofundar/ampliar acordos ja estabelecidos.

*0 Fonte: http://conventions.coe.int/treaty/en/Treaties/Html/032.htm, consultado em 03/11/2008.
*! Fonte: http://conventions.coe.int/treaty/en/Treaties/Html/138.htm, consultado em 03/112008.
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3.1.2.1 A Convencao de Reconhecimento de Qualificacdes Concernentes a Educacao

Superior na Regido (Area) Européia*?

Em 1997, A Convencdo de Reconhecimento de Qualificagdes Concernentes a
Educacdo Superior na Regido (Area) Européia do Conselho da Europa reconhece em
seus paragrafos iniciais a mudanga do contexto da educagédo superior européia. Nela
sao ldentificadas transformacdes decorrentes em especial da diversificacdo dentro e
entre os sistemas de educagao superior nacionais.

A formulacao desse documento no ambito do Conselho da Europa ja apontava
para um contexto de reflexdo e preocupacdo para com a organizagcdo da educacao
superior nos paises europeus. Essa € uma das primeiras manifestacdes supranacionais
européias, na qual o tema da educacgao superior € apresentado como uma realidade
diversificada, que deveria ser respeitada, mas em suas proposi¢cdes apontava para a
necessidade de uma maior integracdo. O conteddo do documento ressalta a
necessidade de uma maior atengcdo para o estabelecimento de padrées para o
reconhecimento de periodos de estudo. Sao indicados nesse documento, dois fatores
essenciais que serao retomados com o Processo de Bolonha. O primeiro fator € de que
0s sistemas nacionais europeus de educagao superior sdo diversificados e o segundo,
que eles tem passado por mudangas que resultaram em maior diversificacdo. De

acordo com a Convencgao:

Conscientes das mudltiplas mudangas no ensino superior na regido européia
desde que estas convengdes foram aprovadas, resultando em consideravel
aumento da diversificagdo dentro e entre os sistemas nacionais de educagao
superior, bem como a necessidade de adaptar os instrumentos legais e as
praticas de modo a refletir essa evolugdo; consciente da necessidade de
encontrar solugbes comuns para problemas praticos de reconhecimento na
regido européia; Conscientes da necessidade de melhorar a atual pratica e
reconhecimento para torna-lo mais transparente e melhor adaptada a situacéao
atual da educagado superior na regidao européia; Confiantes do significado
positivo de uma convengao elaborada e aprovada sob a égide conjunta do
Conselho da Europa e da Unesco fornecendo um quadro para a continuagao
do desenvolvimento de praticas do reconhecimento na regido européia;
Conscientes da importancia de se criar mecanismos permanentes de aplicagao

*2 hitp://conventions.coe.int/treaty/en/Treaties/Html/165.htm
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a fim de colocar os principios e as disposicbes da Convengédo em prética43,
(Conselho da Europa, 1997).

Pode-se perceber que os primeiros acordos implantados pelo Conselho da
Europa deram-se nas décadas de 50 e 60, tendo por objetivos o reconhecimento de
estudos, em particular associados a aprendizagem de linguas estrangeiras. Na década
de noventa, novos acordos sdo assinados, sobretudo para ampliar o alcance e as
possibilidades de se estudar em mais de um pais e ter-se o reconhecimento dessas
aprendizagens (Grosjean, 1999). Essa percepcao da necessidade de ampliar os limites
da educacgao superior, em especial ampliar/ultrapassar os limites nacionais, gerou
novas iniciativas conjuntas dos paises europeus (Declaragcédo de Bolonha, 1999).

A ftrajetéria dessas duas instituicbes, em especial as conseqiiéncias de suas
iniciativas (acordos, convengoes e projetos) para a economia e a politica européia foi
essencial para a construcdo de um contexto para a reforma da educacédo superior
européia no final do século XX. Pode-se afirmar que sob a perspectiva da integracao
dos paises europeus a harmonizacao dos sistemas de educagao superior era uma
possibilidade que comecou a tornar-se uma realidade com o Processo de Bolonha. Ao
descrever a formagao da Unido Européia, suas instituicoes e acordos, Pfetsch (2001)
ressalta que ndo se trata de um processo consolidado de integracdo, de base
predominantemente econémica, mas sim um processo aberto, cuja agenda de assuntos

pode sofrer modificacées. Segundo o autor:

Nao se pode, porém, considerar concluida a integragdo. Trata-se muito mais
de um processo que seguira seu curso, até que se encontre o equilibrio entre
as instituicbes. Sao os temas da agenda que passaram por deslocamentos,
concentrando-se nas exigéncias econdmicas e, por fim, nas democraticas e
participativas (PFETSCH, 2001, p. 290).

* Texto no original: Conscious of the wide ranging changes in higher education in the European region
since these conventions were adopted, resulting in considerably increased diversification within and
between national higher education systems, and of the need to adapt the legal instruments and practice to
reflect these developments; Conscious of the need to find common solutions to practical recognition
problems in the European region; Conscious of the need to improve current recognition practice and to
make it more transparent and better adapted to the current situation of higher education in the European
region; Confident of the positive significance of a convention elaborated and adopted under the joint
auspices of the Council of Europe and Unesco providing a framework for the further development of
recognition practices in the European region; Conscious of the importance of providing permanent
implementation mechanisms in order to put the principles and provisions of the current Convention into
practice, (Conselho da Europa, 1997).
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Os encontros promovidos pelos ministros da educacao dos paises europeus € as
discussdes internacionais, nacionais e locais que decorreram do e no Processo de
Bolonha sao resultado do curso da integracao européia e das mudancgas na agenda das
decisdes politicas dos Estados envolvidos. Em seqiéncia ao inicio do Processo de
Bolonha, em um processo de mutua implicagdo, o Conselho Europeu e a Comissao
Européia voltaram-se a questdes relacionadas a educacdo, em especial a educagao
superior. As discussbes produzidas no ambito da Unido Européia resultaram em
documentos de fundamental importancia para compreensdo das reformas. Esses
documentos sado associados ao que se denominou de a Estratégia de Lisboa (2001) e a
Agenda da Modernizagéo (2007).

3.2 O SISTEMA DE EDUCAGAO REAGE

As mudancgas ocorridas com a crescente integracdao politica e econbmica
ocorrida na Europa, ao longo da segunda metade do século XX, intensificadas na
década de 1990, alteraram o entorno dos demais sistemas sociais. Em especial, o
sistema da educacao percebeu essas mudancas como “irritacbes”, em relacao as quais
deveria “reagir’. As informag¢des sobre as mudancas do entorno do sistema da
educacao foram produzidas e refletidas internamente ao sistema servindo como base
para o inicio do processo de mudanca no sistema de educacéao, decidido no interior do
sistema da educacao.

Apesar das discussdes e decisbes estarem serem tomadas na esfera politica
essas decisbes que implicam em mudangas na educagao superior, sdo decisées do
sistema da educacdo. Sao os responsaveis, especialistas, da educacdo que estdo a
discutir e debater sobre as transformagdes necessarias, de acordo com a percepgao da
formagao de um novo contexto que o sistema da educacao vé-se inserido.

O presente tdpico procurara demonstrar como foram observadas e produzidas as
informacdes sobre a mudanca do contexto (entorno) da educacéo superior e de que
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forma foram propostas mudangas para re-adequar suas estruturas. O processo
mobilizou diversas instituicdes (o Conselho da Europa, a Unido Européia, entre outras)
e atores-chave (ministros da educagcdo dos paises europeus, associagbes de

universidades, entre outros) para discutir a situagao da educagao superior.

3.2.1 O sistema de educacao superior europeu observa a si mesmo

Conforme foi visto anteriormente, ja4 havia na Europa, instituicdes (Unido
Européia, Conselho da Europa) que direta ou indiretamente estavam relacionadas com
a educacgao superior. A Unido Européia promovia desde a década de 80 o intercambio
de estudantes através da Europa com seus programas de mobilidade estudantil. O
programa Erasmus havia contribuido inclusive para a elaboragéo do sistema de créditos
académicos European Credit Transfer System — ECTS, durante a década de noventa.
Nesse contexto de integracao politica e econémica experimentada pela Europa e com a
crescente valorizagdo da educacdo como importante fator para o desenvolvimento
econdmico, promoveram a um primeiro plano as discussdes sobre os sistemas de
educacao superior na Europa.

E nessa conjuntura que o estudo realizado pela comissdo de especialistas
franceses sob a coordenacdo de Jacques Attali**, “Pour un modeéle européen
d’enseignement supérieur’ (ATTALI, 1998) para o ministro francés, Claude Allégre,
identificou uma série de questdes relativas a educacao superior como problematicas.
Em especial, o documento ressalta a necessidade da realizacdo de reformas no
sistema de educacao superior francés para fazer frente a uma série de desafios, da
internacionalizacdo da educacao superior, das necessidades do mercado de trabalho.
O estudo (ATTALI, 1998) Destacou-se como as origens dos desafios da educacao
superior, as revolugcbes das tecnologias da informacédo e das condi¢cdes de trabalho, a
formacao continuada, as transformacdes nas relagdes entre Estado, empresas e a

sociedade e a unificagao européia.

* http://www.attali.com/fr/index.htm
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Confrontado com a revolugao nas tecnologias da informagao e das condigdes
de trabalho, com a diversificagédo de trajetérias profissionais, com as exigéncias
da formagéo continuada, com as mudangas do saber e da aprendizagem, com
as transformagodes das relagbes entre Estado, empresas e a sociedade, com a
unificagdo européia, o ensino superior deve rever urgentemente os seus
objetivos e simplificar sua organizag;élo45 (ATTALLI, 1998, p.4).

Esse trabalho serviu de base para o ministro da educacao francés para promover
um encontro com seus colegas da Alemanha, Itdlia e Gra-Bretanha. Esse encontro foi
realizado em Paris, na universidade de Sorbonne para discutir um processo de
reformas conjuntas para seus sistemas de educacgéo. O objetivo central desse encontro
era promover uma harmonizagcdo dos sistemas de educacédo superior, tendo como
referéncia (velada) o modelo anglo-americano. A reunidao deu origem a Declaracéo de
Sorbonne (1998).

A Declaracdo de Sorbonne (1998) tornou-se reconhecida como o documento
inicial da reforma européia da educacao superior, no qual foi lan¢cada a “declaragéo-
convite” (Joint Declaration) para os demais paises europeus com o intuito de promover
a harmonizacdo das estruturas dos sistemas de educagédo superior. As propostas
apresentadas, fundamentalmente foram:

e Os sistemas de educacgao superior da Europa deveriam ser coerentes e
compativeis para reforcar o reconhecimento de qualificacbes e a
competitividade internacional da educacao superior da Europa;

e Favorecer a criacdo de uma “Area Européia de Educacdo Superior”
(European Area for Higher Learning).

A carta-convite previa para a consolidacdo desses objetivos a busca pela
construcao de estruturas de qualificacdo comuns, um sistema baseado em dois ciclos e
a promocao da mobilidade de estudantes e professores. A Declaracao-Convite de
Sorbonne mobilizou ministros da educagdo europeus, instituicbes e associacoes
relacionadas a educacdo superior, para a realizacdo de um novo encontro no ano

seguinte, 1999. De acordo com Witte, essa carta teve uma grande repercussao e

** Texto no original: Confronte & la révolution dés technologies de Iinformation et dés conditions de
travail, a la diversification des trajectoires professionelles, aux exigences de la formation en permanence,
au bouleversement dés savoirs et de la fagon d’appendre, a la mutation des relations entre I'Etat, les
entreprises et la societé, a l'unification européene, I'enseignement supérieur doit revoir d’urgence ses
objectifs et simplifier son organisation (ATTALI, 1998, p.4).
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contribuiu para a reunidao ocorrida em Bolonha no ano seguinte com 29 paises
europeus (WITTE, 2006).

O encontro em Paris em 1998 (Declaragdao de Sorbonne, 1998) foi responsavel
pela principal iniciativa politica conjunta dos paises europeus para a discussao e
implantacdo de transformagdes no ambito das organizagdes da educagdo superior
européia. Essa reunido deu inicio a um processo de debates que promoveram uma

proposta comum para a educacao superior européia.

3.2.1.1 Encontiro em Bolonha — 1999

O alcance das repercussoes do encontro de 1998 foi observado no ano seguinte.
Em resposta ao convite para a realizacdo de uma reunido para discutir estruturas
comuns para educacao superior, compareceram 29 paises europeus. Inclusive, a
Declaragéao de Sorbonne promoveu a reflexdo em outros atores-chave. Destaca-se a
Confederacdo das Conferéncias de Reitores da Unido Européia (Confederation of
European Union Rectors’ Conferences) e da Associacao das Universidades Européias
(Association of European Universities - CRE), que com suporte financeiro da Comissao
Européia (European Commission) elaboraram um documento conjunto sobre a
educacao superior européia para a reuniao de ministros em Bolonha.

O documento intitulado “Trends in Learning Structures in Higher Education®’(

ou
Trends |) teve grande influéncia sobre as decisdes dos ministros de educacdo. Esse
documento foi elaborado para ser uma base de referéncia para as discussdes acerca
das reformas a serem implantadas para a harmonizacdo dos sistemas de educacao
superior. O conteudo desse trabalho consistia na analise comparativa dos sistemas de
educacdo superior dos paises da Unido Européia e da Area Econdmica Européia
(TRENDS 1, p.2), com enfoque para a percepcao de convergéncias existentes para a

formacao de uma estrutura comum.

8 hitp://www.eua.be/eua/jsp/en/upload/OFFDOC BP trend 1.1068715136182.pdf
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Alguns dos pontos discutidos nesse documento possuem clara influéncia do
relatério francés organizado por Attali (1998) no ano anterior, em especial a analise
sobre a existéncia de modelos organizados em trés ciclos cada qual respectivamente
com um periodo de duragéo de 3, 2 e 3 anos, ou 3, 5 e 8. As conclusdes a que chegou
esse relatorio é da existéncia de um maior numero de sistemas de educacao superior
do que paises europeus (TRENDS I, 1999, p.6). As sugestdes que foram feitas pelo
relatério, em sua maioria foram incorporadas na redagdo do documento final do
encontro realizado em Bolonha (Declaracao de Bolonha, 1999). A convergéncia entre o
documento final assinado pelos ministros da educacdo e as analises e as solucdes
elaboradas e sugeridas pela Confederacao das Conferéncias de Reitores da Uniao
Européia e pela Associagcdo das Universidades Européias demonstram que essa
iniciativa politica teve suas origens calcadas em reflexdes de atores e instituicao
vinculadas a educacao superior, (ATTALI, 1998 e TRENDS I, 1999).

No encontro realizado em Bolonha em 1999, foram definidas as orientacées
principais, denominadas como linhas de acéo, para as mudangas dos sistemas de
educacao superior da Europa. O evento reuniu 29 ministros da educacado de paises
europeus, que ao término dos trabalhos, divulgaram a Declaracao de Bolonha (1999),
documento no qual expressam o0 compromisso conjunto assumido. A declaragcao
estabelece algumas linhas de agéo para a criacao de um Espaco Europeu de Educagao
Superior, até 2010. A base para as mudancas desejadas estabeleceu-se sobre seis
linhas de acdo a serem seguidas pelos paises participantes (Declaragdo de Bolonha,
1999):

e adocéao de um sistema de graus facilmente compreensiveis e
comparaveis;

e adocdo de um sistema baseado em dois ciclos de educacao, o bachelor e
master;

e estabelecimento de um sistema de acumulacgéao e transferéncia de créditos
(tal como o ECTS (European Credit Transfer System), ja em uso nos
Programas Sécrates e Erasmus);

e promocgao da mobilidade de estudantes, docentes, investigadores e outros
trabalhadores, através da remogao de obstaculos administrativos e legais
ao reconhecimento de diplomas;

e promocao da cooperacdo européia na avaliagdo da qualidade da
educacgao superior;

e promocao do Espaco Europeu de Educagao Superior.
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Pode-se perceber nas definicbes adotada pela Declaracdo de Bolonha, forte
influéncia do relatério elaborado pela Confederacdo das Conferéncias de Reitores da
Unido Européia e pela Associacdo das Universidades Européias (TRENDS I, 1999).
Dentre as justificativas expressas nos objetivos da Declaracdo de Bolonha para as
mudancgas, destaca-se a decisdo de aumentar a competitividade dos referidos sistemas
de educacédo, e promover a mobilidade e a empregabilidade no espaco europeu. O
aumento da competitividade estaria fundamentado na “abertura” dos sistemas de
educacao superior através da comparabilidade introduzida pelas estruturas comuns
(ciclos). A promocao da mobilidade e da empregabilidade seriam as formas pelas quais
se consolidariam a competitividade e garantiriam-se os beneficios dessa reforma.

A dindmica de discussdes e debates que se originaram a partir dos encontros de
1998 e 1999 foram denominados como Processo de Bolonha. As suas principais
caracteristicas assentaram sobre decisbes e recomendacdes dos ministros da
educacgao superior, a partir fundamentalmente da formacao de uma rede de articulagao
de atores e instituicoes diretamente relacionadas a educagao superior como provedores
de informagdes para o andamento do processo. A partir de 1999, novos encontros
foram promovidos a cada dois anos, em que eram analisados 0s avangos
empreendidos entre os paises participantes e se ressaltavam novas recomendacoes
para serem acordadas entre os ministros da educagéo superior, conforme serd visto
mais adiante.

Entre cada realizacdo dos encontros que representam a (re)afirmagéao e/ou
(re)orientagao das transformacdes desejadas pelos paises envolvidos, elaborava-se um
comunicado que resumia 0s progressos até entdo efetuados, estabelecendo igualmente
as prioridades de curto e de longo prazo a serem alcancadas. Esses documentos
sintetizavam a andlise que era feita sobre a situacdo dos sistemas de educacéo
superior, expressavam o0s desejos de mudanca e estabeleciam os parametros para a
implantacado das transformacgdes desejadas. Acompanhar as decisdes elaboradas ao
longo das reunides dos ministros de educacado que formam o Processo de Bolonha é
acompanhar como o0s sistemas de educac¢ao superior eram vistos (por si mesmos),

entendidos e projetavam suas novas estruturas futuras.
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Ocorreram nos intervalos, entre um encontro e outro, a realizacao de discussdes
tematicas. Essas discussdes consistiram em seminarios promovidos pelo grupo
denominado Bologna Follow-Up Group®’, que tem, entre outras competéncias, a tarefa
de dar seguimento ao processo. Esse seguimento € dado através de seminarios
diversos que discutem o andamento do processo como um todo e as variadas
dimensdes que o envolvem, como a efetivacdo da mobilidade, a implantagdo dos ciclos,

0 uso dos créditos, entre outros.

3.2.1.2 O Encontro em Praga

O encontro em 2001 do Processo de Bolonha reuniu 33 ministros da educacao
de paises europeus para dar prosseguimento as discussdes acerca das transformacoes
propostas em Bolonha. Além da reafirmacdo do compromisso anterior, nesse encontro
ampliou-se o nimero de paises participantes e foram acrescentadas trés novas linhas
de acdo ao processo. O evento ocorreu na cidade de Praga e teve seus resultados
divulgados através do Comunicado de Praga (2001)*.

Um destaque a ser dado em relacdo a esse periodo intermediario entre o
encontro de 1999 e 2001 é a fusédo de dois atores-chave do processo de discusséao, a
Confederacao das Conferéncias de Reitores da Unido Européia e a Associacdo das
Universidades Européias passaram a formar a Associacao de Universidades Européias
(European University Association — EUA)*. Essa nova associacdo passa a ter um papel
fundamental na elaboracao de relatérios que subsidiam as discussdes dos ministros da

educagao superior nos encontros oficiais do Processo de Bolonha, assim como

*" Esse grupo foi formado a partir de 2003 para dar seguimento aos trabalhos realizados até aquele
momento e avaliar o andamento do processo. Alguns dos seminérios promovidos pelo Bologna Follow-
Up Group ocorreram em 18 de maio de 2005, Bergen, Noruega; em 12-13 de abril de 2005, Mondorf,
Luxemburgo; em 1-2 de margo de 2005, Mondorf, Luxemburgo; em 12-13 de Outubro de 2004,
Noordwijk, Paises Baixos; em 9 de mar¢co de 2004, Dublin, Irlanda; em 14 Novembro de 2003, Roma,
ltalia.

*® http://www.bologna-bergen2005.no/Docs/00-Main _doc/010519PRAGUE _COMMUNIQUE.PDF

*° http://www.eua.be/about-eua/
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contribui para a formulacdo de politicas para os Estados europeus, cujas suas
associadas pertencem, e para a Unido Européia.

