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Bolonha 2015: o estado das coisas

Resumo

O estudo aborda, em primeiro lugar, o enquadramento politico/educacional da formagéo inicial de
professores no quadro do recentemente criado Espaco Europeu de Ensino Superior esgrimindo
argumentos que ajudem a perceber se um tal projecto politico pretende legitimar uma légica de
mudanca orientada para o desenvolvimento humano de caracter cooperativo e emancipatério ou de
indole economicista no quadro da globalizac&o neoliberal. Num segundo tempo, apresenta-se uma
analise critica sucinta da organizagdo actual da formacéo inicial de professores como resultado da
escolha feita entre as duas logicas de mudanca acima referidas. O estudo debrucga-se em seguida
sobre problemas e dilemas suscitados pelo desenvolvimento do processo em curso e apresenta
propostas de melhoramento sustentadas no quadro de uma participagéo cidada.
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Bologna 2015: the state of things

Abstract

The study first deals with the political/educational framework of initial teacher training in the newly
frame created named European Higher Education Area brandishing arguments that help to
understand whether such a political project aims to legitimize a change of logic-oriented human
development either cooperative and emancipatory or economistic nature in the context of neoliberal
globalization. In a second time, it presents a brief critical analysis of the current organization of
initial teacher education because of the choice made between the two above-mentioned logic
changes. The study focuses then on issues and dilemmas raised by the development of the ongoing
process and presents proposals for improvement sustained in the context of citizen participation.
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Que o erro é consubstancial ao conhecimento j& o sabiamos desde que os fil6sofos se
interessaram pelo assunto ainda que de diferentes formas (Platdo, Bachelard, Popper, entre outros).
J& ndo no plano epistémico, mas sim no da ordem pragmaética (o que fazer com o erro), parafraseando
Platdo, um homem sébio aprende com 0s seus proprios erros e um homem ainda mais sabio aprende
com os erros dos outros. Ou seja, importa torrnar visivel e saber tirar partido desse indutor pragmatico
do conhecimento, quer para 0s que 0 cometem quer para 0s que com ele convivem. Situo-me neste
altimo caso.

Este estudo é sobre um erro. Um erro recente cometido na formacdo de professores em
Portugal. E o sentido com que o apresento ndo é a desculpabilizagdo epistémica do erro feito (outros
melhor do que eu o saberdo fazer), mas sim dar aos leitores menos familiarizados com mudangas
recentes na formacdo inicial de professores em Portugal uma oportunidade de melhor compreenséo
do erro cometido, seu enquadramento e suas implicacdes. Correrdo assim menos riscos de vir a
cometer outro semelhante.

O estudo aborda, em primeiro lugar, o enquadramento politico/educacional da formacédo
inicial de professores no quadro do recentemente criado Espago Europeu de Ensino Superior
esgrimindo argumentos que ajudem a perceber se um tal projecto politico pretende legitimar uma
l6gica de mudanca orientada para o desenvolvimento humano de caracter cooperativo e
emancipatério ou de indole economicista no quadro da globalizagdo neoliberal. Num segundo tempo,
apresenta-se uma andlise critica sucinta da organizacdo actual da formacg&o inicial de professores
como resultado da escolha feita entre as duas l6gicas de mudanca acima referidas. O estudo debruca-
se em seguida sobre problemas e dilemas suscitados pelo desenvolvimento do processo em curso e
apresenta propostas de melhoramento sustentadas no quadro de uma participagdo cidada.

Tendo dedicado nos dltimos anos ao tema do Espaco Europeu de Ensino Superior uma boa
parte das minhas reflexdes (ver em particular, Cachapuz et al. 2002; 2009; 2011; 2015), permito-me
citar aqui livremente algumas dessas reflexdes meramente a titulo pessoal. Dada a extensdo da
discussdao sobre o tema ndo caber nos limites deste estudo, reenvio no final do texto o leitor

interessado para nota e sitios especificos sobre o assunto

Das politicas de formacéao
O estudo considera o Espago Europeu de Ensino Superior ndo s6 como uma consequéncia da

globalizagéo econdémica das sociedades contemporaneas mas também como um processo cuja logica
é ela mesmo de cardcter globalizante, pelo menos a escala europeia.

