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Resumo:

Na abordagem da problematica do curriculo e do seu desenvolvimento no contexto do
ensino superior, tem-se enfatizado a centralidade do conhecimento cientifico, com a
consequente traducdo do global e do local na producao cientifica, bem como nas prescricoes e
nas praxis curriculares.

Entretanto, a tendéncia para, a escala internacional, prevalecerem ldgicas
hegemodnicas e mercadoldgicas na prescricdo e afericdo do conhecimento valido, e a existéncia
de gritantes assimetrias entre os paises centrais e da periferia na producao cientifica constituem
sérios desafios na promoc¢do de uma educacdo e de um ensino superior pautados por
perspetivas contra-hegemanicas e humanistas.

No entanto, ndo é suficiente a denuncia do hegemonismo cientifico e curricular, nem
mesmo a reivindica¢do, a nivel dos discursos, quer de um maior protagonismo dos paises
periféricos na promoc¢do do patriménio mundial do conhecimento, quer de uma mais efetiva
autonomia das universidades na concegao dos curriculos e projetos de formacgao.

Nesta conferéncia, sustenta-se que ndo sé é possivel aliar-se o global e o local nos
processos de formulacao das opg¢des curriculares e dos projetos de formacao, mediante a
instauracdo de ldgicas idiossincraticas, democraticas e emancipadoras na traducao do designio
nacional de desenvolvimento dos paises da periferia, como existe um vasto potencial de
oportunidades de inova¢dao, adaptacao e recriagao do curriculo no contexto das atividades
académicas, com a consequente promoc¢ao das epistemologias dos referidos paises, como
contribuicdo para a valorizacao do patriménio universal do conhecimento.
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periferia.
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1. A globalizacéo e a educacéo: tendéncias e desafios no ensino superior

Ao falar-se dos desafios atuais da educacdo e do ensino superior, tem sido recorrente a
abordagem do processo de globalizacéo e, em particular, de seus efeitos a nivel das instituicbes
educativas, incluindo, em especial, as universidades. Acontece que a globalizacéo, longe ser uma
realidade homogénea, apresenta-se como um processo complexo, em que se evidenciam duas
principais formas de manifestagdo - a de cosmopolitismo mercantilizado, consumista e
hegemdnico e a de seu contrario, ou seja, 0 cosmopolitismo contra-hegeménico, de feicédo
democratica e solidaria, que Estevdo (2011, p.19) prefere chamar de ‘“cosmopoliticidade
democratica” -, ainda que a primeira tenda a sobrepor-se, mercé de varios fatores, de entre o0s
quais relevam os interesses economicos, geopoliticos e outros, dominantes, a escala
internacional, regional ou de cada estado-nacao.

Na esfera educacional e, designadamente, no campo do curriculo, a globalizacéo
repercute-se, igualmente, de modo diferenciado, ainda que seja aparentemente consensual o
reconhecimento do papel decisivo da educacdo na viabilizacdo dos projetos de sociedade
subjacentes as duas tendéncias assinaladas. Assim se explica que a educacgdo, do ensino basico
ao superior, tenha vindo a tornar-se, progressivamente, “‘um tema central nos debates politicos, a
nivel nacional e internacional” (Teodoro, 2003, p.13).

No quadro desses debates, importa elucidar a relagdo entre o global e o local na
prescricdo e na realizacdo do curriculo, questdo que mantém a sua pertinéncia
independentemente das perspetivas de globalizacdo (hegemonica ou solidaria) que prevalecem
num dado contexto, posto que ambas, ainda que com visdes e opgOes diferenciadas, reservam
um determinado papel aos estados nacionais, as academias e bem assim aos professores e alunos

nos processos de formacéo. Efetivamente, e tal como refere Hall (2006, p. 77):

“H4 juntamente com o impacto do “global”, um novo interesse pelo local (...). Assim, ao invés de pensar
no global como “substituindo” o local seria mais acurado pensar numa nova articula¢ao entre “o global”

e “o local”.

Se, a priori, a perspetiva de internacionalizacdo solidaria e emancipadora da educagéo
e, em particular, do ensino superior coloca maior énfase na traducdo da realidade, da
idiossincrasia e das especificidades nacionais e locais no &mbito processo de desenvolvimento
curricular, ndo parece, tampouco, que os estados, as academias, 0s professores e demais agentes
devam considerar essa hipotese como um dado adquirido, sem necessidade de assumirem o

necessario protagonismo nesse processo.



De resto, podem encontrar-se praticas e tendéncias hibridas ou mesmo dubias no
processo de internacionalizagdo do ensino superior que requerem a necessaria atengdo, posto
que tanto podem ser aproveitadas numa perspetiva inovadora e emancipadora como sdo
igualmente suscetiveis de induzir praxis submetidas a I6gicas hegemonicas. Assim, como
exemplo desse hibridismo potencial, pode aludir-se a “europeiza¢ao do curriculo, que se
estende a todos os niveis de ensino, embora mais na forma para o ensino superior” (Pacheco &
Pereira, 2007, p.390), o que deixa espaco para que as universidades possam conceber e moldar
0s contetidos curriculares sem abdicarem das suas funcfes essenciais ou simbdlicas (Santos,
1994).

De igual modo, pode-se aludir a chamada glocalizacdo, em que se defende a
possibilidade de articular os dois niveis (global e local), aparentemente sem crises, em que 0
local se atrela ao global ou, pelo contrério, essa articulacéo se traduz no exacerbamento do local

com algum afrouxamento do sentido nacional, como refere Hall (Ibid, p. 73):

“Alguns tedricos argumentam que o efeito geral desses processos globais tem sido o de
enfraquecer ou solapar formas nacionais de identidade cultural. Eles argumentam que existem
evidéncias de um afrouxamento de fortes identificagbes com a cultura nacional, e um
reforcamento de outros lacos e lealdades culturais, “acima” e “abaixo” do estado-nagéo. As
identidades nacionais permanecem fortes (...), mas as identidades locais, regionais e
comunitarias tém-se tornado mais importantes”.