Para esse terceiro encontro, a EUA elaborou um segundo relatério sobre os
sistemas de educacdo superior (TREND - I, 2001*°). Um dos pontos centrais a
destacar-se nesse documento é a constatacdo da EUA, de que o medo de possiveis
impactos negativos sobre a diversidade dos sistemas e das disciplinas nas instituicdes

de educacao superior estaria desaparecendo. De acordo com o relatério da EUA:

Alguns temores (medos) que foram sentidos a partir da Declaragao de Bolonha
parecem estar diminuindo ou até desfazendo-se. De modo geral é agora aceito
que: - a Declaragcdo nao desafia a diversidade dos sistemas e das disciplinas,
mas pelo contrario as promovem e as organiza®' (TREND II, 2001, p. 6).

Essa constatacdo é fundamental para compreender as conseqiéncias do
Processo de Bolonha. Na medida em que as propostas de reforma foram identificadas
como promotoras da diversidade e da manutencdo da liberdade, sobretudo, das
instituicoes de elaborarem suas proprias estruturas curriculares e assim garantir suas
caracteristicas essenciais, as resisténcias a mudanca foram sendo superadas pela
adesdo ao processo. Cabe lembrar, que o Processo de Bolonha surge como uma
iniciativa dos Estados europeus, mas a partir da livre-adesao de suas recomendacoes
por seus membros. Nao ha nas decisdbes mecanismos legais que obrigam os Estados a
implantarem a proposta de reforma.

Um ponto importante incluido ao Processo de Bolonha em Praga foi a inclusao
de estratégias de aprendizagem ao longo da vida, ou, educacao continuada (Lifelong
Learning) (Comunicado de Praga, 2001, p.2), principalmente pela sinergia possivel com
as atividades j4 realizadas pela Unido Européia®®. O envolvimento dessa estratégia esta

ligado principalmente aos programas de mobilidade estudantil que ja vinham sendo

% http://www.eua.be/eua/jsp/en/upload/OFFDOC BP trend 11.1068715483262.pdf

°" Texto no original: Some fears which were initially felt from the Bologna Declaration seem to be
diminishing or even vanishing. It is now in general accepted that: - the Declaration does not challenge the
diversity of systems and disciplines, but rather to promote it and organise it ; (TREND Il, 2001, p. 6)

%2 http://ec.europa.eu/education/lifelong-learning-programme/doc78_en.htm e
http://ec.europa.eu/education/lifelong-learning-programme/doc80 en.htm .
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desenvolvidos pela Unidao, como o programa Socrates/Erasmus, Leonardo e outros. De

acordo com o documento:

Educagéo ao longo da vida (educagao continuada) € um elemento essencial da
Area Européia de Educacao Superior. Na Europa do futuro, construida sobre
uma economia e sociedade baseada no conhecimento, estratégias de
educagao ao longo da vida sao necessarias para fazer frente aos desafios da
competitividade e 0 uso de novas tecnologias e para aprimorar a coesao social,
a equidade de oportunidades e a qualidade de vida® (Comunicado de Praga,
2001, p.2).

Ainda no encontro de Praga, levantou-se como necessidade da busca por um
maior envolvimento das instituicbes de educacdo superior e de outros grupos da
sociedade como, por exemplo, os estudantes, como parceiros essenciais do processo.
Essa iniciativa fundamentou-se, em especial, a partir do relatério elaborado por Pedro
Loutier™® para o Bologna Follow-Up Group (também usarei a sigla BFUG e a tradugéo
Grupo de Acompanhamento do Processo de Bolonha como sindénimos). Foram
chamados a participar do processo, principalmente, as associacées de estudantes,
professores e universidades. Assim, a partir deste encontro juntaram-se ao Grupo de
Acompanhamento do Processo de Bolonha, a Associacao Européia das Universidades
(EUA), Associacdo Européia das Instituicbes de Educacdo Superior (EURASHE),
Associagcdes Nacionais de Estudantes na Europa (ESU) e o Conselho da Europa como
observadores e a Comissao Européia (6rgdo executivo da Unido Européia) como
membro>°.

E importante ressaltar que, muitas dessas organizacdes ja vinham participando
do processo através da elaboracdo de documentos (Trends Reports da EUA) ou com
auxilio financeiro (caso da Comissao Européia). O reconhecimento dessas
organizacoes da-se somente a partir de 2001.

%% Texto no original: Lifelong learning is an essential element of the European Higher Education Area. In
the future Europe, built upon a knowledge-based society and economy, lifelong learning strategies are
necessary to face the challenges of competitiveness and the use of new technologies and to improve
social cohesion, equal opportunities and the quality of life (Comunicado de Praga, 2001, p.2).

>* hitp://www.aic.lv/ace/bologna/bol prg/rep prg.htm.

** O Processo de Bolonha, apesar de surgir fora do ambito da Unido Européia, recebe grande suporte
dessa organizagao. O financiamento de diversos estudos que foram fundamentais ao longo do processo
tiveram como fonte os recursos da Comissdo Européia. Em 2001, dado esse papel de suporte, €
reconhecida a Comissdo como membro do Processo de Bolonha.
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Outra adicao as discussdes do Processo de Bolonha do Comunicado de Praga
foi a proposta do desenvolvimento de estruturas de qualificagbes comuns, assim como
mecanismos coerentes de garantia da qualidade e acreditagdo/certificagdo. Ou seja,
ressaltou-se a necessidade de criar-se formas de comparabilidade e avaliagdo dos
novos processos relacionados a educagao superior. A elaboracdo dessas estruturas
comuns para a garantia da qualidade foi atribuidas as universidades, as demais
instituicbes de educacdo superior, as agéncias nacionais e a Rede Européia para
Garantia da Qualidade na Educacao Superior (ENQA), assim como a participacao de
agéncias similares dos paises nao pertencentes a ENQA (Comunicado de Praga, 2001,
p.2).

A énfase para a cooperacado e participacao das instituicbes na elaboragdo das
estruturas comuns de qualidade para a Area Européia de Educacdo Superior deve-se,
sobretudo, para possibilitar a efetiva implantacdo de sistemas de avaliacao, europeu e
nacionais. Ainda no Comunicado de Praga foi enfatizado que “a qualidade da educacao
de nivel superior e da pesquisa é e deveria ser um fator determinante da atratividade e
competitividade em escala internacional”, reafirmando dessa forma a necessidade de

coordenar estruturas comuns que garantam a qualidade da educacao superior.

3.2.1.3 O Encontro em Berlim

No intervalo entre o encontro realizado em Praga e o pr6ximo que ocorreria em
Berlim, ampliou-se o debate sobre os sistemas de educagao superior, suas estruturas,
caracteristicas, necessidades e expectativas frente as transformagdes sociais ocorridas
no mundo e em especial na prépria Europa. Em relagdo as iniciativas destacam-se as
discussbes promovidas pelo BFUG (seminarios, conferéncias, grupos de trabalho), o
terceiro relatério da EUA (TRENDS lll, 2003), as manifestacées da Comissao Européia
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e do Conselho da Europa, e os seminarios realizados por instituicdbes de educacao
superior, Estados Membros e estudantes (Comunicado de Berlim®, 2003, p.2).

O terceiro encontro, realizado em Berlim, reuniu ministros da educacado de 40
paises (com a adesdo de paises do leste Europeu e da Russia ao processo) e
estabeleceu-se como pré-requisito minimo para a participagdo no Processo de Bolonha,
a participagdo na Convengao Cultural Européia (detalhes da convengdo foram
explorados no tépico anterior, deste capitulo). Isso significou que a participacdo no
Processo de Bolonha condicionava-se a participagdo no Conselho da Europa. No
Comunicado de Berlim (2003), os ministros recomendaram que o primeiro € segundo
ciclos deveriam ter diferentes orientacbes e perfis variados, para acomodar a
diversidade da demanda dos individuos, da academia e do mercado de trabalho.

As principais alteracbes propostas pelo encontro de Berlim foram a ampliagcdo da
estrutura de ciclos e a recomendacao do uso do Suplemento ao Diploma. A estrutura de
ciclos baseada em dois ciclos foi ampliada com a inclus&o dos programas de doutorado
(3-4 anos), resultando em trés ciclos, promovendo a ligacao entre o Espago Europeu de
Educacao Superior e 0 Espaco Europeu de Pesquisa.

A partir da necessidade de definicdo de medidas de comparabilidade e
compatibilidade em nivel nacional e europeu dos diferentes cursos de graduacao
decidiu-se que seria necessario um documento adicional que atestasse/descrevesse as
caracteristicas das habilidades e competéncias adquiridas na formacado dos alunos.
Estabeleceu-se no encontro de Berlim, que além da diplomacdo, as instituicdes
deveriam fornecer aos alunos um documento adicional que trouxesse as informagdes
acima referidas, o Suplemento ao Diploma (Diplom Suplement — DS°?) (Comunicado de
Berlim, 2003).

56
http://www.ond.vlaanderen.be/hogeronderwijs/bologna/links/language/2003 Berlin communique Portugu

ese.pdf

http://www.europeunit.ac.uk/sites/europe unit2/resources/Guide%20t0%20the%20Diploma%20Suppleme
nt.pdf
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3.2.1.3.1 Berlim e o novo olhar sobre a reforma da educacédo superior

O terceiro relatério da Associacdo de Universidades Européias (TRENDS llI,
2003), elaborado para a reuniao em Berlim dos ministros de educagao superior chama
a atengdo para uma mudanca do enfoque de seu conteudo e suas andlises. Nos dois
primeiros relatorios buscou-se descrever e analisar as caracteristicas dos diferentes
sistemas de educacao superior europeus, suas convergéncias e proximidades com o
novo modelo que se formava a partir das discussoes realizadas em Paris (Sorbonne) e
Praga. De acordo com o relatério:

Quatro anos depois do inicio do Processo de Bolonha, nés intitulamos esse
terceiro relatério como “Trends 2003: Progressos para a Area de Educagao
Superior’. Nés escolhemos esse titulo pelo relatério ndo sb concentrar sobre
as mudancas das estruturas educacionais na Europa, mas pela primeira vez
analisa e compara os desenvolvimentos desde o ponto de vista de todos os
maiores atores no processo: governos, conferéncias nacionais de reitores,
instituicoes de educagao superior e estudantes. O relatério reflete as visdes de
diferentes ‘stakeholders’ do Processo de Bolonha como um todo, e sobre as
diferentes ‘linhas de acdes’, em termos de implantacdo, problemas
encontrados e desafios para o futuro®® (EUA, 2003).

No relatério elaborado para o encontro em Berlim, verifica-se uma importante
mudancga de enfoque. A analise das caracteristicas em vigor nos sistemas de educagao
superior dos paises europeus passa a ser uma comparagao com as proposicoes até
entdo decididas pelo Processo de Bolonha. O documento procura verificar em que
medida os paises participantes ja possuem as caracteristicas recomendadas pelos
encontros anteriores. Essa mudangca marca uma alteracdo de como o Processo de
Bolonha passou a ser visto, tanto pelas instituicbes quanto para os paises membros do

processo (representado pelos ministros). Nao se tratava mais de discutir 0 modelo

%8 Texto no original: Four years after the launch of the Bologna Process we have entitled this third report
“TRENDS 2003: Progress towards the Higher Education Area”. We have chosen this title as the report
concentrates not only on changes in learning structures in Europe, but for the first time analyses and
compares developments from the point of view of all the major actors in the process: governments,
national rectors’ conferences, higher education institutions and students. The report reflects the views of
these different stakeholders on the Bologna Process as a whole, and on its different “action lines”, in
terms of implementation, problems encountered and challenges for the future (EUA, 2003).
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(salvo algumas de suas caracteristicas adicionais), mas sim descrever e analisar 0s
procedimentos e andamentos de sua implantagao.

Essa nova perspectiva reflete no contetdo do Comunicado de Berlim, que passa
a ressaltar diversos aspectos como desafios. Ou seja, determinadas caracteristicas do
modelo proposto deveriam receber uma maior atencdo por parte de governos,
agéncias, instituicdes e associac¢des relacionadas a educagao superior.

A partir do encontro de Berlim, o Processo de Bolonha adquire um carater de
“inevitabilidade” para os paises participantes. Os indicios da consolidagao dos objetivos
ja comecaram a expressar-se através de dois fatores. O primeiro com o
estabelecimento do pré-requisito de participagcdo ao processo, que restringiu 0 nimero
de Estados participantes. O segundo foi a mudanga do enfoque das analises realizadas
sobre os sistemas de educagdo superior, passou-se a acompanhar as reformas, até
que ponto estavam sendo implantadas. Isso significou, que para essas esferas de
decisao politica, ndo estava mais em questao a necessidade ou ndo da reforma ou o

seu conteudo, mas sim a efetiva implantacéo do que ja estava discutido.

3.2.1.4 O encontro em Bergen

O Comunicado de Bergen em 2005 foi o resultado do encontro ministerial de 45
paises europeus. Os ministros da educagéo reunidos confirmaram sua firme decisao de
coordenar as politicas de seus paises no ambito do processo de Bolonha para a
implantacdo das reformas da educacdo superior. Algumas consideragdes foram
apontadas como mais problematicas e meritérias de “cuidados especiais”’. Entre os
principais desafios apontados pelo documento estd a necessidade de voltar-se para a
dimensdo social do Processo, envolvendo mais as comunidades académicas,
professores e estudantes. Também se ressaltou como importante objetivo a receber
uma especial atengdo, a promocao de acbes para a remocao dos obstaculos a

59

http://www.ond.vlaanderen.be/hogeronderwijs/bologna/documents/MDC/050520 Bergen Communiquel.
paf
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mobilidade de professores e estudantes, bem como o compromisso de implementar
linhas orientadoras da gestao e certificacdo da qualidade, através da Rede Européia
para a garantia de Qualidade na Educacao Superior (European Network for Quality
Assurance/ ENQA). Além das linhas orientadoras para a garantia da qualidade em nivel
europeu, recomendou-se a implantacao de estruturas nacionais de qualificagées.

O relatério da EUA para o encontro de 2005 em Bergen®, em um sentido ainda
mais explicito que em relacdo ao relatorio anterior enfoca 0 andamento da implantagao

das mudancas. De acordo com o documento:

Trends IV propicia a tnica andlise a escala europé€ia, da forma como universidades
estdo respondendo aos desafios de implantar as reformas de Bolonha. Demonstrando
que existe um amplo apoio as reformas, o relatério descreve o que foi alcangado e
identifica as questdes que permanecem a ser resolvidas. E, assim, uma significativa
publicagdo a todos os envolvidos com a educacdo superior européia, sejam as
universidades e estudantes, ou Governos, empresas e indtstria, e outros interessados®".

3.2.1.5 O Encontro em Londres

A Conferéncia Ministerial realizada em Londres, em maio de 2007, foi o quinto
encontro relativo ao Processo de Bolonha. De acordo com The Guide to Bologna (22
edicd0)® ndo ha nessa ocasido a adesdo de novas linhas de acdo as propostas de
reforma, reforcam-se elementos destacados anteriormente e amplia-se para 48, o
namero de paises envolvidos no processo. Além da reafirmagcdo dos compromissos
anteriores, as caracteristicas que marcam essa reunido e com as quais 0s membros se
comprometem sao:

e Aprimorar a mobilidade de estudantes e professores;

% hitp://www.eua.be/eua/jsp/en/upload/Trends|V_FINAL.1117012084971.pdf

' Texto no original: Trends IV provides the only European-wide analysis of how universities are
responding to the challenges of implementing the Bologna reforms. Demonstrating that there is
widespread support for reform, the report describes what has been achieved and identifies issues that
remain to be tackled. It is thus a significant publication for all those concerned with European higher
education, whether universities and students, or governments, business and industry, and other
6sz’[akeholders.

http://www.europeunit.ac.uk/resources/Guide%20t0%20the%20Bologna%20Process%20-
%20Edition%202.pdf
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e Dimensao social, formulagéo de planos de agao nacionais;

e Coleta de dados sobre a mobilidade e a dimensao social do Processo de
Bolonha;

e Empregabilidade.

Com o encontro de Londres e seus encaminhamentos é possivel falar que se
chegou a uma consolidacdo das propostas que envolvem o processo de reformas
discutidas pelos Ministros de Educacao Superior. De acordo com Erichsen (2008), nao
se sabe quais serdo os pontos a serem discutidos no proximo encontro em 2009 na
Bélgica. Assim, os principais arranjos que definiram a agenda de mudancas estao
relacionados nas Declaracdes e Comunicados ja elaborados anteriores a 2007.

A Uniao Européia em consonancia com as decisdes do processo de Bolonha
elaborou e adotou em abril de 2008 as resolucdes do documento chamado “European
Qualifications Framework for Lifelong Learning” (EQF). Este documento busca elaborar
uma estrutura ou quadro de qualificagées que orienta alunos e instituicdes quanto a
cursos e programas de educacao no que compete aos resultados a serem alcangados.
O préprio texto do documento faz referéncias de comparabilidade entre este e o
documento produzido pelo processo de Bolonha, evidenciando a busca e
regulamentacao de estruturas comuns para os sistemas de educacao europeus.

Ja em relagcdo a mobilidade, a busca por solugbes e aprimoramentos para a
garantia da mobilidade internacional pode ser observada por diversas iniciativas por
parte de instituicbes e associagdes, como a Campanha da Mobilidade “Let's Go”
promovida pela Education International (El) e a Unido dos Estudantes Europeus
(European Student’s Union — ESU). Seminarios recentes promovidos pelo processo de
Bolonha vem discutindo formas de aprimorar os mecanismos de mobilidade. Destacam-
se os trabalhos realizados em Bruxelas (29 e 30 de maio de 2008) e Berlim (12 e 13 de
junho de 2008). O maior suporte para a efetivacdo da mobilidade ainda reside nos
programas de financiamento promovidos pela Unido Européia. Os principais programas
de mobilidade académica da Unido Européia sao: Comenius, Erasmus (e Erasmus
Mundus), Leonardo da Vinci, Grundtvig e Tempus. Os programas voltados para a
educacgao superior sdo: Erasmus, Erasmus Mundus e Tempus.

Com a descricao e analise dos principais documentos e relatérios relacionados
ao Processo de Bolonha procurou-se descrever e analisar a proposta de reforma da
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educacao superior no nivel europeu. Dedicou-se atencdo ao processo de decisdo de
como foram elaboradas as decisées sobre a proposta reforma e como ela tornou-se
meta para os sistemas de educagdo superior europeus. A seguir serdo abordadas as
bases comuns estabelecidas para a reforma, suas principais linhas de agédo e

caracteristicas.

3.3 PROPOSTA PARA UMA REFORMA DA EDUCACAO SUPERIOR
NA EUROPA

Conforme foi ressaltado anteriormente, o evento que iniciou os debates acerca
da necessidade e/ou desejo de reforma dos sistemas de educagado superior europeus
ocorreu na Franca na universidade de Sorbonne (Declaragdo de Sorbonne, 1998). Esse
encontro foi realizado com a presenca dos ministros de educacdo de Franca, ltalia,
Alemanha e Inglaterra. De acordo com Erichsen (2008), tinha o intuito de dar inicio a
um processo de simples harmonizagcdo entre os diferentes sistemas de educacao
superior europeus, imaginava-se que seria possivel realizar uma integracao rapida e
pratica entre poucos paises. Esse processo tomou rumos maiores do que o0s
esperados, abrangendo um grande numero de paises (48 diretamente envolvidos e
outros Estados participantes como observadores do processo) e diversos topicos e
temas além da compatibilizacao de estruturas (como a implantacao de ciclos).

Os documentos produzidos no ambito do Processo de Bolonha (Declaractes e
Comunicados dos ministros da educacao 1998, 1999, 2001, 2003, 2005 e 2007; Trends
Reports da EUA, 1999, 2001, 2003, 2005 e 2007) sintetizam uma série de intengdes
que envolvem o processo de reforma. Eles configuram-se na sintese de perspectivas de
diferentes sistemas e seus entendimentos sobre a configuracdo das universidades
frente as transformacdes da globalizagdo. De modo geral, essas orientagées devem ser
entendidas como uma politica publica européia para a educagao superior. Em resumo,
as principais linhas da proposta de reforma do Processo de Bolonha sao:

e Implantagdo de um sistema de ciclos;
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Implantacdo de um sistema de créditos (ECTS);

Incentivo a mobilidade discente e docente;

Promocao de estruturas comuns para garantia da qualidade;
Cooperacao para a promogao do espaco europeu de educagao superior.

3.3.1 Sistemas de Ciclos

A introducéo dos trés ciclos basicos de formacgao (Bachelor, Master e Doutorado)
sdo uma das caracteristicas principais da proposta de reforma do Processo de Bolonha.
Os ciclos foram uma das solugdes encontradas para promover e facilitar a mobilidade e
o reconhecimento de qualificagées para a harmonizacdo das estruturas de educacao
superior européias (ERICHSEN, 2006, p.8). Assim, todos os paises signatarios da
Declaragédo de Bolonha deverdo ter, até 2010, um sistema de educacdo superior
organizado em trés ciclos: bachelor, master e doutorado.