Situando-nos nos anos 90 de séc. XX (ver Cachapuz, 2009), para a Europa, era urgente (no
entender dos politicos) resolver problemas de ha muito existentes na organizacdo e funcionamento

dos seus sistemas de ensino superior que Ihe confiram a competitividade necesséria face aos Estados
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Unidos da América (0 que ndo quer dizer que ela tenha “a priori” de seguir o “modelo” americano de
ensino superior). Exemplos desses problemas: formacdes iniciais consideradas demasiado longas,
elevadas taxas de abandono e repeticdo de alunos ou qualidade duvidosa de algumas formagdes,
situacfes que desvalorizam o prestigio e impacto cientifico e cultural acumulado durante séculos
(recorde-se que a Universidade é uma “invengdo” europeia). Por exemplo, no inicio dos anos 90 (a
data ndo é inocente), e pela primeira vez, o nimero de estudantes europeus estudando nos Estados
Unidos da América excedia o nimero de estudantes americanos estudando na Europa. Sem melhorar
a competitividade internacional do sistema (dimensdo econdémica) ndo era s6 a Europa do
conhecimento que estava na berlinda. Era a propria construgdo politica da Unido Europeia (entdo em
curso) que ficava prejudicada (dimensdo politica). N&o € por acaso que, logo em Margo de 2000, 0s
lideres da Unido Europeia, na sua qualidade de estrutura politica supranacional reunidos em Lisboa
em 2000 adoptaram a chamada Agenda (ou Estratégia) de Lisboa, um plano de acgdo e
desenvolvimento para a Unido Europeia fortemente marcado por conceitos econdmicos (em particular
a ideia de construir uma “learning economy”) e em que se afirmava o objectivo ambicioso de se tornar
“the most competitive and dynamic knowledge - based economy in the world, capable of sustainable
economic growth with more and better jobs and greater social cohesion”. A ambig&o de globalizacéo
é patente.

O desafio as Instituigdes de Ensino Superior (IES), em particular as universidades, estava pois
lancado e estas tinham agora de levar a cabo processos de transformagdo e reforma (dimenséo
académica). As IES “ndo podem perder a oportunidade de se assumir como factor estruturante do
desenvolvimento da sociedade do conhecimento deixando uma imagem funcional que pde em perigo
0 seu proprio conceito (SIMAO et al., 2002, p. 244). E os mesmos autores acrescentam que, “na
verdade, e emergéncia da sociedade do conhecimento pode constituir uma ameaca para o sistema de
ensino superior se este ndo souber encaré-la como uma grande oportunidade”.

E neste quadro marcadamente politico/econémico que surge em 19 de Junho 1999 e assinado
por 29 paises o designado processo de Bolonha como instrumento politico por exceléncia e face mais
mediatizada da construgdo do Espaco Europeu de Ensino Superior. Resumo aqui 0S Seus seis
objectivos (ver desenvolvimentos do tema nos sites sobre o processo de Bolonha): (i) Adopgéo de um
sistema de graus de acessivel leitura e comparacdo, também pela implementacdo do Suplemento ao
Diploma, para promover entre cidaddos europeus a empregabilidade e a competitividade
internacional do sistema europeu de Ensino Superior; (ii) Adopgdo de um sistema essencialmente
baseado em dois ciclos principais, o graduado 1° ciclo/licenciaturas) e o po6s-graduado (2° ciclo,
mestrados; 3° ciclo, doutoramentos); (iii) Estabelecimento de um sistema de créditos, sistema ECTS
(European Credit Transfer System), como um meio para promover a mobilidade mais alargada dos

estudantes; (iv) Promog¢do da mobilidade, ultrapassando obstaculos ao efectivo exercicio da livre
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mobilidade, aos estudantes, aos professores, aos investigadores e pessoal administrativo; (V)
Promocdo da cooperacdo europeia na avaliacdo da qualidade com vista a desenvolver critérios e
metodologias compardveis; (vi) Promog&o das necessarias dimensdes europeias do Ensino Superior.

A questdo da estrutura de graus é particularmente importante no caso da Formacdo de
Professores como se analisara no proximo capitulo sobre a organizacdo desses cursos em Portugal.

Em termos sistémicos, os dados de que se dispde apontam para a expansdo (pelo menos
formal) do sistema europeu de ensino superior, hoje com 47 paises. Ou seja, embora com velocidades
e trajectos diferentes nos diversos paises que foram aderindo, o processo de Bolonha tem feito o seu
caminho, apesar de uma parte dos problemas existentes terem sido majorados pela crise econémica
europeia (em particular no caso do 3° ciclo de Bolonha, doutoramentos, pelas restricdes econdmicas
entretanto ocorridas na investigacdo). Mas, no essencial, as mudangas até agora conseguidas s&o
sobretudo de ordem formal (estrutura de graus académicos e introdugéo de ECTS como um novo tipo
de unidades de crédito de modo a facilitar a mobilidade internacional dos estudantes). Contudo, ndo
h& ainda indicadores claros e transversais aos diferentes paises, menos ainda no caso especifico da
Formagé&o de Professores, sobre o que se ganhou na qualidade das formages obtidas pelos estudantes
(os varios relatorios de que se dispdes, tipo TRENDS, apresentam resultados a um nivel demasiado
geral para serem Uteis neste estudo).