O bachelor ja deve preparar os estudantes para o mercado de trabalho europeu,
oferecendo um nivel de qualificacao apropriado. Este ciclo deve ter a duracao de, pelo
menos, trés anos. Ressalta-se que as decisbes e recomendacgdes do Processo de
Bolonha s&o para que ndo haja somente uma renomeacao de antigos cursos, mas sim
a formagao de novos cursos que atendam as exigéncias de formar, nesse periodo de
tempo, profissionais para o ingresso no mercado de trabalho.

O segundo ciclo, denominado de Master, deve ter de duragdo entre um ano e
meio a dois anos de formagédo (excepcionalmente pode durar apenas um ano). Esse
segundo ciclo é entendido como complementar ao primeiro, mantendo uma relagcéao
com a formagéao para o mercado de trabalho, mas com maior énfase para a pesquisa.

O doutorado foi incluido como um terceiro ciclo a proposta inicial de reforma e
ficou decidido que permaneceria exclusivo das universidades. Este ciclo foi adotado
somente em 2003, com o objetivo de criar uma ponte entre o Espaco Europeu de
Educacdo Superior e o Espaco Europeu de Pesquisa. O Comunicado de Bergen
(2005), estabeleceu que a duracao desse terceiro ciclo podera variar entre 3 a 4 anos
letivos. Acordos entre areas de conhecimento e érgaos profissionais, de cada pais,
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definem a quantidade de créditos necessarios para a formagado. A principal
caracteristica desse ciclo é a formacao de pesquisadores nas mais diversas areas.

3.3.2 Sistema de créditos

7

Além da introducdo dos ciclos e complementar a eles € importante para a
consolidagdo da Area européia de educacgdo superior a implantacdo de um sistema de
créditos para a promogao do reconhecimento dos periodos de estudo. O sistema de
creditos ECTS é uma das pedras fundamentais para a comparabilidade e mobilidade
entre cursos, instituicdes e curriculos. Em conjunto com o Suplemento ao Diploma
(documento que detalhas as habilidades e pericias adquiridas ao longo de um periodo
de estudo) formam o ‘curriculo’ base para a mobilidade estudantil européia. Os cursos,
atrelados a qualquer um dos trés ciclos propostos pelo processo de Bolonha devem
corresponder ou permitir a comparabilidade a partir dos créditos ECTS. Ha certa
flexibilidade para a quantidade de créditos necessarios para a formacao do primeiro e
segundo ciclo. De modo geral o primeiro ciclo corresponde a 180 a 240 créditos ECTS
(3 a 4 anos) seguido de um segundo ciclo que varia entre 60 a 120 créditos (1 a 2
anos). O numero de créditos necessarios a cada ciclo esta relacionado a formacao e
objetivos que instituicdes e cursos almejarem. Em casos nos quais o primeiro ciclo é
realizado com 240 créditos (4 anos), segue-se um segundo ciclo de 60 créditos (1 ano).
A limitacdo que se sugere € que a formacao nos dois primeiros ciclos nao ultrapasse 5
anos ou 300 créditos. O terceiro ciclo, o doutorado, como foi visto anteriormente néo
possui um numero de créditos associado a ele.

A introdugdo dos ciclos e a implantagdo do sistema de créditos sdo os
instrumentos essenciais para a mobilidade de estudantes e docentes na Area Européia
de Educacao Superior. Eles constituem-se nos elementos basicos para a promogao da
mobilidade, um dos objetivos centrais do processo. A partir dos ciclos estabeleceram-se
os quadros de qualificagdes.
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3.3.3 Qualificacoes de cada Ciclo

O quadro de qualificacées ou estruturas gerais de qualificacao foi elaborado a
partir de resultados ou competéncias aos quais os alunos devem desenvolver para
completar cada um dos trés ciclos da educacao superior. A adogdo desse quadro
comum aos paises envolvidos no processo se deu em 2005, na conferéncia de Bergen.
A proposta dessa estrutura é de criar a possibilidade de comparacao entre os diferentes
sistemas, j& que permite uma harmonizacdo de resultados (habilidades e/ou
competéncias dos alunos) sem implicar em homogeneizagao programatica. Além disso,
promove a diferenciagdo de objetivos para cada ciclo, diferenciando niveis de

aprendizagem e de capacidade.
As qualificagdes que designam a concluséo do primeiro ciclo incluem:

e Demonstragdo de conhecimento e entendimento em uma éarea de estudo que
tem por base a educacdo secundaria, mas apresenta alguns conhecimentos
avangados da area;

e (Capacidade de aplicagdo dos conhecimentos adquiridos, que demonstrem
formacao profissional e competéncias para a elaboragcdo e sustentacao de
argumentos, e resolucao de problemas na area de estudo;

e (Capacidade coletar e interpretar dados relevantes da area de estudo assim como
emitir julgamentos que incluem reflexdo sobre questdes relevantes de natureza
social, cientifica e/ou ética;

e (Capacidade de comunicar informacbes, idéias, problemas e solugdes para
audiéncias de especialistas e nao-especialistas sobre os assuntos estudados;

e Desenvolvimento de habilidades de estudo que permitam o aprofundamento do
conhecimento adquirido com maior grau de autonomia.

As qualificagcdes que designam a conclusdo do segundo ciclo incluem:
e Demonstracdo de conhecimento e entendimento que reforca e/ou amplia os
conhecimentos tipicamente relacionados ao primeiro ciclo e proporciona uma

base para a originalidade no desenvolvimento e/ou aplicacao de idéias dentro de
um contexto de investigagao;
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Capacidade de aplicacdo do conhecimento e das habilidades de resolugao de
problemas em ambientes novos ou n&o-familiares dentro de contextos mais
amplos relacionados ao campo de estudo;

Habilidade para integrar conhecimento, lidar com a complexidade e formular
julgamentos com informagdes incompletas ou limitadas, mas que inclui reflexdo
sobre responsabilidades éticas e sociais relacionadas a aplicacao do
conhecimento e decisdes;

Capacidade de comunicar conclusbes, conhecimento e a logica subjacente a
estes, para audiéncias de especialistas e ndo-especialistas, de forma clara e
inequivoca;

Aquisicao de competéncias que permitam continuar a estudar de forma
autodirigida ou auténomas.

As qualificagdes que designam a conclusao do terceiro ciclo incluem:
Demonstragdo de um entendimento sistematico de um campo de estudo e
competéncia no uso de métodos e técnicas associadas a esse campo;

Habilidade de conceber, implementar e adaptar um processo significativo de
investigacdo académica com integridade;

Contribuir através de uma pesquisa original, de modo a alargar a fronteira do
conhecimento, com o desenvolvimento de um conjunto significativo de trabalhos,
alguns dos quais aptos para publicagdo nacional ou internacional;

Capacidade de analise critica, avaliagéo e sintese de novas e complexas idéias;

Capacidade de comunicar para pares, para a comunicada académica e a
sociedade em geral sobre suas areas de especialidade;

Espera-se capacidade de promover, em ambito académico e profissional,
avangos culturais, sociais e tecnolégicos numa sociedade baseada no
conhecimento.

3.3.4 Suplemento ao Diploma (DS)

As habilidades e capacidades atribuidas a cada ciclo através do quadro de

qualificagbes contribuem para formar o curriculo do estudante. Essas habilidades e

capacidades sao registradas na forma do Suplemento ao Diploma. Esse documento

atesta a aquisicao dessas competéncias e possui um carater descritivo complementar
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aos Diplomas adquiridos. Essa é uma das formas para promover a comparabilidade da
formacgéo entre cursos. Cursos diferentes podem assim ser comparados a partir das
capacidades que proporcionam. Da mesma forma cursos semelhantes, de mesma area
ou disciplina, podem se diferenciar ao promover diferentes enfoques, especialidades e
capacidades. Trata-se de um instrumento que permite a comparabilidade e age como
um histérico descritivo da formacdo do estudante. A adocdo de quadros de
qualificagbes comuns e do Suplemento ao Diploma séo as principais formas adotadas
para promover a organizacdo da educacao e o didlogo entre as necessidades dos

alunos, a formagéao basica e a preparagao profissional.

3.3.5 Qualidade e Avaliacao

Outra linha de acao central do Processo de Bolonha é a preocupacdo com a
garantia de qualidade, com vistas a alcancar objetivos, como a promocao da mobilidade
e o incremento da competitividade internacional do Espagco Europeu de Educacgao
Superior. Foi neste contexto que os Ministros que tutelam a educagdo superior
propuseram a adocao de formas de garantia da qualidade académica e de sistemas de
avaliacao interna e externa e de acreditacao.

Segundo o Comunicado de Berlim, atribuem-se, pelo menos, dois sentidos a
expressao garantia de qualidade: desenvolver a qualidade de um curso ou instituicao e
dar garantias dessa qualidade a terceiros. A designacao mais corrente para 0 processo
relativo ao primeiro é avaliacdo, enquanto, para o segundo, é acreditacdo (ERICHSEN,
2006, p.13).

Uma vez que a autonomia institucional € uma tradicdo européia fortemente
enraizada, foi decidido que cada instituicdo de educacao superior devera promover
sistemas proprios de garantia e de desenvolvimento de qualidade. Esses sistemas
deverao ser passiveis de certificacdo por entidades externas a instituicao: “Os sistemas
de certificacao deverao avaliar os programas e instituicoes através de: avaliagdo interna
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(nacional); avaliacdo externa (realizada por paises parceiros); participacdo dos
estudantes; e publicagdo de resultados” (Comunicado de Berlim, 2003).

Os varios sistemas nacionais devem adotar procedimentos comparaveis e
cooperar através da Rede Européia para a garantia da Qualidade no Educacao
Superior (ENQA) que reune os principais organismos de acreditagdo, governamentais e
privados, dos Estados-membros, com a finalidade de fazer circular informacao,
experiéncias, boas praticas e novos desenvolvimentos no campo da certificagdo da
qualidade. No ambito de Bolonha foram desenvolvidos um conjunto de medidas,
procedimentos e orientacées da certificacdo de qualidade, assim como da criagédo de
um quadro comum de referéncia.

J& a avaliacao, refere-se a instituicdes, pesquisas realizadas, cursos oferecidos,
gestdo, servicos, etc. E antes um processo auto-referencial.  Assim,
acreditacdo/certificacdo (para fora) e avaliacdo (para dentro e para fora) sao
congruentes sob varios aspectos. O que importa, em ambos os procedimentos, é que
devem servir para a garantia da qualidade do sistema de educagao superior.

3.3.6 Educacao Continuada

Através do Processo de Bolonha pretende-se que a formagcdo seja assumida
como uma etapa ao longo da vida (Lifelong Learning), incluida a partir do Comunicado
de Praga em 2001 e reafirmada nos demais comunicados. Como tal, a aprendizagem
ndo se esgota na estrutura nacional de educacado, englobando todo um conjunto de
outras atividades de formagéo.

A educacgao continuada afeta varios aspectos do espago europeu de educagao
superior, nomeadamente: programas de mobilidade; e-learning; investigacao; educacao
vocacional; reconhecimento de qualificacdes. E tem ainda um papel central no alcance
do objetivo de “tornar a Unido Européia na economia do conhecimento mais competitiva
e dindmica no mundo”, objetivo este conhecido por Estratégia de Lisboa estabelecida
no encontro do Conselho Europeu em Lisboa no ano 2000.
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Para a concretizacdo desse “espaco de aprendizagem” foi proposta a
transformacéo dos sistemas tradicionais de educagao, com a criacdo de parcerias entre
os prestadores de servicos educativos (como as escolas, universidades, institutos
politécnicos, etc.) e a sociedade civil (empresas, associacdes locais, etc.). E preciso
também identificar as necessidades do mercado de trabalho e tornar as ofertas de
aprendizagem mais acessiveis, nomeadamente facilitando a aprendizagem no local de
trabalho.

A utilizacao do sistema de créditos de acumulagdo ECTS e do Boletim de
Registro Académico deverao facilitar o reconhecimento destas formagdes em qualquer
dos paises signatarios, tornando os percursos académicos mais flexiveis. Destacam-se,
ainda, como pontos em discussdo a cobranga de taxas, a criacdo de infra-estrutura
para educacao continuada, a educacao continuada de natureza cientifica e a garantia
da qualidade (ERICHSEN, 2006, p.17).

3.3.7 Mobilidade

Em simultaneidade aos ciclos, ao uso dos créditos, do suplemento ao diploma,
dos quadros de qualificacdo, destaca-se como importante um importante aspecto da
proposta da reforma da educagdo superior européia a dimensdo da mobilidade. A
mobilidade é um dos objetivos principais do processo de Bolonha para a efetivagdo da
harmonizacao dos sistemas de educacao superior europeus (Declaracao de Sorbonne,
1998; Declaragédo de Bolonha, 1999).

A elaboragcao de uma estrutura de educacgao superior comum a diversos paises
baseada em ciclos, a implantagdo de um sistema europeu de acumulo e transferéncia
de créditos, um quadro de qualificacdes relativas a cada ciclo, sdo medidas que tem por
objetivo proporcionar a mobilidade de estudantes, professores e profissionais
graduados.
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3.4 O PROCESSO DE BOLONHA — A EDUCACAO SUPERIOR EM
DEBATE

Nesse capitulo procurou-se demonstrar qual era o contexto, particularmente das
organiza¢cdes macro-politicas européias, no qual surgiu o debate sobre necessidade de
um projeto de reforma da educacgao superior na Europa e como esse projeto de reforma
tornou-se uma realidade. Frente as transformacgdes das ultimas décadas do século XX,
a Europa experimentou muitas mudancas na educacgao superior, dentre elas, na década
de 1980, o crescimento do numero de numero de estudantes. Na década de 90, o tema
da educacao superior surge na agenda das organizagdes macro-politicas européias.
Destacou-se a necessidade de promover uma maior harmonizagéo entre os paises para
incentivar e promover a educagao superior.

Ao iniciarem-se os debates sobre a educagao superior, originou-se um processo
de discussao com desdobramentos em multiplos niveis de decisdo. Mobilizaram-se
para esse debate, ministros da educagdo dos paises europeus, associagdes de
universidades, conselhos de reitores, entre outros atores para debater a educacao
superior. Nesse processo estabeleceram-se parametros, propostas de uma reforma,
que permaneceu aberta a incorporag¢ao de novas dimensdes. No decorrer do processo,
essa proposta em suas dimensdes passou a ser verificada quanto a sua implantagéo.
Essa nova perspectiva consolidou as linhas principais (ciclos, créditos, qualificacao,
qualidade, avaliacdo e mobilidade) e as colocaram na pauta das formulagcbées de
politicas nacionais.

Para finalizar, de acordo com Erichsen (2008)%, esperava-se que o nimero de
paises participante da proposta do Processo de Bolonha fosse reduzido®. Segundo ele,
todos os presentes acreditavam no inicio de um processo de harmonizacao que fosse
levado a cabo por um pequeno grupo de paises. Dos quatro paises presentes na
primeira reunido na universidade de Sorbonne (1998), pelo menos dois, Franga e Reino
Unido, ndo encontrariam dificuldades para a realizacdo dos objetivos de harmonizacéo

® Palestra realizada na Faculdade de Educagao da Universidade Federal do Rio Grande do Sul em Abril
de 2008.

0 professor foi um dos membros participante da primeira reunido realizada em Sorbonne, como
presidente do Conselho Europeu de Reitores.
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dos sistemas de educacao nos moldes propostos. O sistema de educagao superior do
Reino Unido ja atuava a partir de dois ciclos de formagéo, enquanto a Franga possuia
um sistema de educacado muito mais diversificado, com mais graus, sendo facilmente
readaptavel a um modelo mais simples. O caso da Alemanha, mesmo apresentando-se
como o de maior complexidade, era detentor de pelo menos uma ampla vontade
politica por mudancas em seu sistema. Ainda em 1998, ja havia sido aprovada a Lei da
Educacao Superior, que previa a introdugdo de novos cursos ao molde de dois ciclos,
Bachelor e Master.

De certo modo, aumentaram as dificuldades para a concretizacdo da Area
Européia de Educacdo Superior com o crescimento do niimero de paises envolvidos. A
medida que outros sistemas de educacao superior eram incorporados ao Processo de
Bolonha, novos elementos acabavam por serem adicionados as linhas de acado. O
aumento do numero de paises ampliou os pontos do debate e pulverizou as
discussdes. No entanto, essa dificuldade tem sido superada com o consenso da
necessidade de reforma e a celeridade com que estao sendo implantadas as principais
linhas nos paises participantes. O préximo capitulo abordara como foi percebida a
necessidade de reforma na Alemanha e sobre que bases ela foi implantada.
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4 A EDUCACAO SUPERIOR NA ALEMANHA

O presente capitulo tem por objetivo descrever e analisar o tradicional modelo de
educacao superior alemao e como foram percebidas as necessidades de reforma,
principalmente quais foram os principais indicadores que se tornaram relevantes como
justificativas para mudancas. Em seguida sera descrito e analisado como se
construiram as bases politicas e sociais para a implantacao da reforma, em especial as
articulagbes que tiveram que ser tecidas entre os diferentes atores e instituicées para a
elaboracado de uma proposta de reforma.

4.1 O TRADICIONAL MODELO DE EDUCAGCAO SUPERIOR
ALEMAO

A reforma empreendida por Wilhelm von Humboldt em 1810 tornou-se uma
espécie de mito originario das universidades modernas e difundiu-se pelo mundo
(BONVECCHIO, 2000; ASH, 2006). As idéias de Humboldt sobre a educagéo superior e
as universidades tiveram uma forte influéncia nas estruturas tradicionais da educacao
superior alema. Por suas caracteristicas, o sistema de educacao superior alemao ja fora
considerado como sistema modelo, uma referéncia internacional de organizacao de
ensino, pesquisa e formagao intelectual.

O sistema de educacdo alemao tradicional, ou modelo Humboldtiano de
universidade, de acordo com Nybom (2003), tem por base cinco pilares de sustentagéo.
O primeiro pilar da universidade Humboldtiana, de acordo com o autor, é a unidade da

pesquisa e ensino. Na concepcéao de universidade Humboldtiana, a pesquisa e 0 ensino
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formam uma unidade, e sao expressdes do proprio conhecimento e das possibilidades
humanas.

O segundo pilar é a concepgao holistica da natureza do conhecimento. Nas
universidades a relagdo entre professores e alunos deve ser pautada pela cooperacao
mutua para o desenvolvimento do conhecimento cientifico. A liberdade para a
realizacdo das pesquisas € fundamental, dado que a busca pelo conhecimento
realizada de modo livre e espontaneo contribui para o aumento do conhecimento geral
(HUMBOLDT, 1959). Na medida em que cada pesquisador se dedicasse pela busca do
conhecimento, cada descoberta traria sua contribuicdo para a formagao geral.

O terceiro pilar € a primazia da pesquisa, ou seja, uma educacao impregnada e
controlada pela pesquisa. A capacidade de conhecer orientada pelo fazer cientifico é
entendida como a caracteristica mais elevada do ser humano e a responsavel pela
formagcéo geral dos homens (bildung). Nesse sentido, todo o aprendizado deve-se
realizar através de atividades de pesquisa.

O quarto pilar é a concepcao de Bildung, uma cultura da educagéo superior. De
acordo com essa concepgdao, a formacgao cultural dos homens (Bildung) da-se somente
nas universidades, onde a liberdade de ensinar e de pesquisar deve-se realizar sem
interferéncias.

O quinto pilar do modelo Humboldtiano € a promoc¢ao da educagéo superior, da
ciéncia, e da formacao (Bildung) como obrigacdes centrais do Estado. Ao Estado cabe
apoiar as universidades e, principalmente, ndo intervir no seu funcionamento. A
formagcdo humboldtiana requer a garantia da liberdade do ensino e da pesquisa, sob
protecéo e financiamento do Estado. Essas caracteristicas sdo as bases do tradicional
modelo de educacdo superior alemao. Esses principios orientaram também a

reconstrucao da educacao superior alema apéds a Segunda Guerra Mundial.

A tradicdo da educacdo superior na Alemanha é marcada por um ndmero
béasico de principios que datam a reforma universitaria do inicio do século XIX,
particularmente aos esforcos de Wilhelm von Humboldt. Esses principios
incluem a autonomia interna das instituicbes de educagao superior apesar do
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financiamento pelo Estado, liberdade do ensino e da pesquisa, e a unidade do
ensino e da pesquisa65 (KMK, 2008, p.144).