A expansdo do sistema ndo fez esquecer as criticas existentes desde o inicio do processo e
relativas ao seu enquadramento politico/ideoldgico (ver Cachapuz, 2015). Em particular, o processo
em curso configura uma mudanga paradigmatica, pois ndo se inscreve numa orientacdo da
Universidade para o desenvolvimento humano, em linha com a sua matriz Humboltiana (séc. XIX)
em que a Universidade deixou de ser uma corporacdo (caso da Universidade Medieval ao servico dos
senhores e da Igreja) e passou a estar ao servigo do Estado, ou seja a Universidade Moderna. O
processo em curso inscreve-se sim numa orientagdo de indole economicista no quadro da globalizagéo
neoliberal (Universidade Empresa). Embora com diferentes velocidades a nivel internacional em
funcdo de contextos nacionais especificos, o tragp comum dessa nova orientacdo legitima-se na
ideologia neoliberal; ou seja, a pretenséo de ser o mercado a definir o que as instituicGes de ensino
superior publico, em particular as universidades, devem fazer e como se organizar. Em sintese, o
mercado como instrumento regulador das politicas publicas, neste caso das politicas de educacdo. No
limite desta l6gica, o Estado s6 deveria confinar-se as funcbes de soberania (defesa do territdrio,
ordem publica ou representacdo externa). Um bom exemplo dessa nova orientagdo é o novo modelo
de Universidade defendido pela Comissdo Europeia que “questiona o ideal Humboltiano de
Universidade enquanto comunidade auténoma de professores e pde em divida se o governo das
universidades levado a cabo por académicos serd o melhor em termos sociais. O novo modelo

enfatiza, “management” e empreendorismo mais do que liberdade académica, democracia interna e
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papel organizador das disciplinas académicas” (Maassen, 2008, p.94). E o mesmo autor avanga com
questdes pertinentes como sejam: qual a extensdo do processo de mudanga em curso? Quais as
consequéncias nas dindmicas universitarias da entrada em cena dos mercados? Quais as implicagdes
nas instituicGes de ensino superior de cada pais dos sistemas de integragdo na Europa? (p. 73).

Ou seja, 0 processo em curso visa criar a Universidade Empresa ao servigo da reorganizagéo
internacional do trabalho e satisfazer a troca de “servicos” defendida pela Organizacdo Mundial de
Comércio, argumento que faz Oliveira e Holland considerarem que o processo “corre o risco de
reproduzir algumas das caracteristicas mais negativas da educacdo de massa fordista, da hierarquia
weberiana e da vigilancia tanto foucaultiana como taylorista” (2008, p.20). A procura da “verdade
pela verdade”, matriz da Universidade Moderna e cujo ethos de valorizacdo da producgédo de
conhecimento é a sua marca de dgua, passou a ser ameacada agora pela sua eficiéncia na produgao e

venda de servigos ao exterior. Mas a Universidade, tal como a concebo, ndo € uma empresa.

Organizacédo dos cursos: problemas e dilemas
Como noutro lado referi (Cachapuz, 2002),

. a defesa da convergéncia ndo pode por em risco a pluralidade de percursos
nacionais sobre que, em ultima anélise, a construcao histérica da Europa repousa e
que constitui sua maior invencdo e inalienavel riqueza, sem 0 que se torna mais
dificil encontrar respostas comuns para problemas comuns. Trata-se de melhor fazer
valor as nossas diferencas de culturas, linguas, sistemas nacionais de educacéo e da
autonomia universitaria que a propria Declaracdo do Bolonha defende.

Em Portugal, e no que respeita a estrutura de graus académicos no caso da formacéo (inicial)
de professores, seguiu-se um modelo de duragéo do tipo: 3 anos (1° ciclo de Bolonha) + 1,5 ou 2 anos
(2° ciclo de Bolonha) consoante o nivel de educacdo/ensino a que o mestrado se dirige (ver Quadro 1
a seguir). A habilitacdo profissional para o ensino s6 se adquire com o mestrado (Decreto Lei
79/2014), um aspecto chave do novo modelo de formagdo (ver Nota 1 no final). Ao 1° ciclo de
Bolonha com 3 anos (180 ECTS), correspondem as designadas Licenciaturas. De acordo com essa

legislacdo,

... reconhece -se que ao primeiro ciclo, a licenciatura, cabe assegurar a formacéo de
base na area da docéncia. E salienta -se que ao segundo ciclo, o mestrado, cabe
assegurar um complemento dessa formacdo que reforce e aprofunde a formacéo
académica, incidindo sobre os conhecimentos necessarios a docéncia nas areas de
contetdo e nas disciplinas abrangidas pelo grupo de recrutamento para que visa
preparar. Cabe igualmente ao segundo ciclo assegurar a formacao educacional geral,
a formacdo nas didacticas especificas da area da docéncia, a formagdo nas areas
cultural, social e ética e a iniciacdo a préatica profissional, que culmina com a préatica
supervisionada (p. 2819).
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No caso da formacéo de professores para 0 7° ao 12° ano de escolaridade, as licenciaturas (180
ECTS, 3 anos) que lhes ddo acesso séo exclusivamente centradas em formagBes na area da futura
docéncia (p.ex., Portugués, Matematica...) (ver quadro 1). A formag&o educacional e profissional s6
é feita a seguir, no mestrado (2 anos). No caso da formacéo para a educacdo pre-escolar, ou 1° e 2
°ciclo do ensino basico, ou seja, alunos até 7° ano de escolaridade, os alunos tém de obter primeiro a
Licenciatura em Educacédo Basica, ndo dando habilitacdo profissional para o ensino, e sem seguida o
mestrado (segundo ciclo de Bolonha) com 1,5 anos (90 ECTS) ou 2 anos (120 ECTY).

No quadro 1, indicam-se valores minimos de ECTS (créditos, traduzindo o tempo total, lectivo
e autonomo, de trabalho exigido ao aluno) para cada uma das quatro areas de formag&o de cada curso;
existem varios ECTS livres que cada instituicdo e curso podem acrescentar a0s minimos existentes

em qualquer das 4 areas referidas até perfazer o total legal.

CURSOS
3 LICENC. LICENC. MESTRADO MESTRADO MESTRADO 3°
AREAS FUTURA EDUCAGAO EDUC. PRE- 1°CICLO CICLO ENSINO
FORMACAO | DOCENCIA BASICA ESCOLAR ENSINO BASICO e
BASICO SECUNDARIO
Futura docéncia 180 125 6 18 18
(FAD)
Educacional 0 15 6 6 18
geral (FEG)
Didacticas 0 15 24 21 30
especificas (DE)
Iniciacéo pratica 0 15 39 32 42
profissional
(IPP)
ECTS minimos |  --————-- 170 75 77 108
Total ECTS 180 (3 anos) 180 90 (1,5 anos) 90 120 (2 anos)
legal

QUADRO 1: Estrutura curricular com ECTS minimos das areas de formacdo da Lic. Educacdo Basica e

Mestrados de Ensino/Formacéo de Professores

Ha vérios aspectos importantes a ter em conta na mudanga ocorrida para 0 novo modelo de
formacédo. Provavelmente, o mais importante é ser dificil encontrar no seu funcionamento algum
aspecto verdadeiramente positivo, configurando como que uma prétese no modelo de formagéo de
professores pre-Bolonha com reconhecida desvalorizacdo social e perda de identidade dos graus
académicos de licenciatura e de mestrado. De modo mais analitico:

(i)Em primeiro lugar, levantam-se questdes relativas & democraticidade e equidade no acesso
ao ensino superior. Na verdade, com o processo de Bolonha, este novo modelo de formagéo veio
substituir anteriores licenciaturas de formagéo de professores pre-Bolonha, conferindo habilitagdo
profissional, cujo tempo total de formac&o era, em média ligeiramente superior ao actual e, sobretudo,

sem ruptura entre ciclos de formacdo facilitando entdo um planeamento mais coerente da formacéo.
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A reducéo dos tempos de formagédo e a necessidade de aquisicdo do grau de mestrado (2° ciclo de
Bolonha) para conferir habilitagdo profissional seguem uma l6gica economicista. Em particular, no
caso dos mestrados, os estudantes tém agora de pagar custos bem mais elevados pela sua formagao
(do que no caso das licenciaturas pre - Bolonha), com implicacBes negativas ndo sé no acesso mas
também na sua mobilidade internacional. Ou seja, trata-se de uma desinvestimento do papel do Estado
e uma transferéncia de encargos para os estudantes/familias.

(i) A identidade da Licenciatura em Educacéo Bésica (1° ciclo de Bolonha para formagdes
até ao 7° ano de escolaridade), estd por demonstrar. Quando da sua aprovagao, pretendia-se conferir
competéncias aos estudantes para trabalho em nichos de trabalho que ndo especificamente na
docéncia, p. ex, animacdo cultural, ateliers de tempos livres, museus, autarquias etc...S6 que se
“esqueceu” o contexto de regressdo econémica do pais (e da Europa) e grandes dificuldades de
empregabilidade dai decorrentes. O resultado € que s&o raros os alunos que se ficam pela Licenciatura
em Educacdo Baésica sem conferir habilitagdo profissional; a grande maioria segue para estudos de
mestrado e muitos dos que ndo seguem so o fazem por constrangimentos econdmicos. Mas néo so: o
mercado/empregadores tem sérias duvidas sobre tal tipo de formagBes. A consequéncia foi uma
exploséo na oferta de mestrados em geral (cerca de dez vezes), e nos de formacdo de professores em
particular, pois s6 por via do mestrado se adquire a habilitacdo profissional.. Nem por isso, também
aqui, ha contrapartidas adequadas a nivel da empregabilidade para os professores, embora as razdes
sejam de outra ordem.