As principais caracteristicas desse modelo estavam representadas na
organizagcdo e no funcionamento das universidades. Nelas reuniam-se o0s
procedimentos de ensino e de pesquisa cientifica, com financiamento do Estado, para a
formagédo dos estudantes (indissociabilidade do ensino e da pesquisa). Ao longo da
segunda metade do século XX, com a expansado do numero de matriculas, procurou-se
diversificar a oferta de educagcdo superior com a criacdo das escolas superiores
técnicas (Fachhochschulen).

As escolas superiores técnicas deveriam oferecer uma formacgao direcionada
diretamente ao mercado de trabalho. Essas instituicbes criadas na década de 1970
tinham por objetivo propor uma educagdo que contemplasse 0s requisitos e as
necessidades das ocupagdes profissionais relacionadas as ciéncias aplicadas (CHEPS,
2003). Na pratica essas instituicbes acabaram por caracterizar-se em instituicbes de
menor prestigio frente as universidades.

A principal diferenga entre as universidades e as escolas superiores técnicas era
a qualidade de promotionsrecht, ou seja, a qualificacdo para o prosseguimento dos
estudos no nivel de doutorado, oferecido somente nas universidades. Na prética, o
modelo de educacdo superior alemdo no final do século XX caracterizava-se,
basicamente, como um sistema dual constituido pelas universidades por um lado e as

escolas superiores técnicas (Fachhochschulen - FH) por outro.

® Texto no original: The tradition of higher education in Germany is marked by a number of basic
principles that date back to the university reform of the early 19th century, particularly to the efforts of
Wilhelm von Humboldt. These principles include the internal autonomy of institutions of higher education
despite their being maintained by the state, freedom of teaching and research, and the unity of teaching
and research (KMK, 2008, p.144).
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Tabela 1: Numero total de Instituicoes de Educacao Superior, segundo o tipo na
Alemanha - 2007/2008.

Tipo de [ES | n | %
Universidades 104 26,60
Escolas Superiores Técnicas 184 47,06
Escolas Superiores de Artes 52 13,30
Escolas Superiores de Administragao 31 7,93
Escolas Superiores de Teologia 14 3,58
Escolas Superiores de Pedagogia 6 1,53
Total de IES 391 100,00

Fonte: Statistisches Bundesamt, Fachserie 11, R4.1 WS 2007/2008.

De acordo com os dados da tabela acima (tabela 1), verifica-se que existiam 391

instituicdes de educacgao superior no semestre de inverno 2007/2008. Desse total, 104

instituicoes eram universidades (26,6%), 184 eram escolas superiores técnicas (47,1%),

52 eram escolas superiores de artes (13,3%), 31 eram escolas superiores de

administracao (7,9%), 14 eram escolas superiores de teologia (3,6%) e 6 eram escolas

superiores de pedagogia (1,5%).

Apesar do maior niumero de escolas superiores técnicas (Fachhochschulen), é

nas universidades que se concentra uma maior proporcao do niumero de matriculas (em

torno de 70%). Esses dados demonstram que mesmo havendo diferentes instituigcoes,

as matriculas estavam concentradas nas escolas superiores técnicas e nas

universidades (em especial nesta ultima) (tabela 2).

Tabela 2: Numero de alunos, total, por instituicao e proporcao (%), 2003 — 2007.

Total Universidades |Fachhochschulen Escolas Superiores
Ano de Artes
n° n’ Y% n° Y% n° Y%

2003 1.938.811 1.391.363 71,76 516.123 26,62 31.325 1,62
2004 2.019.465 1.436.679 71,14 551.575 27,31 31.211 1,55
2005 1.963.108 1.372.531 69,92 559.617 28,51 31.010 1,58
2006 1.985.765 1.386.784 69,84 567.388 28,57 31.593 1,59
2007 1.979.043 1.377.444 69,60 570.499 28,83 31.100 1,57

Fonte: Studentenstatistik Statistisches Bundesamt;HIS-Berechnungen
http://www.wissenschaft-weltoffen.de/daten/1/1/4
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Outra caracteristica particular da educacgao superior era o grau de liberdade dado
aos estudantes para a sua formacgéo. Os estudos davam-se por orientacdo prépria dos
estudantes. Nao havia um curriculo com disciplinas previamente estabelecidas que
devessem ser realizadas para a conclusao do curso, ficando a critério dos alunos a sua
propria formacao.

Os principais cursos de graduacao oferecidos na Alemanha eram Diplom,

Magister, Lehramt.®®

Os requisitos para a conclusao da graduagcao e a obtencao do
Diplom, que garantia acesso ao doutorado, eram duas provas. A primeira prova era o
Diplomvorprifung, realizada na metade da graduacédo. A segunda prova, final, era o
Diplompriifung, que marcava a conclusdao do curso. As provas eram 0s requisitos
ultimos para a obtencdo da qualificacdo exigida para a profissdo desejada. Além do
curso de graduacéao (Diplom), as universidades ofereciam um curso que se chamava

Magister. Suas caracteristicas de acordo com o KMK eram:

O titulo de educagao superior atribuido pelas universidades e instituicbes de
educagao superior equivalentes ou colégios de artes e musica, particularmente
na area de artes, baseado nos exames Magister, curso de estudos que
compreende dois assuntos principais de igual peso ou uma combinagédo de um
assunto de maior peso e dois assuntos menores®’ (KMK, 2005, p.13).

QOutro curso entre os tradicionais cursos alemaes é o curso de formacédo de
professores (Lehramt). Esses cursos também possuem muitas das caracteristicas dos
demais cursos, em especial o longo periodo de formacdo. A média de anos para a
formacao no modelo tradicional (Diplom, Magister e Lehramt) era de 5,5 a 6,7 anos de
duragdo e uma taxa de evasdo de aproximadamente 28% (CHEPS, 2003). Esses
cursos, frente as transformacdées do contexto econdmico e politico europeu e as
necessidades do mercado de trabalho comegcaram a ser vistos como inapropriados.

Verificava-se na Alemanha indicios da formacdo de um descompasso entre as

® Constatacdo realizada a partir do nimero de cursos de graduacdo segundo os dados do site
http://www.hochschulkompass.de, 14.10.2008.

" Texto no original: Higher education degree awarded by universities and equivalent institutions of higher
education or colleges of art and music, particularly in arts subjects, on the basis of the Magister
examination; course of study comprises either two equally weighted major subjects or a combination of
one major subject and two minor subjects (KMK, 2005, p.13).
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formacodes oferecidas pelas instituicoes de educacao superior e as transformagdes mais
gerais da sociedade.

Outro aspecto caracteristico da educacao superior na Alemanha é que esta é
responsabilidade do Estado, com relagdo ao financiamento, mantendo sua autonomia
com relacdo a gestdo e ao planejamento. Ou seja, as universidades sdo publicas e
gratuitas, bem como as Escolas superiores técnicas. Muito recentemente, algumas

instituicoes de educacao superior passaram a introduzir alguma forma de mensalidade.

4.2 NECESSIDADE DA REFORMA: TODA OBSERVACAO E UMA
AUTO-OBSERVACAO

Durante a década de noventa na Alemanha, foram identificados diversas
caracteristicas da educacao superior alema como problemas a serem solucionados.
Algumas dessas “situagdes-problemas” que ganharam evidéncia estavam relacionadas
a queda do numero de estudantes, aos longos periodos de estudo e aos altos custos.
Somada essa situagdo ao crescimento da importdncia da educagdo superior e das
universidades como fontes estratégicas para a geracao de riqueza, demandou-se

solugdes e alternativas para uma reforma do sistema. De acordo com Gerlach:

Ha 10-15 anos que nao se ouvem, apenas, conferéncias e discursos, mas
também tém lugar movimentos a favor de verdadeiras mudancas e reformas.
Por razbes politicas, na Alemanha, e na maioria dos paises europeus, no
passado, s6 se aumentou a quantidade de universidades e de vagas, ao
mesmo tempo que se tolerou seu infrafinanciamento e a sobrecarga. Agora, as
reformas estruturais e a necessaria qualidade se transformaram em objetivos
centrais (GERLACH, p.2)

Outra questao importante para o aumento da demanda por transformacdes
estava relacionada a necessidade de ampliar-se o sistema e manter ou até mesmo
reduzir a necessidade de financiamento por parte do Estado. . E nesse contexto que

surgem as primeiras iniciativas para a alteracdo das estruturas da educacao superior na
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Alemanha, principalmente, através da introdugéo da emenda a Lei Basica da Educagao
Superior (HRG, 1998).

4.2.1 Estudantes

A década de 1990 para a Alemanha foi um periodo de preocupagdo quanto ao
futuro de seu sistema de educacao superior. Essa constatacéo fez-se relevante a partir
da andlise do numero de matriculas de estudantes na educacao superior desde a
década de 1970. De acordo com os dados da tabela 3, em 1975, o numero total de
estudantes chegava a 788.760. Esse numero cresceu em uma taxa anual média de
4,42% ao ano entre 1975 e 1990. Em 1990, o sistema de educacgao superior alemao
havia alcangado 1.504.563 de estudantes (um aumento de aproximadamente 91% em
relacdo ao ano de 1975). No ano seguinte (1991), chama a atengdo o aumento em
13,83% do numero total de matriculas em relagdo ao ano anterior (um aumento de
208.145 novas matriculas), em conseqiéncia da incorporacdo da Alemanha Oriental a
Alemanha Ocidental.

Apesar do crescimento do numero de estudantes em 1991, experimentou-se
durante a segunda metade da década de 90, um declinio no numero total de
estudantes. Nos quatro anos posteriores a 1991, a taxa de crescimento da matricula
manteve-se positiva, mas diminuiu progressivamente, sendo de 3,68% para 1992;
3,30% para 1993 1,79% para 1994 e de 0,28% para o ano de 1995. A partir de 1996
inicia-se um processo de reducao do numero de matriculas na educagao superior, ano
apdés ano. Entre 1996 e 2000, o numero total de estudantes matriculados passou de
1.872.490 para 1.770.489, uma reducao de 102.001 estudantes.

Quando decomposto o numero total de matriculas, entre estudantes alemaes e
estudantes estrangeiros, pode-se perceber uma diferenca no comportamento da
matricula dos dois grupos. Entre 1994 e 2000, o niumero de matriculas de estudantes
alemaes reduziu-se em 137.449 matriculas (uma redugéo de aproximadamente 8%). No

entanto, para os estudantes estrangeiros, 0 mesmo periodo representou uma
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continuidade no crescimento das matriculas que vinha ocorrendo em anos anteriores
(desde 1975). Durante todo o periodo compreendido entre 1975 e 2000, a taxa de
crescimento manteve-se superior a 2,49% ao ano, em um crescimento médio anual de
5,56%.

Entre os anos de 1975 e 1989, a participacdo dos estudantes estrangeiros nao
ultrapassou 6% sobre o total, mantendo-se em média em 5,6% do numero total de
matriculas. A partir de 1990, a participagdo do numero de matriculas estrangeiras sobre
0 numero total cresceu constantemente, chegando ao ano 2000 representando quase
10% do total.

Tabela 3: Estudantes na educacao superior alema, numero total, estudantes
alemaes, estrangeiros, taxa de crescimento anual e participacao do numero de
estudantes estrangeiros no total de estudantes na educacao superior 1975 — 2000.

Taxa de Taxa de Taxa de Participacao
crescimento do crescimento do crescimento do do n° de
N° Total de nimero total N°de niimero de N° de nimero de estudantes
Ano Estudantes de estudantes | Estudantes estudantes Estudantes estudantes estrangeiros
emrelacdo ao | Alemaies alemies em Estrangeiros |estrangeiros em| no n’ total de
ano anterior relacio ao ano relacdo ao ano | estudantes
(%) anterior (%) anterior (%) (%)
1975 788.760 - 743.170 - 45.590 - 5,78
1976 836.002 5,99 788.704 6,13 47.298 3,75 5,66
1977 872.125 4,32 823.522 4,41 48.603 2,76 5,57
1978 905.897 3,87 856.083 3,95 49.814 2,49 5,50
1979 938.752 3,63 887.220 3,64 51.532 3,45 5,49
1980 972.068 3,55 918.580 3,53 53.488 3,80 5,50
1981 1.036.303 6,61 978.590 6,53 57.713 7,90 5,57
1982 1.121.434 8,21 1.058.970 8,21 62.464 8,23 5,57
1983 1.198.330 6,86 1.131.875 6,88 66.455 6,39 5,55
1984 1.267.263 5,75 1.197.619 5,81 69.644 4,80 5,50
1985 1.311.699 3,51 1.239.447 3,49 72.252 3,74 5,51
1986 1.336.674 1,90 1.262.099 1,83 74.575 3,22 5,58
1987 1.366.047 2,20 1.288.602 2,10 77.445 3,85 5,67
1988 1.409.042 3,15 1.327.839 3,04 81.203 4,85 5,76
1989 1.464.994 3,97 1.378.323 3,80 86.671 6,73 5,92
1990 1.504.563 2,70 1.412.547 2,48 92.016 6,17 6,12
1991 1.712.608 13,83 1.607.993 13,84 104.615 13,69 6,11
1992 1.775.661 3,68 1.662.791 3,41 112.870 7,89 6,36
1993 1.834.341 3,30 1.709.732 2,82 124.609 10,40 6,79
1994 1.867.264 1,79 1.732.873 1,35 134.391 7,85 7,20
1995 1.872.490 0,28 1.731.030 -0,11 141.460 5,26 7,55
1996 1.857.906 -0,78 1.711.434 -1,13 146.472 3,54 7,88
1997 1.834.658 -1,25 1.682.788 -1,67 151.870 3,69 8,28
1998 1.822.898 -0,64 1.664.463 -1,09 158.435 4,32 8,69
1999 1.800.651 -1,22 1.634.657 -1,79 165.994 4,77 9,22
2000 1.770.489 -1,68 1.595.424 -2,40 175.065 5,46 9,89
Fonte: Studentenstatistik Statistisches Bundes amt;HIS-Berechnungen 107

1975 = Semestre de Inverno 1974/75, aplicavel a todos os demais anos.

*: 1991 foi 0 ano do impacto na educacdo superior da reunificagdo das Alemanhas, Ocidental e Oriental.



No grafico 1, a seguir, apresenta-se a trajetéria distinta de comportamento entre
os dois grupos analisados, alemaes e estrangeiros, que torna mais visivel a queda nas
taxas de crescimento anual das matriculas dos estudantes alemaes no periodo entre
1995 e 2000 e o crescimento constante da matricula dos estudantes estrangeiros.
Também €& possivel acompanhar a evolucdo da participagdo dos estudantes

estrangeiros na Alemanha, em especial o crescimento na década de 1990.

Grafico 1: Taxas de crescimento do numero de matricula de estudantes, total,
alemaes e estrangeiros e proporcao (%) do numero de matriculas de estudantes
estrangeiros na educacao superior alema — 1975-2000.
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Fonte: Elaborado pelo autor, a partir dos dados Studentenstatistik Statistisches Bundesamt;HIS-
Berechnungen - 2008.

Também ¢é interessante ressaltar o aumento da participacdo do numero de
estudantes estrangeiros quando sdo analisados os dados relativos as matriculas dos
estudantes ingressantes. Para o periodo compreendido entre os anos de 1976 e 2000,
pode-se verificar que a taxa de crescimento anual do numero de estudantes
ingressantes estrangeiros manteve-se positiva (com exceg¢do para os anos de 1976,
1983 e 1984). A partir do ano de 1988, a taxa de crescimento anual dos estudantes
estrangeiros permanece maior que a taxa de crescimento de estudantes alemaes
(Gréfico 2).
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Grafico 2: Taxas de crescimento do numero de matricula de estudantes
ingressantes, total, alemaes e estrangeiros — 1976-2000.
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Fonte: Elaborado pelo autor, a partir dos dados Studentenstatistik Statistisches Bundesamt;HIS-

Berechnungen — 2008

A taxa de participacdo que era em torno de 7% durante as décadas de 1970 e

1980, cresce até 17,5% no ano 2000. Pode-se concluir que se mantendo a propor¢ao

entre estudantes alemaes e estrangeiros, em médio prazo tendera a aumentar a

propor¢do de matriculas de estudantes estrangeiros na educacao superior para além

dos 9,89% verificados para o ano 2000.

109



Grafico 3: Proporcao de estudantes estrangeiros sobre o total de estudantes
ingressantes na educacao superior alema — 1975 — 2000.
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Fonte: Elaborado pelo autor, a partir dos dados Studentenstatistik Statistisches Bundesamt;HIS-

Berechnungen - 2008

O aumento do numero de estudantes estrangeiros contribuiu para que surgissem
iniciativas que visavam, em especifico, esses estudantes, no sentido de uma
internacionalizacdo da educagéo superior alema. Destacam-se entre elas o Processo
de Bolonha, bem como o desenvolvimento de um marketing académico como estratégia
para atrair estudantes estrangeiros e para tornar o sistema de educagdo superior
alemao mais competitivo. O Servico de Intercambio Académico Alemao (Deutscher
Akademischer Austausch Dienst - DAAD) inaugurou em 2001 o seu escritério de
Marketing Internacional de Estudos e de Pesquisas ("International Marketing for Studies
and Research" Office)® para promover a educacgdo superior alema. O que era uma
constatagdo durante a década de noventa, em 2008, tornou-se uma “Estratégia do
Governo Federal para Internacionalizacdo da ciéncia e da Pesquisa” (Deutschlands
Rolle in der globalen Wissensgesellschaft stdrken - Strategie der Bundesregierung zur

Internationalisierung von Wissenschaft und Forschung) ®°.

&8 http://www.daad.de/marketing/en/index.html
% Fonte: http://www.bmbf.de/pub/Internationalisierungsstrategie.pdf
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4.2.2 Periodos de Estudos

Outra caracteristica da educagao superior alema que se apresentava como um
problema era o periodo longo de estudos, especialmente nas universidades. De acordo
com dados do Ministério da Educacdo do Governo Federal Aleméo, a formagédo nas
universidades levava em média 7,7 anos em 1989. Ao longo da década de 1990, esse
tempo médio para a formacgao reduziu-se, permanecendo, porém muito alto, 6,7 anos.
Mesmo nas escolas superiores técnicas (Fachhochschulen), que ofereciam cursos com
tempo de duracdo mais curto, a média de anos necessarios para a conclusao dos
estudos nao foi menor do que 4,8 anos. Ao longo do periodo compreendido entre 1989
e 2000, o tempo médio de formagao permaneceu em torno de 5,3 anos.

Tabela 4: Tempo de Estudo para a conclusao de Curso, Universidades e Escolas
superiores técnicas, 1989 — 2000.

Instituigao 1989 1992 1994 1996 1997 1998 1999 2000
Universidades 7,7 7,8 6,7 6,5 6,6 6,7 6,7 6,7
Escolas Superiores Técnicas 5,0 5,2 4,8 5,1 5,3 53 53 5,4

Fonte: BMBF - Grund- und Strukturdaten 2005.

Além da alta média de anos de estudos para a conclusdo da formagao superior
na Alemanha, chamavam a atencao as altas taxas de mudanca dos estudantes de
curso/programa e de evasdo do sistema de educagdo superior. Essas trés
caracteristicas, tempo muito longo de formacgao, altas taxas de troca de programas e de
evasao dos estudantes, foram denunciadas como consequéncias do tradicional modelo
de educacao alemao. De acordo com Witte:

Em geral, a cultura curricular na educagao superior alema era uma moeda com
dois lados: por um lado era reconhecida pela robustez dos estudos
fundamentais nos dois primeiros anos, um elevado grau de liberdade e
autodeterminagao para os alunos na elaboragédo de programas individuais por
seu propria vontade, e alguns links para conteddos de cursos relacionados aos
interesses individuais de investigacdo dos professores, mesmo nos primeiros
dois anos. Pelo outro lado, esses recursos contribuiram para as elevadas taxas
de estudantes que trocaram de programas ou evadiram completamente da
educacgao superior (para esta ultima, 23% em 1999 de acordo com HIS (2005:
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16); 24% nas universidades e 20% nas escolas superiores técnicas)m (WITTE,
2006, p.158).

Os longos periodos de estudo, acima de 6 anos em média, implicavam nao sé
em custos, mas também contribuiam para tornar a educacao superior na Alemanha
pouco atrativa a novos estudantes. Conforme foi visto com a diminuigdo do numero total
de matriculas durante a década de 1990. Dentre os novos estudantes repelidos por
essas caracteristicas do sistema de educacado superior alemao podem ser incluidos
aquelas pessoas que ou ja estavam no mercado de trabalho e pretendiam qualificar-se

através da educagao superior, como também os recém saidos do ensino médio.