(iif) Ainda no caso de formagdes até ao 7° ano de escolaridade, a existéncia de dois ciclos de
Bolonha levanta ainda problemas bem identificados na articulacdo entre eles. H4 uma clara
sobreposicdo de contetdos, p. ex., Introducéo a Prética Profissional (que ndo é so pratica lectiva) ou
ainda no campo das Did4cticas Especificas. Um outro olhar menos economicista e mais apoiado na
investigacdo educacional, sugere que algo se ganharia em manter um unico ciclo integrado de
formacéo (refira-se que em Portugal, tal existe, p. ex., na formagdo de engenheiros, arquitectos e
médicos; designam-se por mestrados integrados). E corrente as instituicdes de ensino superior
referirem que a formac&o cientifica e pedagdgica dos estudantes apresenta problemas, em particular
em cursos de mestrado de matriz bidisciplinar (Portugués/Inglés: Fisica/Quimica etc,...) pela falta de
tempo de formagéo.

(iv) O conceito de mestrado também mudou. Antes de Bolonha, os mestrados eram sobretudo
uma formacao cientifica tendo em vista a carreira académica ou a investigacdo. Tal ndo é caso actual;
agora a tradicional dissertagdo de mestrado € geralmente substituida por um relatorio critico e nalguns
casos por um projecto. Neste sentido, houve uma perda de identidade e desvalorizagdo social dos
mestrados, vistos agora mais como um complemento e aprofundamento das formagdes que deveriam

ter tido lugar ao nivel das licenciaturas pre-Bolonha.
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(v) A légica do ensino/aprendizagem no quadro do processo de Bolonha assenta, e muito, no
trabalho auténomo dos estudantes (no geral, as unidades curriculares consideram cerca de 2/3 do
trabalho total). S6 que tal perspectiva de trabalho necessita de uma cultura de trabalho que muitos
dos alunos néo adquiriram, em particular os alunos do 1° ano de licenciatura, criando uma disfuncéo
grave entre os pressupostos do modelo e as competéncias de quem € suposto segui-lo. Esta questdo
tem implicacdes graves no sucesso académico e esta por resolver. Cerca de 50% das reprovagdes ou
abandonos de estudantes do ensino superior ocorrem no 1° ano das licenciaturas.

Na verdade, o significado de unidade de crédito que o sistema ECTS pressupde é
consideravelmente diferente do tradicional sistema de créditos (baseado na convertibilidade em
unidades de crédito de nimero de horas presenciais (tedricas/praticas/tedrico-praticas). O conceito
subjacente ao sistema ECTS tem por base a aprendizagem do aluno. Isto é, no primeiro caso, a énfase
era colocada no percurso curricular, assumindo-se que este conduzird a um conjunto de competéncias
(que nem sequer estdo explicitamente definidas); no sistema ECTS, a énfase est colocada no trabalho
autonomo do estudante. Ndo tem pois sentido a conversdo aritmética de horas presenciais em fragdes
de 60 ECTS/ano (como ainda é frequente). E pois num outro referencial teérico de construgio do
curriculo que € preciso desenvolver. O facto do sistema ECTS ter o potencial instrumental de agir
como se de um “Euro educacional” se tratasse (na metéfora feliz de Hildebrand, 1996), permitindo
uma linguagem comum e articulando diferentes sistemas de ensino, ndo pode escamotear a
reorientacdo pedagadgica que lhe é subjacente. A introdugdo do sistema ECTS implica pois uma outra
visdo sobre a aprendizagem, arrasta a necessidade de reformular as metodologias de ensino e de
aprendizagem. O que se deve valorizar sdo metodologias de trabalho problematizantes e interactivas,
valorizando a interdisciplinaridade e tendo como foco a aprendizagem. Neste capitulo muito ha ainda
a fazer no que respeita a culturas de trabalho dos estudantes que chegam as IES quer na formacéo
pedagdgica dos docentes. Trata-se pois de resgatar uma perspectiva de curriculo onde a
interdisciplinaridade e a transdisciplinaridade ndo podem continuar a estar ausentes. Essa é a via que
mais facilmente permitira aos futuros professores aceder a um “...conhecimento capaz de apreender
0s objectos em seu contexto, sua complexidade, seu conjunto capaz de apreender problemas globais
e ferramentas para neles inserir os conhecimentos parciais e locais” (Morin, 2000).

(vi) No que respeita aos perfis de formacdo, a legislacdo actual omite por completo a
formacdo em investigacdo educacional dos futuros professores (ao invés de legislagéo intercalar de
2007 em que explicitamente tais formacOes estavam previstas). Tal omissdo descaracteriza
gravemente a fungdo docente e induz a desprofissionalizacdo da fungdo docente. Felizmente, nem
todas as instituicGes e cursos levaram a letra tal omissdo legislativa (ver curriculos de cursos das

universidades na net).
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(vii) No estagio pedagdgico dos estudantes nas escolas, houve um claro retrocesso. Em vez
de um ano lectivo de contacto permanente com os alunos das escolas como nas licenciaturas
tradicionais, com o modelo de Bolonha, os estudantes tém somente alguns periodos de observagéo e
leccionacdo em turmas do seu orientador da escola. Pelas suas previsiveis consequéncias, este é,
porventura, um dos aspectos mais polémicos do novo modelo. Também aqui a vertente econémica
do processo fez o seu caminho pois, ao contrario do que existia, agora os estudantes estagiarios ndo
S&0 pagos.

(viii) Também a formagdo Etica/Social/Cultural, orientada para a importante vertente
personalista da accdo educativa, ndo mereceu a atencéo que necessariamente se lhe deve. Ficam assim
os futuros professores menos armados de instrumentos de interpretagdo do mundo contemporéaneo e,
por via disso, do seu crescimento pessoal e profissional.

(ix) Finalmente, refira-se que ndo esta definida nenhuma estratégia global da formacéo de
professores, em particular, englobando a formago inicial e continua de professores. No essencial, o
que existe sdo acgdes de formagdo tipo cardapio, ao sabor de ofertas conjunturais, sem que se perceba
de que modo os objectivos de uma e de outra se articulam e completam no quadro de uma formagao
coerente ao longo da vida profissional. E verdade que tal situago ja existia, mas é razoavel esperar-

se que quando se fazem mudangas elas tragam alguma melhoria.

Cenérios de mudanga

“Plurimae leges, pessima republica” (muitas leis, péssima repUblica), afirmava o historiador
romano Publio Cornélio Técito (56-117). O que podia ter sido uma boa oportunidade para reformular,
para melhor, a Formagdo de Professores em Portugal, acabou por comprometé-la. O que falta fazer,
e desfazer, ndo é pouco. Tendo em conta os varios aspectos problematicos referidos no capitulo
anterior, tem todo o sentido as instituicdes do ensino superior levarem a cabo uma avaliagéo sobre os
méritos na qualidade das formagBes resultantes do desenvolvimento do processo de Bolonha em
Portugal, em particular, se continua a ter sentido a existéncia da Licenciatura em Educacdo Basica,
pros e contras de um mestrado integrado na formagdo de professores (a exemplo do que ja se faz
noutras areas profissionalizantes, ver acima) e qual a identidade cientifico/pedagdgica dos mestrados
mistos.

Um tal exercicio ndo deve ser deixado nas méos dos industriais e burocratas da educagdo mas
sim ser coordenado pela intelligentia universitéria. Tal condi¢do passa necessariamente por reverter
para a Universidade os graus de liberdade que se lhe retiraram, desde o inicio, nas decisdes sobre o
processo em curso. Trata-se pois da definicdo de uma nova ordem politico/institucional sem a qual

ndo pode haver correcgdes sustentiveis ao erro cometido.
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Como tema central de uma nova ordem politico/institucional emerge pois a questdo da
autonomia da Universidade de que esta tem vindo a ser progressivamente esvasiada . Esclareco desde
j4 que autonomia € aqui entendida ndo como mera transferéncia de “autoridade” das instancias
nacionais para as instituicdes universitarias mas sim no reforgo nestas ultimas da sua capacidade de
auto-regulacdo, da autonomia de definicdo e aplicagdo das suas estratégias de desenvolvimento e de
sua progressiva responsabilizacdo (ver Cachapuz, 2011; 2015)

Curiosamente, a retorica de Bruxelas insiste na importancia da autonomia universitaria como
um principio politico/institucional necessario ao bom encaminhamento do processo de Bolonha. S
que, quando confrontado com a realidade, um tal discurso merece ser tomado com elementar
precaucdo. Na verdade, é dito na declaracdo de Bolonha que cabe as instituicbes de ensino superior
“...0 principal papel na construgdo do espaco europeu de Ensino Superior, também na esteira dos
principios fundamentais lancados no documento Magna Charta Universitatum de Bolonha, 1998 (os
itdlicos sdo meus). No entanto, ao contrério do previsto na declaracdo de Bolonha, € frequente serem
0s governos de Varios dos paises participantes (Portugal ndo foi excep¢do) que asseguram a conducéo
do processo e ndo as institui¢des de ensino superior. Tal mudanga de protagonismo na condugédo do
processo teve consequéncias perversas, nomeadamente a énfase dada & discussdo sobre a nova
estrutura de graus académicos (frequentemente “imposta” a nivel nacional) com prejuizo de uma
reflexdo mais profunda sobre aspectos bem mais complexos como sejam a dimens&o pedagdgica, 0s
sistemas de garantia de qualidade ou ainda a problemética da Aprendizagem ao Longo da Vida.