4.2.3 Financiamento

Outro fator importante que levou a identificacdo da necessidade de uma reforma
das estruturas do sistema de educacado superior na Alemanha foi o alto custo que
representava para os Estados alemaes a manutencao das universidades publicas. Em
relacdo ao financiamento da educacao superior, a Alemanha, frente a outros paises
com um numero aproximado de estudantes em seus sistemas de educagéo superior
(Franca, Reino Unido, Italia e Espanha’"), era o pais com os maiores gastos totais.

Segundo dados do Eurostat (site com dados estatisticos sobre os paises
europeus), para o ano de 1999, os gastos da Alemanha com educacao superior foram
de aproximadamente 19.331.700.000 de Euros. Para o mesmo ano, os gastos da
Franga foram 35% menores (12.598.900.000 Euros). O Reino Unido teve gastos 45%
menores com a educacao superior do que a Alemanha. Os gastos com a educacao

" Texto no original: Generally, curricular culture in German HE was a double-sided coin: on one side it
was reputed for the thoroughness of foundation studies in the first two years, a high degree of freedom
and self-determination for students in putting together individual programmes at their own discretion, and
some course content links to professors’ individual research interests even in the first two years. On the
flipside, these features contributed to high rates of students changing programmes or dropping completely
out of HE (the latter amounting to 23% in 1999 according to HIS (2005:16); 24% at universities and 20%
at Fachhochschulen)(WITTE, 2006, p.158).

m Segundo dados da OCDE (www.ocde.orq), Franca, Reino Unido e Alemanha possuiam em torno de 2
milhées de estudantes na educagao superior. Espanha e Itdlia contavam com aproximadamente 1,8
milhdes de estudantes.
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superior na ltalia e na Espanha foram ainda menores, respectivamente, 48% e 31% do
total de recursos empregados pela Alemanha em 1999.

No grafico 4, é possivel verificar que os gastos em educagdo superior na
Alemanha quase triplicaram no periodo compreendido entre 1975 e 2000. O maior
aumento deu-se ap6s a incorporacdo da Alemanha Oriental a Alemanha Ocidental,
tendo aumentado os gastos de aproximadamente 10 bilhdes de Euros em 1990, para

mais de 15 bilhoes de Euros em 1993.

Grafico 4: Gastos em educacao superior (Hochschulen) em milh6es de Euros*,
anual, Alemanha - 1975 — 2000.
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Fonte: BMBF - Grund- und Strukturdaten 2005.
*: Valores anteriores a 1999, foram convertidos em Euros na proporgao de 1€ = 1,95583 DM.
Obs: Nao ha informagdes disponiveis para os anos de 1991 e 1992.

A maior parte dos gastos em educacdo superior na Alemanha é de
responsabilidade do Estados federados. De acordo com os dados do Ministério da
Educacao do Governo Federal, em torno de 90% dos recursos que sao aplicados na
educacao superior dependem dos recursos estatais (grafico 5). Os outros 10% dos
recursos sao financiados pelo governo federal alem&o. Destaca-se, assim na
Alemanha, a forte presenca do Estado, seja federal ou dos Estados federados, na
manutencdo das universidades e escolas superiores que compdéem a educacao

superior.
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Grafico 5: Gastos em educacao superior (Hochschulen), Governo Federal e
Estados em milh6es de Euros — 1993 — 2000.
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Fonte: BMBF - Grund- und Strukturdaten 2005.
*: Valores anteriores a 1999, foram convertidos em Euros na proporgao de 1€ = 1,95583 DM

O que chama atencdo na analise sobre a situagcdo da educagéo superior na
Alemanha, especialmente na década de 1990, é que se acumulavam os indicios de um
esgotamento das estruturas da educacao superior vigentes. Frente as transformacoes
da sociedade sob a globalizagdo e o surgimento da sociedade do conhecimento,
demandava-se uma formagao mais rapida, voltada para o mercado de trabalho, de
menor custo e que fosse atrativa aos estudantes. Dessas caracteristicas, poucas eram
encontradas nos programas de estudos oferecidos.

As escolas superiores técnicas que ofereciam cursos mais curtos e voltados para
o mercado de trabalho n&o atraiam a maior parte do publico de estudantes
(aproximadamente 30% do numero total de matriculas). Estas instituicdes acabavam
por ser identificadas como instituicbes de menor prestigio, frente a formacao
universitaria, por esta ultima, na maioria dos casos, garantir 0 acesso ao doutorado
(promotionsrecht). A hierarquizagdo das instituicoes tornava a alternativa das escolas
superiores técnicas menos atrativas para estudantes interessados em melhores

rendimentos e empregos.
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Witte (2006) destaca essa caracteristica da hierarquizagdo das instituicoes de
educacdo superior na Alemanha ressaltando a contribuicdo do Estado para sua
consolidacdo com os requisitos para o preenchimento de cargos publicos. De acordo

com a autora:

Politicas de contratagdo para o servigo publico tanto refletiu quanto perpetuou
a hierarquia entre as universidades e as escolas superiores técnicas em que
um diploma universitario qualificava para os postos mais altos (héherer Dienst),
enquanto os diplomas das escolas superiores técnicas (Diplom FH) qualificava
apenas para os cargos intermediarios do servigo publico (gehobener Dienst), o
que significava que a escala de salarios para os graduados das universidades
comecavam quando terminavam para os graduados nas escolas superiores
técnicas’® (WITTE, 2006, p.161).

Nas décadas de 1980 e 1990 na Alemanha também revelaram um outro forte
indicativo da premente necessidade de alteragao curricular, isto €, o crescimento das
taxas de desemprego entre graduados da educacgao superior. De acordo com Witte:

Nos anos das décadas de 1980 e 1990, o nimero de graduados da educagéo
superior desempregados tem crescido, mesmo que a porcentagem de cerca de
4% fosse ainda claramente inferior as porcentagens dos outros grupos
(Wissenschaftsrat, 1999: 31). Antes de 1998, os empregadores tinham
comegado a apelar por uma reforma curricular que melhorasse a experiéncia
internacional e profissional dos diplomados, e de internacionalizar a de-
specialise os curriculos, prestando mais atengdo a competéncias-chave, e a
diminuicao tempo de duragao dos estudos de fato (BDI et al., 1997)73. (WITTE,
2006, p.161).

Consolidava-se de certa forma um consenso, na década de noventa na
Alemanha, quanto a necessidade de reforma da educacao superior alema. Diversos
fatores contribuiram para mobilizar as liderangas politicas (em busca da redugcdo dos

2 Texto no original: Hiring policies for the public service both reflected and perpetuated the hierarchy
between universities and Fachhochschulen in that university degrees qualified for the higher ranks
(hdherer Dienst) while FH degrees qualified only for the middle ranks of public service (gehobener Dienst),
which meant that the pay scale for university graduates began where that for FH graduates ended
$WITTE, 2006, p.161).

% Texto no original: In the 1980s and 1990s, the number of unemployed graduates from HE had risen,
even while the percentage of about 4% was still clearly below those for other groups (Wissenschaftsrat,
1999: 31). Prior to 1998, employers had started to call for a curricular reform that would improve the
international and vocational experience of graduates, internationalise and de-specialise the curricula, pay
closer attention to key skills, and decrease the de facto length of studies (BDI et al., 1997). (WITTE, 20086,
p.161).
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custos do sistema para o Estado), as associacdes empresariais (em busca de melhores
qualificagbes para a forca de trabalho) e para estudantes (curriculos mais enxutos e
voltados para o mercado de trabalho). A formagédo universitaria alema, apesar de
altamente qualificada para a formagéao de pesquisadores e cientistas, em especial, nas
universidades, possuia um custo muito alto e ndo correspondia aos interesses dos
estudantes e com as demandas do mercado de trabalho.

A partir dos dados analisados pode-se verificar, primeiro, que o custo da
educacgao superior na Alemanha era muito alto, especialmente se comparado com
outros paises com um tamanho aproximado de numero de estudantes. Em segundo
lugar, o periodo de formacdo era muito extenso e com altas taxas de trocas de
programas e de evasao. Somado a essas duas caracteristicas mencionadas, 0 niumero
de matriculas na educacao superior vinha diminuindo progressivamente na segunda
metade da década de 1990, enquanto permaneciam em crescimento os custos da
educacao superior.
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5 AIMPLANTACAO DA REFORMA NA ALEMANHA

Anteriormente foi visto que as estruturas do sistema de educagédo superior na
Alemanha foram consideradas defasadas frente as transformacdes sociais das ultimas
décadas e as demandas sobre a educacao superior. Mas, havia outra caracteristica
particular a esse pais que tinha de ser levada em conta. Diferentemente de outros
paises, nos quais a legislagdo sobre a educacao superior era responsabilidade de um
governo central, na Alemanha a responsabilidade pela legislagdo da educacao superior
era atribuicdo dos Estados federados. A estrutura federativa da Alemanha tem sua
origem com o final da Segunda Guerra Mundial. De acordo com Pritchard:

Depois da Segunda Guerra Mundial, a Republica Federativa da Alemanha foi
reconstruida baseada no primado do direito (Rechtsstaat). A lei s6 por si tem
uma grande dose de prestigio, porque é sentida como uma garantia da
democracia. O federalismo foi destinado a lutar contra qualquer tendéncia para
retornar a uma ditadura. Era manifesto na relutancia em criar uma legislacdo a
nivel nacional, e havia pouca legislacdo do governo central sobre a educagéo
superior até a década de 1970. Os Estados federados tendiam a promulgar leis
independentemente, e isso gerou problemas para os individuos que
deslocaram de um Estado para outro” (PRITCHARD, 2006, Abstract).

A descentralizacao da legislacao ao nivel dos Estados impunha uma série de
problemas aos individuos que mudavam de um Estado a outro com suas qualificagdes
e diplomas de nivel superior. Ja na década de 1970, ocorreu uma iniciativa federal de
formalizar uma Lei Béasica sobre a educagdo superior’>. A estrutura minima

estabelecida pelo governo federal ainda assim garantia a liberdade aos Estados para

™ Texto original: After the Second World War, the Federal Republic of Germany was reconstructed based
on the rule of law (Rechtsstaat). The law per se has a great deal of prestige because it is felt to be a
guarantor of democracy. Federalism was intended to militate against any tendency to return to a
dictatorship. It was manifest in the reluctance to create legislation at the national level, and there was little
central government legislation on higher education before the 1970s. The Lander tended to enact their
laws independently, and this created problems for individuals who relocated from one state to another
gPRITCHARD, 2006, Abstract).

> http://www.bmbf.de/pub/hrg 20020815.pdf
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legislar sobre a sua educacao superior. Frente a necessidade de reformas, como visto
acima, o governo federal optou por ndo reduzir o poder dos Estados com relagéo a
funcéo de legislar sobre este nivel. O caminho adotado foi da promog¢éo de uma maior

autonomia aos Estados sobre a questao. De acordo com Pritchard:

Havia a necessidade de unificar a legislagao, o que acabou por acontecer com
a Lei Federal Hochschulrahmengesetz (HRG), primeiro passou em 1976 e
seguido por diversas reestruturagcdes e alteracoes desde aquele ano. Os 16
Estados federados aprovavam as seus proprias leis de educagdo superior
(HE), mas séao solicitados a fazé-lo dentro dos parametros estabelecidos pela
Lei Federal sobre educagdo superior. No entanto, em geral o HRG agora
deliberadamente conferiu maior autonomia aos Estados federados, e, ao nivel
de cada Estado (Land), permitiu a introducdo de clausulas de
"experimentagcado” para a introdugcdo de novas idéias’® (PRITCHARD, 20086,
Abstract).

Em 1998, foi aprovada uma emenda a Lei de Educacdo Bésica de Educacéao
Superior que permitia aos Estados e as universidades a criacdo de novos tipos de
cursos de educacdo superior, denominados de Bachelor e Master. De acordo com
Witte:

A emenda a Lei Basica sobre a Educacao Superior esteve sob preparagao por
servidores do Ministério da Educagdo alemao por muitos anos, mas foi
somente em 1998 que o tempo de reformas na educagado superior alema
chegou. Desde 1994, o ex-advogado e membro do parlamento federal Jiirgen
Rittgers tinha sido ministro da Educagdo Superior, da Investigacdo e da
Tecnologia sob a coligacdo governamental conservadora/liberal liderada por
Helmut Kohl. Diversos sinais de setores da educagao superior, patronais, e até
mesmo da oposicdo social-democrata/verdes, que detinha a maioria no
Conselho Federal (Bundesrat), naquela época, revela que havia uma opiniao
publica a favor de um aumento substancial da autonomia das IES, um carater
de maior competitividade para o sistema de educagao superior, bem como a
possibilidade de introduzir programas de Bachelor e Master, em par’[icular77
(WITTE, 2006, p.164).

"® Texto original: There was a need for unifying legislation, which was eventually provided by the Federal
Framework Act, the Hochschulrahmengesetz (HRG), first passed in 1976 and followed by several
restructurings and modifications since that year. The 16 federal Lander enact their own higher education
(HE) laws, but they are supposed to do so within the parameters set by the Federal Framework Act.
However, in general the HRG now deliberately confers increased autonomy on the Lénder, and, at Land
level, the introduction of “experimentation” clauses allows for the introduction of new ideas (PRITCHARD,
2006, Abstract).

7 Texto original: The Amendment of the HRG had been under preparation by senior civil servants at the
BMBF for many years, but it was only in 1998 that the time had come for a major reform of German HE
governance. Since 1994, former lawyer and member of the federal parliament Jirgen Rittgers had been
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Esses novos cursos poderiam ser introduzidos em paralelo aos tradicionais
cursos, inclusive sendo possivel a sua oferta em lingua estrangeira (inglés). Essa
iniciativa foi a solugdo encontrada para tornar o sistema mais atrativo, especialmente
para os estrangeiros. Dessa forma buscava-se garantir as condicbes para a
competitividade do sistema alem&o com relagéo a outros sistemas, como o0 americano e
frente a recente expansdo da educacdo superior nos paises asiaticos. Ressalta-se
ainda que em 1998, ndo havia sido iniciado o Processo de Bolonha (1999), porém no
mesmo ano ocorre o encontro de Ministros da Educagao de alguns paises em Paris, na
Universidade de Sorbonne.

A introducdo de clausulas de “experimentacdo” permitiram o funcionamento
paralelo dos antigos cursos e dos novos cursos. No entanto, essa possibilidade nao
resultou na implantagao imediata dos cursos. Somente com o andamento do Processo
de Bolonha e com a participagdo e envolvimento das instituicbes e atores-chave no
nivel europeu e nacional é que esses cursos foram implantados.

A proposicédo da emenda a Lei Basica sobre a Educagédo Superior na Alemanha
foi uma iniciativa que surgiu a partir das esferas de governo federal. Frente ao
diagnostico elaborado, sobre a queda na taxa de matricula na educagéo superior,
consolidaram-se posi¢cdes politicas para a mudanca das estruturas. Tanto por parte dos
partidos da coalizdo conservadora liberal, quanto por parte da alianga social-democrata
e verdes, durante a década de 1990, ja havia a formag¢ao de um consenso com relagao
a necessidade da reforma do sistema de educagcdo superior alemao.
Fundamentalmente, essa decisao tinha um carater politico, orientado por uma analise
do tipo custo/beneficio sobre o sistema aleméao.

Através da articulacdo das duas esferas politicas (Federal e dos Estados)
envolvidas com a legislacdo e regulacdo da educacédo superior em conjunto e com a
associagao representativa das universidades conseguiu-se reunir a forca e a pressao

Minister for Higher Education, Research and Technology under the conservative/liberal coalition
government led by Helmut Kohl. Various signals from the HE sector, employers, and even from the social-
democrat/green opposition—which held the majority in the Federal Council (Bundesrat) at the time—
showed that public opinion favoured a substantial increase of HEIl autonomy, a more competitive
character of the HE system, and the possibility to introduce Bachelor and Masters programmes in
particular (WITTE, 2006, p.164).
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politica, para a reforma. A coalizédo formada entre o Ministério da Educacao Federal
Alemao, a Conferencia dos Ministros da Educacao dos Estados Alemaes e a
Conferéncia dos Reitores Alemées formaram o principal nucleo de concertagdo da
reforma com a convergéncia de todos os esforgos para sua implantacao.

A importancia da Conferéncia dos Ministros da Educac¢ao dos Estados Aleméaes
da-se principalmente por se constituir em uma esfera de discussdo e decisdo que
conforma as opinides divergentes entre os Estados alem&es em acordos minimos, ou

consensos. De acordo com Witte:

Para alcancar um certo grau de coeréncia entre as politicas educacionais dos
diferentes Estados (Lander), incluindo a educacao superior, os ministros da
educagao encontram-se na Conferéncia dos Ministros da Educagado dos
Estados Alemaes (Kultusministerkonferenz, KMK). Esta coordenagédo foi um
grande esforgo logistico, e o secretariado KMK compreende cerca de 230
membros. Enquanto as decisdes e orientagdes do KMK nao tinham qualquer
significado juridico formal, refletiam o consenso minimo entre os 16 Estados
federados e tendia a ser muito influente nesse sentido. Normalmente, as
decisdes foram traduzidas com nenhum ou apenas pequenos ajustes nas
politicas dos Estados (Lander)”® (WITTE, 2006, p.150).

A coordenacao politica obtida entre os Estados alemaes através da Conferéncia
dos Ministros da Educacdo dos Estados garantiu uma importante alteracdo na
regulacao dos Estados. Com as garantias dadas pela legislacdo federal sobre a
educacao superior no que diz respeito a liberdade das instituicbes de educacao
superior cresceu 0 consenso sobre a desregulamentagcdo por parte dos Estados do
controle dos curriculos. De acordo com Witte:

Basicamente, estava completamente nas maos dos 16 Estados federados
individualmente a legislacdo sobre educagao superior. A legislacdo federal, no
entanto, deveria garantir "a equivaléncia dos programas e das realizagdes
exames e de graus e a possibilidade de mudar IES" [tradu¢do nossa] em toda
a Alemanha (art. 9 HRG). Além disso, com o principio da "liberdade de

8 Texto original: To achieve a certain degree of coherence between the different Lander's education
policies, including HE, their education ministers met in the ‘Standing Conference of the Ministers of
Education and Cultural Affairs of the Lander of the Federal Republic of Germany’
(Kultusministerkonferenz, KMK). This coordination was a major logistic effort, and the KMK secretariat
comprised about 230 staff members. While KMK decisions and guidelines had no formal legal
significance, they reflected the minimum consensus between 16 Lander and tended to be highly
influential. Normally, they were translated with no or only minor adjustments into Lander policies (WITTE,
2006, p.150).
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investigacao e ensino" (art. 4 HRG) concedida constitucionalmente (art. 5
Grundgesetz, GG) professores e instituicbes tinham consideravel flexibilidade
(autonomia) quanto ao conteldo e ao método de ensino. Assim, o curriculo
tradicional alemao da educagé@o superior € uma combina¢do de programas
autorizados pelos ministérios dos Lander baseado em um controle de medidas
de entrada (input), tais como capacidade de ensino, horas-aula, salas e
similares, bem como um sistema nacional de quadros curriculares especificos
para cada matéria (Rahmenprifungsordnungen, RPOs), por um lado, e a
autonomia das IES e dos professores por outro. Antes de 1998, havia se
desenvolvido um amplo consenso de que o sistema de RPOs devia ser
abandonado para permitir uma maior diversidade e inovagdo em graus e
programas’® (WITTE, 2008, p.157).

De acordo com Kemplerer, Van Der Wende e Witte (2002), a implantacdo dos
cursos nos moldes de Bachelor e Master que se firmaram como modelo europeu, no
caso da Alemanha nado pode ser atribuido apenas ao Processo de Bolonha. A
Alemanha, apesar de participar do movimento inicial do Processo de Bolonha, no qual
teve um papel muito importante, j4 havia introduzido a possibilidade de mudanga em
sua legislacdo. No entanto, este processo veio a reforcar a necessidade de reforma. Ou
seja, a introducao dos cursos de Bachelor e Master ja havia sido regulamentada, antes

das primeiras decisdes do Processo de Bolonha.

O papel inicial da Alemanha e o fato de que as regulagbes concernentes aos
programas de Bachelor e Master ja haviam sido adotadas em 1998 indicam
que o Processo de Bolonha ndo pode ser visto como a causa dos
desenvolvimentos. No entanto, criou um importante contexto para os
desenvolvimentos na Alemanha, que obteve uma inegavel dimenséo européia
dessa forma, e trouxe por esse caminho uma série de instituicdes parceiras
internacionais® (KEMPLERER, VAN DER WENDE e WITTE, 2002, p. 17).