Com o desenvolvimento do Processo de Bolonha o tema da autonomia universitaria ganhou
novos contornos, a saber uma vertente supranacional dada a influéncia crescente da Comisséo
Europeia, um novo ator supranacional que assim faz sua apari¢éo histérica no que respeita ao tema
da autonomia universitaria. Para Ruth Keeling (2006), “O estabelecimento de politicas educativas a
nivel nacional é severamente restrito, dado que as prioridades nacionais devem ser conformes, pelo
menos em termos genéricos, com os objetivos tracados a nivel europeu” (p.214). Em segundo lugar,
a autonomia universitaria so tem sentido se se inscrever na necessaria democraticidade dos modelos
de governo institucional das universidades e de sua organizagdo e funcionamento. Sem tal
democraticidade, a autonomia definha. Ora, 0 que se passa, € a influéncia de tendéncias neoliberais
de governo institucional na esteira da Nova Gestdo Publica (“New Public Managment”) em que 0s
“gestores publicos emulam ndo so6 as praticas mas também os valores do sector privado” (Amaral,
2004, p.40). Este mesmo autor refere que, para a Nova Gestdo Publica, os alunos passam a ser
considerados como “fregueses ou clientes”. Desse modo subverte-se 0 seu estatuto e condi¢cdo com
implicagdes na dificuldade crescente (por razbes econémicas) no acesso aos bens do conhecimento,
em particular no caso de formagdes de segundo ciclo de estudos (com elevados custos dos estudos).

Daqui resultam ndo so discriminagdes a nivel pessoal mas também um obstaculo a mobilidade social,

Revista Internacional de Formacéo de Professores (RIFP), Itapetininga, v. 1, n.2, p. 36-50, 2016.



FoPeTec, IFSP, Itapetininga |47

situacdes dificilmente concilidveis com os preceitos de uma Europa do conhecimento, uma das
matrizes da Agenda de Lisboa (ver sitio no final). Antunes (2007, p.11) aponta na mesma direcgao
mas identifica e caracteriza o importante papel da regulacéo de novos actores supranacionais no caso
da construcdo do Espago Europeu de Ensino Superior: “Tal nova orientagdo é acompanhada de forma
subtil por uma crescente burocratizagdo do processo, com predominio de decis6es do tipo hierarquico
visando o controlo da natureza e calendério de decisdes, e também pela criagdo de estruturas ad hoc
(grupo de estudos, gabinetes...) que frequentemente ultrapassam os limites de deciséo para que foram
criadas”. Para Antunes ndo é sO a burocratizacdo dos processos que estd em jogo mas também a
propria transparéncia e democraticidade que fica ferida pela entrada em cena de novos actores
supranacionais “A impressionante produgdo de instrumentos, procedimentos e metodologias de
controlo, por parte de entidades extranacionais, gritantemente contrastantes com a virtual auséncia de
acompanhamento, responsabilizacdo, ou mesmo simples informag&o, perante os atores, grupos ou
categorias envolvidos no terreno da accdo quotidiana de realizagbes das missdes, funcdes e politicas
educativas institucionais e nacionais” (idem). Ou seja, é caso para perguntar “quem decide acerca dos
fundamentos e sentidos das decisdes” (idem, p. 23).

O exercicio da autonomia da Universidade, entendida como servico publico, implica
necessariamente uma responsabilizagéo de todos: da Universidade, para montante (Estado/Governo)
e para jusante (comunidade educativa). Um primeiro aspecto a ter em conta é o da confianca e respeito
matuos entre os actores envolvidos. Sem tal confianca e respeito mutuos, um dos principais
instrumentos dessa responsabilizagdo, a chamada contratualizagdo com cada universidade do
respectivo plano estratégico de desenvolvimento institucional, arrisca-se a ser simplesmente uma
peca a mais nas ambicOes estratégicas dos governos sobre como o sector se deve desenvolver. Tal
contratualizagdo deve envolver necessariamente a qualidade do servico publico prestado pelas
universidades. Significa pois que, cada universidade, deve dotar-se de estruturas transparentes de
monitorizacdo, avaliagdo e melhoria da qualidade dos servigos prestados (ensino, pesquisa e
extensdo). Para o efeito, uma boa estratégia é organizar-se em rede com outras institui¢des de ensino
superior do espago europeu (ou outro) com o mesmo objectivo de forma a melhorar a reflexibilidade
do sistema, ou seja de reflectir sobre si mesmo e néo ficar & mercé de actores externos supranacionais
cuja legitimidade e ortodoxia de métodos sdo discutiveis. E pois necessario fomentar a discussio
destas questdes e promover eventuais alternativas. Nessa discussao penso ser de realcar trés principios
estruturantes: (i) O financiamento publico deve ser transparente e ndo deve ser diminuido de modo a
ameacar a qualidade e abrangéncia do servigo publico de ensino superior, em particular na graduacéo
(i) E necessario reforcar a autonomia institucional, assegurando o seu direito a diferenca e o seu
poder decisério. A autonomia institucional deve ser naturalmente balanceada com uma maior

responsabilizacdo institucional, incluindo a prestacdo de contas sobre as actividades gestionarias,
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nomeadamente através de adequados contratos programa que permitam desenvolver planos
estratégicos de desenvolvimento (iii) Assegurar uma maior democraticidade nos processos de
decisdo, incluindo a colegialidade interna e a auscultacdo da sociedade civil na definicdo da
Universidade que queremos. Em sintese, trata-se de fazer valer os nossos direitos e responsabilidades
de cidadania resolvendo desvios autoritarios induzidos por novos actores externos (mercado), por
actores supranacionais (Unido Europeia) e também por disfun¢bes em politicas nacionais. Bento
(2014) resume bem tal estado de espirito defendendo que, “a Universidade, nomeadamente a nossa,

estd a precisar de um vigoroso sobressalto civico” (p.76).

Nota

De acordo com a legislacdo actual, cada ano académico tem 60 ECTS (em geral 30 ECTS
/semestre); cada ECTS oscila entre 25 a 30 horas de trabalho total (lectivo e auténomo) do aluno. Ou
seja, em cada ano, a carga total de trabalho de um estudante oscila entre 1500 e 1800 horas. Em geral,
0 peso das unidades curriculares varia entre 3 e 6 ECTS. O mestrado para o ensino do 3° Ciclo do
Ensino Béasico/CEB (7° a 9° ano de escolaridade) e Ensino Secundario/ES (no Brasil designado de
ensino médio) (10° a 12° ano de escolaridade), é o Unico exclusivo das universidades e 0 seu acesso
faz-se através de um 1° ciclo de Bolonha (licenciaturas de 3 anos) s6 com unidades curriculares da
especialidade da futura docéncia (Portugués, Fisica, Histdria,...); todos os restantes mestrados
também podem ser oferecidos pelos Institutos Politécnicos (um outro ramo mais recente do ensino
superior portugués) e o seu acesso faz-se através da Licenciatura em Educacéo (1° ciclo de Bolonha).
Também h& vérias combinagdes possiveis entre os mestrados, por exemplo, 0 Mestrado misto em
Educacéo pre-Escolar e 1° Ciclo do Ensino Bésico (dirigido a educacéo pre-escolar (alunos até aos 5
anos de idade) e 1° ciclo do ensino bésico (com a duracdo de 4 anos, 1° ao 4° ano de escolaridade,
alunos com 10 a 12 anos de idade). Este tipo de mestrados mistos levanta problemas especificos; por
exemplo, no caso acima referido, & muito diferente ter formagdes para saber lidar com criancas até as
5 anos de idade e com criangas dos 10 aos 12 anos, ndo s6 ao nivel dos saberes especificos mas
também da componente FEG (ver quadro 1), claramente insuficiente. N&o se refere no Quadro 1 o
caso dos mestrados para o ensino do 2° ciclo do ensino bésico (5° e 6° anos de escolaridade, em geral
alunos com 10 a 12 anos de idade) com 120 ECTS.
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Sitios Uteis:

- Declaracéo de Bolonha:
http://www.unige.ch/cre/activities/Bologna%20Forum/Bologna_welcome.htm
- Agenda/Estratégia de Lishoa:

en.wikipedia.org/wiki/Lisbon_Strategy
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- EQF “European qualifications framework for lifelong learning”, Staff Working Document/(2005)/Brussels:
http://europa.eu.int/commom/education/policies/2010/doc/basic2004.pdf (em particular caps. 3 e 5)
- Reforma curricular e sistemas de governanca na Europa:

www.esmu.be (em particular o estudo, “The extend and impact of Higher Education curricular reform across
Europe)

www.eua.be (TRENDS V, Universities Changing the European Higher Education Area, 2007)
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