" Texto original: Basically, it was completely in the hands of the 16 individual Lénder to provide for HE.
Federal legislation however, should ensure “the equivalence of programme and examination
achievements and degrees and the possibility to change HEIs” [own translation] throughout Germany (Art.
9 HRG). Moreover, with the principle of “freedom of research and teaching” (Art. 4 HRG) constitutionally
granted (Art. 5 Grundgesetz, GG) individual academics and institutions had considerable leeway as to the
content and method of teaching. Hence, the traditional curricular governance in German HE combined
authorisation of programmes through Lander ministries based on a control of input measures such as
teaching capacities, contact hours, rooms and the like; as well as a system of national subject-specific
curriculum frameworks (Rahmenprifungsordnungen, RPOs) on the one hand, and distinct autonomy of

HEls and individual academics on the other. Prior to 1998, a broad consensus had developed that the
system of RPOs should be abandoned to allow for more diversity and innovation in degree programmes
gWITTE, 2006, p.157).

% Texto no original: The initiating role of Germany and the fact that regulations concerning Bachelor and
Master programmes were adopted already in 1998 underline that the Bologna Process can not be seen as
the cause of the developments here. It does, however, create an important context for the developments
in Germany, which have obtained an undeniable European dimension in this way, and these
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Os acontecimentos essenciais para o inicio dos debates de reformas deram-se,
sem duvida com a observacdo das estruturas do sistema de educagdo superior na
Alemanha. Essa observacéao realizou-se na forma de uma auto-observacao do sistema,
constatando a necessidade de reformas.

A reforma na Alemanha e a discussdo européia sobre educacao superior sao
duplamente contingentes. A ocorréncia de uma dependeu da ocorréncia da outra. A
Alemanha ja havia aberto a possibilidade de mudangas nas estruturas do sistema de
educacdo superior alemao (Hochschulrahmengesetz - HRG®'), como visto no item
anterior, antes mesmo de participar do encontro dos quatro ministros da educagao
(Italia, Franca e Reino Unido) em Paris, e da divulgacao da Declaracao de Sorbonne
(1998). No entanto, a efetiva implantacao das novas estruturas (Bachelor e Master) s6
tornou-se realidade, a partir da consolidacao do projeto europeu de educagao superior.

Ja na década de 1990, havia a constatacao de que frente as mudancas ocorridas
no ultimo quartil do século XX, as universidades alemas nao mais correspondiam as
expectativas que eram depositérias. As principais deficiéncias apontadas, como foi
visto, estavam relacionadas ao custo da formacao dos estudantes, os longos periodos
de estudo, uma estrutura complexa (em comparagdo com outros modelos) e pouco
atrativa para novos estudantes. Apesar dos diagndsticos alertando sobre a necessidade
de mudangas, ndo havia consensos para a implantacao de uma reforma nacional.

Havia uma grande preocupagdo em torno da construgdo de um consenso,
quanto as mudangas necessarias a serem empreendidas pelas IES, e a efetivagdo
legal. Essas preocupacdes fundamentavam-se na estrutura juridica da Republica
Federal Alemanha, que atribuia aos Estados (Ldnder) a autonomia legislativa sobre a
educacao superior. A realizacdo de mudancas nas IES na Alemanha implicava em um
trabalho conjunto entre Estados (Ldnder) e governo federal para a consolidagdo de um
“modelo unico”. De acordo com Neuser (2007), o processo de reformas da Alemanha
seguiu com celeridade e com poucas pressdes para mudangas no seu rumo. Apesar de

haver certas resisténcias latentes por parte de professores as reformas, estes nao se

developments have set many foreign partner institutions on the same track (KEMPLERER, VAN DER
WENDE e WITTE, 2002, p. 17).
® Fonte: http://bundesrecht.juris.de/hrg/
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manifestaram na forma de greve ou outros instrumentos de pressao e expressao
publica.

A principal razdo, de acordo com Neuser (2007) esta na legislagdo do
funcionalismo publico alemao, sob a qual se enquadram os docentes da educacao
superior alema, que os proibe de realizar greves. Funcionarios publicos que entrem em
greve podem ter seus direitos previdencidrios cassados, como consequéncia. Além
desse fator, ressalta-se que ha um fator demografico interveniente. De acordo com
Neuser (2007), os professores da educacdo superior alema, em sua maioria,
encontram-se ja com muitos anos de servigo, cerca de 25 ou 30 anos. Essa idade
avangada de servigo possivelmente influenciou os professores a nao resistirem as

mudangas para nao correrem o risco de perder suas aposentadorias.

5.1 DUAS ESTRUTURAS: UM SISTEMA (DIPLOM X
BACHELOR/MASTER)

Na Alemanha a reforma das estruturas da educacédo superior deu-se com a
consolidacdo do modelo de Bachelor e Master segundo as orientacdes acordadas em

Bolonha, porém com a manutengao da estrutura antiga (Diplom). De acordo com Witte:

(...) A emenda a Lei Basica sobre a educagao superior (HRG) criou as
condicbes para uma abordagem aberta, cautelosa e experimental para a
introdugao dos novos graus. Isso significou que as estruturas dos novos e dos
tradicionais graus seriam mantidos em paralelo nos anos que viriam. Além
disso, a introdugdo "a titulo experimental" implicava que os novos graus
poderiam ser abolidos novamente caso eles falhassem. No entanto, deixou-se
completamente em aberto quando, por quem, e de acordo com que critérios
que uma tal decisdo seria tomada. Nao houve qualquer alusédo a possibilidade
de uma conversdo obrigatéria e legalmente regulamentada numa fase
posterior; as portas se abriram gpara a concorréncia ndo regulamentada entre
os tradicionais e os novos graus 2 (WITTE, 2006, p.166-167).

8 Texto no original: (...) the HRG Amendment set the course for a cautious, experimental, and open-
ended approach to the introduction of the new degrees. This meant that traditional and new degree
structures were maintained in parallel for the years to come. Furthermore, the introduction “on a trial
basis” implied that the new degrees could be abolished again should they fail. It was however, left
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Na medida em que funcionaram (por enquanto ainda funcionam) paralelamente
os dois modelos de educagéo superior na Alemanha, o antigo € o novo, ocorreram
avaliacoes sobre ambos quanto as suas correspondéncias positivas ou negativas frente
as expectativas de estruturas de educacao superior.

O novo modelo passou a “concorrer” com 0 modelo antigo. A legislagéo sobre a
duragdo do tempo de estudos para os novos cursos de Bachelor e Master abriu a
possibilidade de uma grande gama de possibilidades de estruturas temporais. A
limitacdo imposta era somente que a formagédo no curso de Bachelor e de Master, ndo
ultrapassasse 5 anos de estudo. De acordo com Witte:

(...) as regulacdes sobre o tempo de duragédo dos estudos abriram as portas
para uma vasta gama de possibilidades de estruturas de graus dentro do limite
de cinco anos: 4+1, 3+2 e 32 +1', 3+1, 3+1%,, e 3% +1. Além disso, o
comprimento total dos cinco anos até o nivel de mestrado implicou um
aumento no comprimento nominal dos periodos de estudos quando
comparados a maioria dos programas tradicionais Diplom e Maglster (WITTE,
2006, p.167).

A introducao de cursos de Bachelor e Master foi disponibilizada para as todas as
instituicoes de educagao superior, fossem universidades, escolas superiores técnicas
(Fachhochschulen) ou as escolas superiores de pedagogia. Uma das principais
diferencas entre os cursos de Bachelor e Master em relagdo ao modelo anterior de
educacgao superior estabeleceu-se com a garantia de que a formacao dada pelos novos
cursos permitia o prosseguimento dos estudos no nivel de doutorado (nas

universidades). Os cursos de Bachelor e Master, além de promover maior igualdade

completely open when, by whom, and according to which criteria such a decision would be taken. There
was no allusion to the possibility of a mandatory and legally regulated conversion at a later stage; instead
the doors were opened for unregulated competition between traditional and new degrees (WITTE, 20086,
166-167).

5)3 Texto no original: (...) the regulations on the duration of studies opened the doors for a wide range of
possible degree structures within a limit of five years: 4+1, 3+2 and 3'2 +1'2, 3+1, 3+1'%, and 32 +1. Also,
the total length of five years up to the Masters level implied an increase in the nominal length of studies
compared to most traditional Diplom and Magister programmes (WITTE, 2006, p.167).
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entre as instituicdes, sobretudo, deveriam garantir as qualificacbes necessarias para a
atuacao profissional (salvo algumas excec¢des®®). De acordo com Witte:

Ficou bem claro desde o inicio que o grau de Bachelor foi concebido como um
"verdadeiro" grau proporcionando uma boa qualificagdo profissional - Fosse
concedido por uma universidade ou por uma escola superior técnica
(Fachhochschule). (...) A ultima importante implicacao desses regulamentos é
resultado de uma omissdao mais do que uma declaragéo explicita: ndo havia
mais uma diferenca entre as escolas superiores técnicas (Fachhochschulen) e
as universidades com relagcado aos graus de Bachelor e Master, os seus titulos,
ou comprimento em anos de estudo® (WITTE, 2006, p.167).

Em relagdo ao segundo ciclo, o Master, conforme visto anteriormente, equivale
aproximadamente aos antigos programas existentes “Diplom” e “Magister”, em relagcao
ao numero de anos. O importante a ressaltar € que a énfase dada a formacao para a
profissdo nos cursos de Bachelor, deveria levar a produgao novos curriculos e nao ser

apenas uma nova nomeagao para praticas anteriores .

Porém a introducdo da estrutura escalonada nos estudos académicos nem
sempre leva em consideracdo que ela deve ser compreendida como um
desafio para a reformulagdo dos curriculos. Nao basta, portanto, colar novas
etiquetas em estruturas curriculares até agora existentes e transformar a
tradicional “Zwischenprifung” (exame intermediério) em “baccalaureus” ou
“Bachelor”. Por outro lado, surge um problema pelo fato dos “dois ciclos”
principais ndo serem definidos com precisdo quanto aos conteudos
(ERICHSEN, 2007, p.28).

O funcionamento dos dois modelos (antigo e novo) formou um conjunto
“‘concorrente” de estruturas na educacdo superior. As diferencas entre elas se
estenderam para além do encurtamento do periodo de estudos. Os novos cursos de

Bachelor e Master diferenciaram-se principalmente em relacéo aos curriculos. Enquanto

8 As engenharias, medicina e direito, principalmente, foram excecdes quanto a habilitagdo do titulo de
Bachelor para a atuacdo na profissdao. No entanto, apesar de ndo garantir a profissdo, os cursos de
Bachelor e Master foram adotados também por esses cursos como podera ser visto mais adiante.

% Texto no original: It was made clear from the beginning that the Bachelor degree was intended as a
‘real’ degree conveying a proper professional qualification—whether it was granted by a university or a
Fachhochschule. (...) The last important implication of these regulations results from an omission rather
than an explicit statement: there was no longer a difference between Fachhochschulen and universities
with respect to the Bachelor and Masters degrees they could grant, their titles, or length (WITTE, 20086,
p.167).
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o modelo tradicional, Diplom, Magister e Lehramt, tinha como principal caracteristica a
liberdade dos alunos para sua formacado académica, o novo modelo de Bachelor e
Master implicou em uma maior determinacdo dos passos (disciplinas) para sua
conclusdo, com a introdugao também de créditos. Isso néo significou a supressao da
autonomia ou da diversidade possivel entre instituicbes e até mesmo entre cursos de

uma mesma instituigao.

5.2 A SUBSTITUIGAO DE ESTRUTURA: A IMPLANTACAO DOS
CURSOS DE BACHELOR/MASTER

A implantagcdo dos cursos de Bachelor e Master na Alemanha iniciou-se nas
instituicoes de educacao superior antes mesmo da Declaragdo de Bolonha em 1999.
Conforme se destacou anteriormente, essa estratégia gerou uma situagao na qual duas
estruturas distintas foram operadas para o mesmo sistema. Witte (2006) chamou a essa
dupla estrutura de estratégia de competicao.

Na tabela 5, abaixo, é possivel acompanhar a implantacdo dos cursos de
Bachelor e Master e sua participacdo sobre o numero total de cursos. Verifica-se a
partir dos dados, o crescimento constante do numero de cursos de Bachelor e Master
em um processo de substituicdo das estruturas antigas (Diplom e Magister) pelas novas
estruturas. Entre o semestre de verdo de 2004 e o semestre de inverno de 2008/2009,
0 numero total de cursos cresceu de 11.183 cursos para 12.298, um aumento no
nuamero total de 1.115 novos cursos.

Os cursos de Bachelor e Master (que estdo incluidos no numero total descrito
acima), também aumentaram no mesmo periodo. Em 2004, juntos, 0s novos cursos
correspondiam a um total de 2.124 cursos, ja para o semestre de 2008/2009, os novos
cursos somavam um total de 9.234 cursos, um aumento de 7.110 cursos. Ou seja,
nesses quatro anos nao s6 aumentaram o numero de cursos totais na Alemanha, o que
poderia implicar na permanéncia das duas estruturas paralelas, mas também ocorreu

uma substituicdo dos cursos tradicionais pelos novos cursos. A participacdo dos
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programas de Bachelor e Master corresponde, hoje, na Alemanha a 75,1% do total da

oferta de cursos.

Tabela 5: Numero de total de cursos, numero de cursos de Bachelor e de Master e
proporcao sobre o total, semestre de inverno 1999/2000 — semestre de inverno

2008/2009.
Semestre Total de Bachelor e Master

Cursos Bachelor (BA) Master (MA) BA+MA %
S| 1999/2000 - 123 60 183 -
SV 2000 - 202 104 306 -
S| 2000/2001 - 277 165 442 -
SV 2001 - 382 217 599 -
S| 2001/2002 - 471 293 764 -
SV 2002 - 544 367 911 -
S| 2002/2003 - 633 439 1072 -
SV 2003 - 747 886 1633 -
S| 2003/2004 - 854 1044 1898 -
SV 2004 11183 951 1173 2124 19,0
S| 2004/2005 11097 1253 1308 2561 23,1
SV 2005 11286 1453 1481 2934 26,0
S| 2005/2006 11186 2138 1659 3797 33,9
SV 2006 11283 2317 1777 4094 36,3
S| 2006/2007 11492 3075 2113 5188 45,1
SV 2007 11803 3377 2283 5660 48,0
S| 2007/2008 11265 4108 2778 6886 61,1
SV 2008 11369 4541 3065 7606 66,9
S| 2008/2009 12298 5230 4004 9234 75,1

Fonte: HRK-Hochschulkompass, 1.9.2008 (WiSe 2008/2009)
Sl: Semestre de inverno; SV: Semestre de verao

Na tabela 6, a seguir, pode-se verificar que os cursos de Bachelor e Master
foram implantados até o semestre de 2008/2009 em todos os tipos de instituicées de
educacao superior. Nas universidades, esses novos cursos correspondiam a 71,2% do
nuamero total de cursos em funcionamento. Chama a atencéo, a partir dos dados, que
as instituicbes que mais aderiram aos novos cursos foram as escolas superiores
técnicas. Para o semestre de inverno 2008/2009, os cursos de Bachelor e Master
correspondiam a 94,3% do total de cursos oferecidos.

A maior aceitacdo dos novos cursos nas escolas superiores técnicas esta
fundamentada na igualdade proporcionada pelos cursos de Bachelor e Master para o
prosseguimento na carreira académica, ou seja, a possibilidade de realizagdo do
doutorado nas universidades. Antes da introducdo dos novos cursos somente as
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formagdes universitarias permitiam o acesso aos estudos em nivel de doutorado
(Promotionsrecht). As escolas superiores técnicas ao implantarem 0s novos cursos
superam a desigualdade de status estabelecida anteriormente, mas mantém-se sem os

cursos de doutorado®®.

Tabela 6: Numero total de cursos, tipo de cursos, segundo o tipo de instituicao,
semestre de inverno 2008/2009.

Tipos de Cursos

Tipo de Total de

Instituicao Cursos Cursos Staatliche und Bachelor/Master
¢ Tradicionais Kirchliche Bachelor(BA) Master(MA) BA+MA %
Universidades 8087 459 1871 3037 2720 5757 71,2
Escolas Superiores Técnicas 3466 197 0 2079 1190 3269 94,3
Escolas Superiores 745 484 53 114 94 208 27,9

de Artes e Musica
Total 12298 1140 1924 5230 4004 9234 75,1
Fonte: HRK-Hochschulkompass, 1.9.2008 (WiSe 2008/2009)

Em relagdo as areas do conhecimento verificou-se que a substituicdo dos cursos
antigos pelos novos deu-se em todas as areas. Mesmo nas disciplinas mais tradicionais
como medicina e as engenharias, também foram implantados cursos de Bachelor e
Master. Estes, na area da salude e medicina, para o semestre de 2008/2009,
correspondiam a 71,1% dos programas oferecidos e na area das engenharias,
correspondiam a quase 90% do total. As areas que parecem ter maiores resisténcias a
substituicdo dos cursos antigos pelos novos, de acordo com os dados da tabela 7, sdo
da area de artes e musica (40,5% dos cursos sao Bachelor e Master) e da area das
ciéncias da linguagem e cultura (59,6% dos cursos sao de Bachelor e Master).

% Essa desigualdade entre Fachhochschulen e Universidades era expressa inclusive na diplomagéo. Os
cursos realizados nas Fachhochschulen atribuiam o Diplom FH, o FH era parte integrante do diploma e
servia para distinguir do diploma das universidades.
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Tabela 7: Numero total de cursos, numero de cursos de Bachelor e Master e
proporcao sobre o total, segundo as areas do conhecimento do curso — semestre
de inverno 2008/2009.

Bachelor e Master

Areas Total de
Cursos Bachelor (BA) Master (MA) BA+MA %

Ciéncias Agrarias e outras 239 111 105 216 90,4
Medicina e ciéncias da Saude 738 291 234 525 71,1
Engenharias 2454 1325 878 2203 89,8
Mdusica e Artes 1165 287 185 472 40,5
Matematica e Ciéncias Naturais 2404 1049 777 1826 76,0
Direito, Economia e
Ciéncias Sociais 2583 1183 1121 2304 89,2

Ciéncias Politicas 221 87 102 189 85,5

Ciéncias Juridicas 270 73 141 214 79,3

Ciéncias Regionais 155 52 95 147 94,8

Ciéncias Sociais 419 189 161 350 83,5

Ciéncias Econbémicas 1605 812 669 1481 92,3
Ciéncias da Cultura e Linguagem 4985 1790 1183 2973 59,6
Total de cursos* 12298 5230 4004 9234 75,1

Fonte: HRK-Hochschulkompaa, 1.9.2008 (WiSe 2008/2009)
* Um curso pode ser contado em mais de uma area

A legislacado sobre os novos cursos permite uma variada gama de periodos de
estudo. A flexibilidade, no entanto, ndo resultou em uma ampla variagcao entre o tempo
de duracao dos cursos. Nas universidades, a ampla maioria dos cursos de Bachelor
(95,4%) sao cursos com 6 semestres de duragao (3 anos). Ja nas escolas superiores
técnicas aproximadamente metade dos cursos de Bachelor sdo de 6 semestres
(48,47%, 3 anos) e a outra de 7 semestres (43,74%, 3 anos e meio), somente 7,8% sao
formados por cursos de 8 semestres (4 anos).
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Grafico 6: Tempo de duracao dos cursos de Bachelor segundo o tipo de
instituicao de educacgao superior na Alemanha — Semestre de Inverno 2008/2009.
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Fonte: HRK-Hochschulkompass, 1.9.2008 (WiSe 2008/2009)

O tempo de duracdo dos periodos de estudos dos cursos de Master tanto nas
universidades, quanto nas escolas superiores técnicas constituiram-se em sua maioria
em cursos com 2 anos de duragao. As escolas superiores técnicas foram as instituicées
que ofereceram um maior numero de cursos de Master com periodos de duragdo mais
diversificados (2 e 3 semestres). Nas universidades, os cursos de Master em sua
maioria (85%) sdo cursos de 4 semestres (2 anos). Nas escolas superiores técnicas, 0s
cursos de Master com 4 semestres perfazem 61,4% do total, 34,8% sao cursos de 3
semestres (1 ano e meio) e apenas 3,7% sao cursos de 2 semestres (1 ano).

A partir da analise dos dados sobre o tempo de duracao dos cursos de Bachelor
e Master é possivel verificar que tanto nas universidades como nas escolas superiores

técnicas, a formacao nos dois cursos ndo ultrapassa 5 anos.
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Grafico 7: Tempo de duracao dos cursos de Master segundo o tipo de instituicao
de educacao superior na Alemanha — Semestre de Inverno 2008/2009.
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Fonte: HRK-Hochschulkompass, 1.9.2008 (WiSe 2008/2009)

A implantagdo e a substituicido das estruturas da educacédo superior na
Alemanha, conforme foi visto anteriormente, tinha como desafio a articulacdo dos
Estados para a coordenacdo das legislacdes estaduais sobre a educagao superior.
Uma vez conseguida a sinergia entre Estados, governo federal e os representantes das
instituicoes de educacao superior (Conferéncia dos Reitores), os novos cursos foram
introduzidos em todos os Estados. O Estado que em maior propor¢éao introduziu os
cursos de Bachelor e Master foi o Estado de Niedersachsen. Do total de 1.074 cursos
oferecidos, 93,8% dos cursos sdo cursos de Bachelor e Master. Os Estados com as
menores proporgdes de novos cursos sao os Estados com menor oferta total de cursos,
como Mecklenburg-Vorpommem e Saarland. A excecdo é o Estado de Bayern que do

total de 1811 cursos, somente 53,8% dos cursos sao programas de Bachelor e Master.
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Tabela 8: Numero total de cursos, numero de cursos de Bachelor e Master e

proporcao sobre o total, segundo os Estados (Lander) — semestre de inverno

2008/2009.

Tipos de Cursos

Total de Staatliche und Bachelor/Master
Estado Cursos Cursos Kirchliche
Tradicionais N Bachelor(BA) Master(MA) BA+MA Y%
Abschiisse
Baden-Wirttemberg 1755 161 439 672 483 1155 65,8
Bayern 1811 243 594 561 413 974 53,8
Berlin 661 55 9 298 299 597 90,3
Brandenburg 312 32 2 140 138 278 89,1
Bremen 253 28 1 126 98 224 88,5
Hamburg 379 10 16 232 121 353 93,1
Hessen 930 106 200 342 282 624 67,1
Mecklenburg-Vorpommern 334 37 104 96 97 193 57,8
Niedersachsen 1074 52 15 570 437 1007 93,8
Nordrhein-Westfalen 2226 92 319 982 833 1815 81,5
Rheinland-Pfalz 568 54 14 298 202 500 88,0
Saarland 193 23 67 71 32 103 53,4
Sachsen 658 153 16 306 183 489 74,3
Sachsen-Anhalt 410 27 62 190 131 321 78,3
Schleswig-Holstein 347 21 8 167 151 318 91,6
Thiringen 387 46 58 179 104 283 73,1
Total 12298 1140 1924 5230 4004 9234 75,1

Fonte: HRK-Hochschulkompass, 1.9.2008 (wise 2008/2009)

Outra mudanga na educacao superior que pode estar relacionada aos novos

cursos de Bachelor e Master é a diminuicdo da mediana de idade dos estudantes da

educacgao superior alema. Ao longo dos anos de 1999 e 2006, a mediana de idade dos

estudantes na Alemanha tem-se reduzido progressivamente. Enquanto em 1998, a

idade mediana era de aproximadamente 25 anos, para o ano de 2006 é de

aproximadamente 23,7 anos. Os dados do gréfico 8, a seguir, demonstram que essa

mudanga tem aproximado as caracteristicas de idade dos estudantes alemaes com

relagéo a outros paises (Reino Unido, Franca, Espanha e Italia).
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Grafico 8: A mediana de idade dos estudantes matriculados na educacao
superior, Unidao Européia (27 paises), Alemanha, Franca, Reino Unido, Italia e
Espanha — 1998 - 2006.
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Fonte: Site da OCDE.

Além da diminuicdo da mediana de idade dos estudantes matriculados na
educagao superior alema, a introducédo dos novos cursos, em especial a partir de 2001,
reverteu a trajetdria de queda do numero de matriculas da década de 1990. A taxa de
crescimento do numero de estudantes para o periodo entre 2002 e 2004 ficou proxima
a 4% ao ano. Em 2005, ha novamente uma queda na taxa de crescimento do numero
de matriculas de estudantes. Nos dois anos seguintes, a taxa de crescimento da
matricula mantém-se praticamente nula.

A partir dos dados sobre o numero de estudantes na educagdo superior
compreendidos entre 2000 e 2007, pode-se inferir que a introdugdo dos novos cursos
atraiu novos estudantes no ano de 2002 em diante. Esse crescimento, porém, nao se
sustentou a partir de 2005. Uma possivel explicagdo para essa reducao € que ja havia
iniciado nesse ano, a saida dos primeiros estudantes ingressantes de 2002. Além é
claro, que no periodo continuaram a formar-se os estudantes dos cursos tradicionais. A
tendéncia para a Alemanha é de uma estabilizagdo do numero de estudantes na

educagao superior, até mesmo uma possivel diminuigao.
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Grafico 9: Taxas de crescimento do numero de estudantes, total, alemaes e
estrangeiros e proporcao (%) do numero de estudantes estrangeiros na educacao
superior alema — 1992-2007.
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Fonte:Elaborado pelo autor, a partir dos dados Studentenstatistik Statistisches Bundesamt;HIS-Berechnungen.

Um dos argumentos que mobilizou Estados e universidades para a alteragdo de
seus cursos foram as alegacdes dos altos custos que representavam as antigas
formagdes, frente as alternativas possiveis (cursos de Bachelor e Master). De acordo
com os dados disponiveis sobre os custos médios dos cursos tradicionais e novos, ha
diferenca entre os dois modelos. Para o ano de 2005, em média, os custos para a
conclusdo de um curso de graduagdo (Diplom) nas universidades chegavam a
48.500,00 Euros. Ja os cursos de Bachelor chegavam a custar para os Estados 59%
desse valor, um total de 28.600,00 Euros. Mesmo somando-se o valor médio da
formagdo em um curso de Bachelor e um curso de Master, o valor total de 45.700 Euros
esta abaixo do valor médio para a conclusdo de um curso tradicional como o Diplom.
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Tabela 9: Custo médio para conclusao de estudos da graduacao na Alemanha —

2005.
Formacao EUR
Diplom (U) € 48.500,00
Kiinstlerischer Abschluss € 46.500,00
Lehramtabschkuss €39.100,00
Fachhochschulabschluss € 37.100,00
Bachelorabschluss € 28.600,00
Masterabschluss € 17.100,00
Bachelor + Master € 45.700,00

Fonte: Statistisches Bundesamt, Hochschulen auf einen Blick, 2008

No presente capitulo verificou-se que a implantacdo da reforma proposta pelo
Processo de Bolonha na Alemanha encontra-se perto de sua plena realizagdo. A
introducao dos cursos de Bachelor e Master deu-se em paralelo aos tradicionais cursos
alemaes (Diplom, Magister e Lehramtf). Como foi visto anteriormente, nao foi
estabelecido na Alemanha dispositivo algum que obrigasse ou determinasse a adogao
dos novos modelos.

Essa situacao criou a possibilidade da existéncia conjunta das duas estruturas. A
liberdade para mudar os cursos, no entanto, ndo resultou em um primeiro momento, na
automatica troca dos tradicionais cursos pelos novos. Essa era uma possibilidade que
esteve aberta a todas as instituicdes e Estados. Também nao resultou na ndo adocao
dos novos cursos.

O avango das discussdes do Processo de Bolonha realizadas no nivel europeu,
especialmente com a participacdo de representantes das universidades e governos
incentivou e impeliu as discussdes internas a Alemanha. De modo conjunto e em
consequéncia, 0 processo europeu incentivou o processo alemao e vice-versa. Dessa
forma foram criadas as condi¢des para a implantacdo dos novos cursos na Alemanha.

Os antigos cursos foram sendo substituidos pelos programas de Bachelor e
Master progressivamente. Essa substituicdo ocorreu por todos os 16 Estados federados
aleméaes, alguns com maior celeridade (Niedersachsen e Hamburg, ambos com
aproximadamente 93% dos cursos constituidos por programas de Bachelor e Master),
outros com menos (Saarland e Bayern com aproximadamente 54% dos cursos ja nos

novos modelos). Isso significa que para a implantagdo dos novos cursos, 0 pacto
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federativo alemao nao se constituiu numa barreira. Também se pode verificar que os
novos cursos foram implantados nas mais diferentes areas da educagédo superior,
inclusive em cursos de longa tradicdo, como engenharias, medicina e direito. No
capitulo a seguir, serdo analisados o0s casos de dois cursos de bachelor e de master em
uma universidade alema.
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6 UNIVERSIDADE A LA BOLONHA

No capitulo 3, buscou-se descrever e analisar o Processo de Bolonha, suas
origens na integracdo européia, seu desenvolvimento a partir dos encontros dos
ministros da educagdo e a proposta de harmonizagdo dos sistemas de educacao
superior europeus. No capitulo 4, procurou-se descrever e analisar como foi percebida
na Alemanha a necessidade de reforma e sobre quais bases estabeleceu-se o
consenso para a mudanga. No capitulo 5, procurou-se demonstrar as evidéncias da
substituicdo do modelo anterior pelo novo modelo. No presente capitulo procurar-se-a
demonstrar como o modelo de ciclos (Bachelor e Master) foi implantado em uma

universidade alema.

6.1 A AUTONOMIA DAS UNIVERSIDADES: DIVERSIFICAGAO DOS
MODELOS IMPLANTADOS

Neste item, a partir de alguns exemplos, analisa-se o que foi realizado na pratica
nas universidades em relagdo aos novos cursos. Conforme foi possivel verificar, a
implantacdo dos novos cursos nao interferiu na autonomia das instituigdées de educacao
superior que dentro das limitagdes do modelo de Bolonha organizaram de diferentes
maneiras seus cursos. Para essa tarefa foi realizada uma pesquisa exploratéria dos
sites de 9 universidades alemas®. Ao verificar-se uma maior quantidade de dados
disponiveis no site da Universidade de Munster (Westfédliche Wilhelms-Universitit —

Miinster), elegeu-se esta, como campo empirico para a descricao e analise dos cursos

8 Além da Universidade de Minster, foram analisadas as informacdes disponiveis em sites das seguintes
universidades: Freie Universitat Berlin, Goethe Universitat Frankfurt am Main, Humboldt Universitat Berlin,
Ludvig Maximilians Universitat Heidelberg, Universitat Bremen, Universitat Hamburg, Universitat zu KéIn.
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implantados®. A seguir serdo descritos o curso de Bachelor em Biociéncias (Bachelor
of Sciences in Biology) e os cursos de formacéao de professores (Lehramtausbildung). A
escolha desses cursos deu-se por representarem cursos de duas areas distintas,
biociéncias (Biowissenschaft) e educacao (Lehramtausbildung) e suas caracteristicas
contribuirem para a compreensao da diversidade possivel dentro do modelo de 3 anos
do curso de Bachelor e do modelo de 2 anos (ou 1 ano) do Master.

A Universidade de Minster é a quarta maior universidade alema em numero total
de estudantes com aproximadamente 38.170 matriculas no semestre de inverno
2007/2008%. A instituicdo é composta por 15 departamentos distribuidos em 7
faculdades, onde atuam 565 professores e aproximadamente outros 4400
trabalhadores (auxiliares de pesquisa e outros). Em 2008, a universidade ofereceu mais

de 100 temas de estudos organizados em 210 cursos®.

6.1.1 Formacao de Biocientistas (B.Sc. in Biology)

O Bachelor of Science in Biology da Universidade de Minster € um curso de
biociéncias oferecido em trés anos num total de 180 créditos/ ECTS, dentro dos
parametros estabelecidos pelo Processo de Bolonha e acreditados pela Agéncia
Central de Avaliacdo e Acreditagdo Hannover (Zentralen Evaluations- und
Akkreditierungsagentur Hannover - ZEvA®"). Esse curso foi introduzido em substituicio
ao antigo curso de biologia (Diplomstudiengénge Biologie und Biotechnologie). Nos trés
anos de curso, os estudantes devem completar médulos de estudos que rednem
grupos de disciplinas e conteudos. O Quadro 1, a seguir oferece um panorama geral do

curso que sera detalhado a seguir.

% As demais universidades também traziam informagdes sobre os cursos. No entanto ndo os
agpresentavam com a riqueza de informagéao e detalhe encontrados no site da Universidade de Miinster.

% Fonte: http://www.uni-muenster.de/Rektorat/Statistik/d2s94b.html

% Fonte: http://www.uni-muenster.de/profil/zahlen.html

" http://www.zeva.org/
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Quadro 1: Organizacao do Curso de Bachelor os Science in Biology na
Universidade de Miinster — 2008.

Ano Estrutura do Curso de Bachelor of Science in Biology

Total de Créditos

(ECTS)
Moédulo Basico
Fisica/M ”
1 Biologia Quimica ISIﬁzorritZ[?éztlca/ 60
(20 ECTS) (20 ECTS) (20 ECTS)
Médulo de Formagao M?du!o de .
Competéncias sociais
2 Ecologia/Evolugdo/  Genética/Biologia  Qualificagdes-Chave 60
Biodiversidade Celular/Fisiologia  (Schlisselqualifikationen)
(20 ECTS) (20 ECTS) (20 ECTS)
Médulo de
Aprofundarr?e'nto Médulo de Projeto
3 Atividade Atividade (20 ECTS) 60

Pratical Pratica ll
(10 ECTS) (10 ECTS)
BSc in Biology 180
Fonte: Baborado pelo autor a partir dos dados e informagdes obtidos em

http://w w w .uni-muenster.de/Biologie/Studieren/Studiengaenge/BSc-biow issenschaften.html e
http://w w w .uni-muenster.de/imperia/md/content/w w u/ab_uni/2005/ausgabe12/ab051208.pdf

O primeiro ano do Bachelor em Biociéncias é formado pelo médulo béasico
(Grundlagen-Modul, 60 ECTS) que é dividido em trés outros modulos disciplinares (1-
biologia, 2-Quimica e 3-Fisica, Matematica, Informatica, Ciéncias da Terra, 20 créditos/
ECTS, cada sub-médulo). Nesse primeiro ano, os estudantes realizam atividades
paralelas de estudo nos trés sub-médulos.

No segundo ano, ha dois modulos gerais, que sdo o modulo de formagao
(Aufbau-Modul, 40 créditos’/ECTS) e o mbédulo de competéncias sociais
(Sozialkompetenz-Modul, 20 créditos/ ECTS). O mddulo de formagao é dividido em dois
sub-médulos disciplinares. Os conteddos do primeiro sub-mdédulo sédo ecologia,
evolugéo e biodiversidade (equivalem a 20 créditos ECTS). Os conteudos do segundo
sub-médulo sdo genética, biologia celular e fisiologia (equivalem a 20 créditos/ ECTS).
O modulo de competéncias sociais é formado por seminarios, workshops, palestras e
tem como conteudos conhecimentos cientificos, bioética, entre outros (perfazem um
total de 20 créditos/ ECTS).

O terceiro ano de estudo € o ultimo ano do curso de “Bachelor of Science in

Biology”. Esse ano € composto por dois moédulos, o de aprofundamento (Vertiefungs-
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Module, 20 ECTS) e de projeto (Projekt-Modul, 20 ECTS), e o trabalho final do curso
(Bachelor-Arbeit, 20 ECTS). O médulo de aprofundamento é dividido em dois e é
composto por atividades praticas junto a grupos de pesquisa. O modulo de projeto,
como 0 nome sugere, envolve a elaboragdo de um projeto de estudo, e o trabalho final,
a realizagdo da pesquisa e do trabalho de Bachelor. A tabela a seguir reune as
informagbes sobre a organizagcdo do curso de Bachelor de Ciéncias em Biologia,

creditos ECTS e o equivalente em horas de trabalho.

Tabela 10: Estrutura do curso de Bachelor of Science in Biology da Universidade
de Minster — 2008.

Ano Estudo Créditos ECTS Horas de Trabalho

1 Maodulo Basico 3 x20 3 x 600 horas

5 Maodulo de formagao 2x20 2 x 600 horas
Maodulo de Competéncias Sociais 1 x20 1 x 600 horas
Maodulo de Aprofundamento 2x10 2 x 300 horas

3 Maodulo de Projeto 1x20 1 x600 horas
BSc-Trabalho 1 x20 1 x 600 horas

Total BSc-Curso 180 5400 horas

Fonte: http://www.uni-muenster.de/imperia/md/content/wwu/ab_uni/2005/ausgabe12/ab051208.pdf

A conclusédo do curso de Biociéncias (Biowissenschaft) permite aos estudantes
ingressarem em um curso de Master de Ciéncias. A Universidade de Minster oferece
nesta area, trés Master diferentes; em biociéncias (Master Biowissenschaft), em
biotecnologia (Master Biotechnologie) e em biomedicina molecular (Master Molekulare
Biomedizin). O primeiro & oferecido pelo departamento de Biologia, o segundo é
oferecido em cooperagdo com os departamentos de quimica e farmacia, e o terceiro €
oferecido em cooperacao com a Faculdade de Medicina da Universidade.

Os trés cursos de Master (Biociéncias, Biotecnologia e Biomedicina Molecular)
estdo organizados em modulos com um tempo total de duragéo de 2 anos. O curso de
Master em Biociéncias é composto no primeiro ano pelos moédulos de estudos
avancados (Fortgeschrittenen-Module) na area de Biologia e dois médulos de pesquisa
(Forschungs-Module). O curso ainda permite aos estudantes realizarem pesquisas ou
estudos avangados em outros departamentos, ou até mesmo outras instituicoes
externas a universidade. Pode-se aproveitar até 10 créditos (ECTS) para atividades
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realizadas fora da universidade (ECTS), como por exemplo, atividades de pesquisa em
uma industria ou outro instituto de pesquisa e até 15 créditos para atividades realizadas
em outros departamentos da universidade.

Também é necessario, durante o curso, desenvolver um projeto (10 ECTS), que
€ realizado entre o primeiro e segundo ano. No segundo ano h& duas atividades
principais, o trabalho de Master (Master-Arbeit, 50 ECTS) e a defesa (Master-
Disputation, 10 ECTS). A conclusdo nessas etapas garante ao estudante o titulo de
“Master of Science in Biology”.

Tabela 11: Estrutura dos moédulos, créditos e horas de trabalho para o curso de
Master of Science in Biology — Biociéncias da Universidade de Miinster — 2008.

Ano Médulos Créditos ECTS Horas de Trabalho
] Médulos Avancados 30 900 horas
Maodulos de Pesquisa 20 600 horas
1/2  Desenvolvimento de Projeto 10 300 horas
> Trabalho de Master 50 1500 horas
Defesa (Master-Disputation) 10 300 horas
Total MSc-Curso 120 3600 horas

Fonte:http://www.uni-muenster.de/imperia/md/content/wwu/ab_uni/2005/ausgabe14/ab051401.pdf

Antes da introducdo do curso de Bachelor e Master em Biociéncias ser
implantado, essa formacédo era disponibilizada pelo tradicional curso de graduacéao
(Diplom) que caracterizou a maior parte dos cursos académicos alemaes, anteriores ao
Processo de Bolonha. A partir do semestre de inverno 2003/2004 foi extinto o antigo
curso, sendo substituido pelo Bachelor em Biociéncias e os trés Master.

Destaca-se com isso a capacidade da universidade de reorganizar suas
estruturas com a criagdo de quatro novos cursos, com modulos (ou disciplinas)
apropriados a cada um, a partir de um mesmo curso extinto. Também, pode-se verificar
pelos conteudos de cada ciclo que nao representam a simples substituicdo do
Vordiplom pelo Bachelor e o Diplom pelo Master. Cada novo curso recebeu uma
estrutura propria.

Os novos cursos nao consistem em uma renomeagdo do antigo modelo.

Enquanto o Vordiplom, diplomagéao atribuida aqueles alunos que concluiram com éxito
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seus estudos basicos ndo tinham exigéncias praticas, o curso de Bachelor possui em
seu curriculo duas experiéncias praticas incorporadas, que sdo complementadas com a
realizacdo de um projeto e pesquisa proprios pelo estudante, para a obtencdo da
diplomacéo.

O Master aprofunda os conhecimentos na area escolhida e além da reforcada
énfase na pesquisa individual, também pode ser articulado com experiéncia no mundo
do trabalho. Portanto, tem-se que os novos cursos, apesar de terem uma “origem” no
curso antigo por substitui-lo, inovam em suas estruturas e oferecem novas qualificagcoes

aos estudantes alemaes, em especial relacionadas ao mercado de trabalho.

6.1.2 Formacao de Professores

A formagédo de professores (Lehramtausbildung) destaca-se como um caso
interessante de se estudar. De acordo com os dados para o semestre de inverno
2008/2009 do site % Hochschulkompass da Hochschulrektorenkonferenz - HRK
(Conferéncia de Reitores de instituicbes de Educacdo Superior da Alemanha), quase
21% do total de cursos abertos a novos ingressantes (1653 cursos de um total de 7905
cursos) eram formados pelos antigos cursos de formagao de professores (Lehramt). Os
cursos tradicionais (Diplom) para o mesmo periodo consistiam em apenas 7,65% do
total (605 cursos) de cursos abertos para novos ingressantes. Os cursos de Bachelor
correspondem a 66,57% do total de cursos abertos a novos estudantes.

%2 Fonte: http://www.hochschulkompass.de/kompass/xml/index.htm, consultado em 14.10.2008.
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Tabela 12: Total de cursos de graduacao abertos a novos estudantes na
Alemanha, segundo o tipo de formacao — 2008.

Ofertas de cursos de Graduacao

(grundstindiger Studienangebote ) N° %
abertos a novos estudantes

Bachelor/Bakkalaureus 5.262 66,57
Diplom! 605 7,65
Lehramt? 1653 20,91
Magister 161 2,04
Outros3? 224 2,83
Total 7905 100,00

Fonte: http://www.hochschulkompass.de consultado em 14.10.2008

Obs: Os dados referemrse a todas ofertas de estudo abrangidas pelo
"Hochschulkompass" abertos a novos estudantes.

1: Na categoria Diplom incluem-se: Diplom, Diplom d'Etudes
Universitaires Génerales, Diplom (FH), Diplom (integrierter
Studiengang), DiplonvLehramt.

2: Na categoria Lehramt incluem-se: Lehramt an berufsbildenden
Schulen, Lehramt an Grund-, Haupt- und Realschulen, Lehramt an
Grundschulen, Lehramt an Grund- und Hauptschulen, Lehramt an
Gymnasien, Lehramt an Hauptschulen, Lehramt an Haupt- und
Realschulen, Lehramt an Realschulen, Lehramt in der Sekundarstufe I,
Lehramt Sonderpddagogik.

3: Outros cursos incluem-se: Abschlusspriifung, Fakultidtsexamen,
Kirchlicher Abschluss, Lizentiatenpriifung, Magister der Theologie,
Staatsexamen, Theologische Priifung.

Esses dados demonstram que poderia haver alguma dificuldade para as
instituicoes de educagéo superior implantarem os novos modelos para a formacao de
professores da educagdo primaria e secunddria na Alemanha. Nesse cenario, a
Universidade de Minster destaca-se, por proporcionar desde o semestre de inverno
2005/2006 os cursos de Bachelor e Master para a formagao de professores.

De acordo com o material “Gestufte Lehramtsausbildung in Miinster®®, os novos
cursos foram implantados para substituir os tradicionais cursos de Diplom, Magister e
também de formacao de professores (Lehramt), de forma que ndo foram mais aceitos

novos ingressantes nos antigos cursos (WWU, 2008).

% Fonte: www.zsb.uni-muenster.de/material/m003.htm
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Segundo os dados disponibilizados no site da universidade, no semestre de
inverno de 2007/2008%, havia 1285 estudantes de diferentes cursos de formagéo de
professores matriculados em disciplinas de biologia® (antigos e novos, excluindo-se
estudos de doutorado). Ao comparar-se 0 numero de alunos por tipo de curso e
semestre que freqiienta na universidade foi possivel verificar que vem ocorrendo uma
substituicdo dos antigos cursos (Diplom, Magister, Lehramt) pelos cursos de Bachelor e
Master (de formacéao de professores).

Entre 0 1% e 0 6° semestre, nos cursos antigos (Lehramt, Diplom e Magister)
encontravam-se matriculados somente 40 estudantes, todos vinculados aos cursos
Lehramt (tradicionais cursos de formagédo de professores). O niumero de estudantes
matriculados em cursos de Bachelor e Master (também de formacéo de professores)
para esses semestres somam um total de 360 estudantes. A partir do sétimo semestre
ndo ha mais estudantes vinculados aos novos cursos, somente aos cursos antigos.

Destacam-se os alunos matriculados nos tradicionais cursos (Diplom), que em
sua maioria (77 de 139) estdo matriculados no 13° (34 estudantes) e 14° semestre ou
superior (43 estudantes), o que significa que estdo estudando na universidade a pelo
menos 6 anos e meio em cursos com 5 anos de duragéo. Esses dados indicam que na
Universidade de Munster, os antigos cursos de formacdo de professores (Lehramt)
estdo sendo substituidos pelos novos cursos de Bachelor e Master de formagédo de

professores, implantados a partir do semestre de inverno 2005/2006.

* Fonte: http://www.uni-muenster.de/Rektorat/Statistik/stg_072/13-0026.htm

% A formagdo de professores na Alemanha compreende em alguns cursos a énfase em mais de uma
disciplina. Diferentemente do Brasil, onde o estudante matricula-se no curso de biologia e decide-se pela
énfase em bacharelado ou licenciatura, na Alemanha o estudante escolhe a “énfase” (licenciatura) e
decide-se pelas disciplinas que comporao a sua formagao durante o curso, podendo inclusive ser mais de
uma (por exemplo, Biologia e Fisica).
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Grafico 10: Numero de estudantes de cursos de formacao de professores
matriculados em disciplinas de Biologia, por tipo de curso e semestre que
freqlienta, na Universidade de Miinster - Semestre de Inverno 2008/2009.
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Fonte: Elaborado pelo autor a partir dos dados do site: http://www.uni-

muenster.de/Rektorat/Statistik/stg_082/13-0026.htm

A educacado primaria na Alemanha €& denominada de Grundschule. Todas as
criangas de 6 a 10 anos passam por essa formagcdo comum. Terminada a Grundschule,
inicia-se a educacao secundaria, que € dividida em dois estagios. O primeiro estagio da
educagao secundaria é de 2 anos e tem por fungao orientar os alunos para o segundo
estagio da educacao secundaria. No segundo estagio da educacao secundario ocorre
uma divisdo de trajetérias escolares, os alunos podem ser encaminhados para
Hauptschule (3 anos de estudo), ou para Realschule (4 anos de estudo), ou para
Gymnasien (7 anos de estudo) ou Gesamitschule (7 anos de estudo). As escolas
secundarias, Haupt- e Realschule sao formagdes que levam as instituicbes de
educacao tercidria voltadas para a formacao profissional ndo universitaria, enquanto as
escolas secundarias Gymnasien e Gesamtischule proporcionam formacoes
especialmente voltadas para o ingresso nas universidades (0 que ndo impede que
alunos formados nessas instituicdes optem por cursos profissionais nao universitarios

apds concluirem seus estudos). Também ha os colégios profissionais (Berufskollegs),
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uma espécie intermediaria de educacao secundaria e terciaria, voltada para os
egressos da Haupt- e Realschule.

A Universidade de Mlnster oferece quatro modelos de cursos de Bachelor para a
formacgéo de professores:

1. Bachelor KJ: Bachelor com énfase em educacdo multidisciplinar para
criancas (kindern) e adolescentes (Jugendlichen) com especializagcao
(schwerpunkt) Grundschule (G) ou especializagdo Haupt- Real e anos
iniciais da Gesamtschule (HRGe);

2. Bachelor 2-disciplinas (Bachelor 2-Fach): Estudos realizados com duas
disciplinas optativas;

3. Bachelor BAB: Bachelor de educacao geral e profissional (“Berufliche und
Allgemeine Bildung’);

4. Bachelor BB: Bachelor de formacao profissional (Berufliche Bildung).

Para o exercicio da atividade docente, requer-se a conclusao dos estudos de
Master. Cada curso de Bachelor possui um curso de Master correspondente que
completa a formagéo, a excecado é o Bachelor 2-disciplinas que permite a realizacao
dos cursos de Master para formacao de professor de Gymnasien (e Gesamtschule) e
para 0s colégios profissionais (Berufskollegs) Existem trés cursos de Master
sequenciais aos programas de Bachelor acima destacados:

1. Master: formagcao de professor para Grund- Haupt, Realschule e anos
iniciais da Gesamtschule (GHRGe);

2. Master: formacao de professor para Gymnasien e Gesamtschule (GyGe);

3. Master: formagao de professor para os “Berufkollegs”(BK).

Todos os cursos de Bachelor de formagcdo de professores sdo de 3 anos de
estudo (180 créditos ECTS) e os cursos de Master sao de 2 anos (120 créditos ECTS),
totalizando em 5 anos para a formacao integral de professores primarios e secundarios
na Alemanha. O Quadro 2 a seguir permite a percepcdo do panorama geral da
formacéao de professores na Universidade de Munster:
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Quadro 2: Formacao de professores na Universidade de Miinster, cursos de
Bachelor®® e Master®” — 2008.

Metas Professor Professor Professor Anos
GHRGe GyGe BK
Master Master Master 5

Prof Grund- Haupt-
Master oressor mrund- Haupt- 1 | o ecsor Gymnasien e |— Professor

Real- Gesamtschulen
(primeiros anos) Gesamtschulen Berufskollegs 4

r A,

3
BaCP?Jelor [ | Bachelor - Bachelor
Bachelor ache’o BAB 2
(G) 2 - disciplinas
(HRGe) ] [ ] BB

Fonte: Elaborado a partir do documento “Gestufte Lehramtsausbildung in Minster” (WWU, 2008),
www.zsb.uni-muenster.de/material/m003.htm.

Cada um dos cursos de Bachelor de formacao de professor da Universidade de
Munster possui um curriculo préprio, uma estrutura de disciplinas e créditos a serem
completados de acordo com a formacgéao desejada. Além dessa diversificagdo associada
ao exercicio profissional, ha a diversificacao possivel dentro de cada curso.

A formacao no Bachelor KJ, de professores para as escolas Grund-Haupt-Real e
Gesamtschule (anos iniciais), requer a escolha de duas disciplinas de 60 créditos cada.
Isso significa que o professor formado nessa modalidade termina seus estudos na
universidade habilitado para dar aulas em duas disciplinas®. A escolha das disciplinas
esta em parte determinada pela especializacdo desejada, escola primaria
(Grundschulen - G) ou escola secundaria (Haupt, Real e Gesamtschulen, séries iniciais

- HRGe). A escolha da especializacdo desejada pode condicionar a escolha das

% Bachelor KJ: Bachelor com énfase em educacdo multidisciplinar para criancas (kindern) e
adolescentes (Jugendlichen) com especializagdo (schwerpunkt) Grundschule (G) ou especializagdo
Haupt- Real e anos iniciais da Gesamtschule (HRGe); Bachelor 2-disciplinas (Bachelor 2-Fach):
Estudos realizados com duas disciplinas optativas; Bachelor BAB: Bachelor de educacdo geral e
profissional (“Berufliche und Allgemeine Bildung”); Bachelor BB: Bachelor de formagao profissional
SBerquiche Bildung).

" Master (GHRGe): formagdo de professor para Grund- Haupt, Realschule e anos iniciais da
Gesamtschule; Master (GyGe): formacao de professor para Gymnasien e Gesamtschule; Master (BK):
formacgéao de professor para os “Berufkollegs”.

%A formagado completa para garantir o direito ao exercicio da profissdo de professor exige a conclusao
do curso de Master.
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disciplinas do curso. Para a atuacdo na educacao primaria, uma das disciplinas de 60
créditos escolhidas (sdo duas) deve ser ou matematica ou alemdo. Tendo sido
escolhida, por exemplo, a disciplina de matematica como uma das duas principais, 0s
estudos basicos de didética (disciplina de 20 créditos ECTS) deverao ser realizados
com a disciplina de alemao, e vice-versa. As outras disciplinas possiveis sao: inglés,
religido (evangélica ou catdlica), musica, educacgao fisica, ciéncias da natureza ou

ciéncias da sociedade®.

Quadro 3: Estrutura do Curso de Bachelor de forma¢ao multidisciplinar para
atuacao com criancas e adolescentes, Universidade de Miinster, 2008.

Bachelor com énfase em educagao multidisciplinar para criangas e adolescentes com especializagao (schwerpunkt)
Grundschulen (G) ou especializagdo Haupt- Real e anos iniciais da Gesamtschulen (HRGe) - Bachelor KJ

Disciplina 1 Disciplina 2 6 Semestres
(60 ECTS) (60 ECTS) (180 ECTS)
Ensino de
L . ciéncias
Estudog E’Ballsmos (35 ECTS)
de didatica
(20 ECTS)

[[BA -Trabalho (5 ECTS)|

Fonte: Elaborado a partir do documento “Gestufte Lehramtsausbildung in Muanster” (WWU, 2008),

www.zsb.uni-muenster.de/material/m003.htm.

Além dos estudos das duas disciplinas de especializagdo do curso de Bachelor
KJ, os estudantes realizam atividades relacionadas a estudos basicos de didatica (20
ECTS), estudos de ensino de ciéncias (35 ECTS) e o trabalho de Bachelor (10 ECTS).
Concluido o Bachelor KJ, os estudantes estdo aptos a prosseguirem sua formacao
docente no Master GHRGe ou seguirem para o mercado de trabalho tendo completado
uma primeira graduacao, mas nao podem exercer a docéncia (que exige o Master).

Os estudos de Master GHRGe sao o requisito para a conclusao da formacgao de

professores para as escolas Grund-, Haupt-, Real- e Gesamtschulen (séries iniciais) e

% Ciéncias da natureza e ciéncias da sociedade implicam em uma especializagio dentre as disciplinas
que comportam. No caso das ciéncias da natureza opta-se entre: biologia, quimica, fisica ou técnica. No
caso das ciéncias da sociedade opta-se entre: geografia, historia, ciéncias sociais e ciéncias econémicas
(Haushaltwissenschaft).
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tem como periodo de duragdo um (1) ano (60 ECTS). Nesse periodo de um ano, os
estudantes aprofundam os conhecimentos de suas disciplinas de especializagdo
(disciplinas 1 e 2 com 10 créditos ECTS cada uma). Também ha o aprofundamento dos
estudos basicos de didatica e do ensino de ciéncias (10 créditos ECTS cada). Os
quatro grupos de disciplinas aprofundam os conhecimentos obtidos no Bachelor KJ.
Diferentemente do Bachelor, no Master ha uma fase pratica que compreende um total
de 10 créditos ECTS. Para a conclusdo, assim como no Bachelor, € necessaria a
realizacdo de um trabalho final, que tem como carga de trabalho 20 créditos ECTS.

Quadro 4: Estrutura do curso de Master de formacao multidisciplinar para
atuacao com criancas e adolescentes, Universidade de Miinster, 2008.

Master para formagao de professores para Grundschulen (G) ou especializagdo Haupt- Real e anos iniciais da
Gesamtschulen (HRGe) - Master GHRGe.

2 Semestres
(60 ECTS)

Ensino de Ciéncias Fase Pratica
(10 ECTS) (10 ECTS)

Didatica Basica
[ Disciplina 1 (5 EcTs) | [ Disciplina 2 (5 ECTS) || (10 ECTS)

Os cursos de Bachelor e Master de formacao de professores da Universidade de
Munster indicam que € possivel a organizacdo de novos cursos de formacao
profissional de professores dentro do modelo do Processo de Bolonha. Mesmo que
ainda permanecem em funcionamento os antigos cursos de Lehramt em outras
instituicées (dados do site Hochschulkompass da HRK, 2008), pode-se inferir que eles
serdo, em médio prazo, substituidos por cursos de Bachelor e Master como aconteceu
em Miunster para a formagéo de professores. Essa constatacao parte da observagéo de
que outros cursos, incluindo cursos tradicionais como Medicina e Direito também estao

implantando os modelos de Bachelor e Master.
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7 CONCLUSAO

A partir da andlise dos dados e documentos realizados ao longo deste estudo
pode-se constatar que vem ocorrendo uma profunda reforma da educacéo superior
alema com a substituicdo dos tradicionais cursos de graduacao pelo modelo de ciclos
do Processo de Bolonha. Os cursos tradicionais eram considerados muito extensos,
pouco atrativos para novos estudantes e custosos demais para os Estados. Essa
situagéo refletiu na formagdo de um consenso na Alemanha quanto a necessidade de
uma reforma da educacgao superior.

A reforma da educacdo superior tem inicio antes mesmo do Processo de
Bolonha, com a aprovacao da emenda a Lei Basica de Educacao Superior em 1998,
que garantiu maior autonomia aos Estados e as universidades para a introdugcao de
novos cursos. O Processo de Bolonha veio a reforcar a decisdo alema e contribuiu com
um contexto europeu de reformas para a implantagcdo das mudangas na Alemanha.

A partir da constatacdo da substituicdo dos tradicionais cursos alemaes pelos
cursos de Bachelor e Master, é possivel falar do esgotamento do modelo Humboldtiano
de universidade. Entretanto, enquanto mito fundador e parte integrante da identidade da
educagao superior, os pilares de sustentacdo do modelo Humboldtiano
(indissociabilidade do ensino e da pesquisa, liberdade do ensino e da pesquisa, a
formacao como responsabilidade do Estado e da liberdade académica) permanecem,
especialmente, com relagédo as liberdades institucionais na organizagdo dos cursos e
curriculos. A pesquisa € mantida, mesmo com a reducao do tempo de formagédo do
primeiro ciclo, Bachelor, a sua énfase, no entanto, foi transferida para o Master e para o
processo de doutoramento.

A reorganizagdo do sistema de educagdo superior na Alemanha implicou na
criacao de novas estruturas. Os cursos de Bachelor e Master inovam ao introduzirem

uma formacado mais curta em relagdo aos cursos antigos. Além disso, a formacao
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voltada para o mercado de trabalho j4 na formacdo de Bachelor implicou na
impossibilidade da simples renomeacao do Vordiplom para Bachelor. At¢é mesmo a
substituicdo de cursos como de formacgado de professores (lehramt) a partir dos cursos
de Bachelor e Master demandaram a constru¢cdo de mddulos e disciplinas apropriados
a cada curso.

Os atores-chave na definicdo da agenda de reformas foram diversos, em
diferentes momentos. O surgimento do debate sobre a necessidade de reforma do
sistema de educacéo superior na Europa foi promovido pelas mais altas esferas de
decisdo politica européia, especialmente, o Conselho da Europa. No entanto, na
Alemanha, essa agenda ja estava em pauta antes do tema da reforma surgir no debate
europeu. Na medida em que confluiram o debate alemao e o debate europeu, deu-se
inicio ao processo de reformas. Apesar disso, ndo se pode atribuir as reformas tao
somente aos gestores politicos. Ao analisar o caso alemao, foi possivel verificar que a
efetiva implantacdo da reforma deu-se por iniciativa das instituicdes. Elas tiveram
liberdade de quando e como colocar em prética as orientacées do modelo de ciclos do
processo de Bolonha.

Frente a essas constatacdes, pode-se afirmar que as reformas na Alemanha
representam o esgotamento do tradicional modelo de educagdo superior alemao,
especialmente de seus tradicionais cursos de graduagao. Enquanto a implantagcdo do
modelo de ciclos do processo de Bolonha pode ser compreendida, no nivel das
estruturas, como um maior acoplamento do sistema de educag¢do superior com o
sistema econbémico. Esse acoplamento expressou-se na construgdo de curriculos
voltados para as novas demandas do mercado de trabalho e da diminuigdo dos custos
(econdmicos e temporais) da formag¢ao na educagao superior.

A necessidade de reforma da educagdo superior na Alemanha é uma
consequéncia de um processo de auto-observacao realizada pelo proprio sistema de
educagcao. A auto-observacao foi, ao mesmo tempo, uma reflexdo e uma decisao
inovadora do sistema. Nesse processo interno a Alemanha destacaram-se como atores-
chave, o Ministério da Educacdo da Alemanha (BMBF), KMK (Conferéncia dos
Ministros da Educacao dos Estados), HRK (Conferéncia dos Reitores das IES alemas).

Ao promover-se a reflexao interna e externa a Alemanha sobre o sistema de educagao

151



superior, em especial sobre suas estruturas, promoveram-se novas sele¢des de
relacoes e a elaboracdo de alternativas realizaveis de estruturas ao sistema. O
processo de integracao econdmico e as mudangas ocorridas na educacao superior ao
longo da década de noventa, pelo movimento de globaliza¢do, foram centrais para a re-
elaboracdo das relagbes entre decisdes, tendo como influéncia, principalmente, uma
reflexdo sobre as suas estruturas de funcionamento.

Essa auto-observagao realizada abriu a possibilidade da tomada de decisdes
inovadoras por parte das organizacdes. As decisdes inovadoras nada mais sdo do que
decisbes que ndao eram esperadas, que estdo vinculadas a alternativas realizaveis.
Para o caso do sistema de educacdo superior alemao, o estabelecimento da
comparagdo com os demais sistemas de educagdo superior europeus possibilitou a
construcao de um diagnéstico de ineficiéncia que poderia ser resolvido com mudancgas
em suas estruturas a partir das possibilidades existentes em outros sistemas de
educacao superior. A possibilidade juridica introduzida pela HRG nao foi o suficiente
para provocar a devida mobilizagdo do sistema alemao para a mudanca de suas
estruturas, mas sim as observacoes realizadas entre os sistemas a partir do inicio do
Processo de Bolonha é que permitiram a tomada de decisdes alterassem as estruturas
(selecdo de eventos), sem que alterassem o programa do sistema.
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