Preferimos, entretanto, neste texto, concentrar a nossa reflexdo sobre a natureza e os
desafios da internacionalizacdo do ensino superior numa perspetiva hegemanica, por ser a que
se nos apresenta com maior potencial de obliterar, condicionar ou enfraquecer “as
territorialidades nacional, regional e local” (Pacheco & Vieira, 2006, p.95), ou seja, a atuagdo
das entidades e dos agentes situados ao nivel da macroestrutura educativa nacional e, em
especial, a nivel da meso e da microestrutura dos sistemas educativos, de entre 0s quais as
academias, os professores e estudantes.

No ambito do ensino superior, uma das carateristicas mais marcantes da globalizacédo
hegemdnica tem sido a tentativa de condicionamento da autonomia da universidade, de modo a
torna-la numa instituicdo submissa aos interesses imediatistas do mercado, mediante a oferta de
cursos e projetos que configurem utilidades de curto prazo, em detrimento da assungéo das suas
funcdes essenciais, que se expressam na promoc¢do da alta cultura e traduzem “a ideia de
Universidade fundada na investigagao livre e desinteressada ¢ na unidade do saber” (Santos,
1994, p.165). Néo tém faltando sequer tentativas para tornar a universidade, em larga medida,
dispensavel, e, como tal, suscetivel de ser substituida por outras entidades, mais submissas ao

poder publico e econdémico, oriundas do préprio mercado.



A tendéncia para a universidade ser encarada como uma empresa e 0 ensino superior
como mercadoria de consumo individual, mediante pressfes oriundas do interior e do exterior do
sistema de ensino superior (Magalh&es (2004), tem sido objeto de criticas justificadas, que aqui
ndo sdo retomadas, mas deve continuar a merecer uma vigilancia critica, em face das persistentes
tentativas nesse sentido, sob formas subtis e aparentemente inofensivas, de que sé@o exemplos
certos “discursos sobre a eficécia, a qualidade, a exceléncia e a abordagem por competéncias,
associadas aos desenvolvimento dos perfis necessarios a insercdo competitiva no mundo do
trabalho” (Varela, 2013, p.2).

No entanto, a globalizacdo hegemonica e de alta intensidade (Santos, 2005), que tende
a prevalecer na definicdo da agenda internacional do ensino superior, longe de ser um fenémeno
estratosférico, encontra aliados ou opositores nos diversos paises, cujo peso na modelacéo das
politicas e decisdes curriculares varia em funcdo da correlacdo de forcas entre classes, grupos ou
forcas no campo politico e econdmico. Dai que se deva submeter a uma analise critica a tendéncia
para se atribuir a globalizagdo todas as responsabilidades pelos males de que possam padecer 0s
sistemas educativos nos diversos paises, huma espécie de alibi ou pretexto para os estados
nacionais, as instituicbes e os agentes educativos se eximirem das responsabilidades que lhes
concernem no ambito dos processos de prescricdo e realizacdo das op¢oes de politica educativa
e curricular. Na verdade, muitos dos problemas que afetam os paises ditos do sul, nos diversos
dominios ficam a dever-se, em Varios casos, a captura ou “sequestro” do estado pds-colonial por
novas elites, mais interessadas em servir-se do poder politico, em beneficio proprio, de grupos
locais e ou de aliados externos, do que servir verdadeiramente as aspiracfes dos respetivos povos.

Impde-se, outrossim, a necessaria vigilancia em relacdo a politicas de inser¢do em redes
ou de partilha de conhecimento que, vinculando-se aos ditames do mercado e a ideologia da
accountability, tendem a traduzir-se quer em “protocolos, diretivas, recomendagdes ou apelos a
uniformizag¢do ou aproximagao dos curriculos do ensino superior” (Varela, 2013, p. 2), quer ainda
em “propostas nacionais que interpretam e fidelizam reformas idénticas” (Pacheco & Varela,
2013, p.2), induzidas ora por modismos ou reformas viajantes (Steiner-Khamasi (2012), que néo
se sabe de onde vém nem para onde védo, ora pelo alinhamento das elites locais decisoras com
interesses hegemanicos.

N&o sendo, pois, suficiente a dendncia do hegemonismo curricular que emerge de
decisdes e discursos internacionais, bem como dos ditames e interesses imediatistas do mercado,
a reivindicacao, a nivel dos discursos sobre o curriculo e a formacao, designadamente nos paises
periféricos, de uma maior autonomia dos Estados e das universidades ou ainda de um maior

protagonismo dos professores e dos estudantes na concecdo e realizagéo dos projetos de formagéo
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tem toda a legitimidade, mas corre o risco da inutilidade se, do mesmo passo, tais entidades e
agentes ndo aproveitarem, de forma consequente as oportunidades que se Ihes oferecem no
ambito da operacionalizagdo do curriculo prescrito para uma abordagem reflexiva, emancipadora
e significativa do ato pedagdgico.

Na verdade, e como assinala Magalhdes (2004, p. 344), “a emergéncia da globalizacao
como fendmeno social e politico ndo significa que as variagdes nacionais deixem de existir” ou
que a pretendida cultura mundial e os seus modelos se apresentem de forma homogénea, posto
que ““as caracteristicas de tipo transnacional ndo diluem as relagdes de poder entre paises” e as
soberanias estaduais, embora mitigadas, permanecem uma “importante arena de agéncia
politica”, tanto mais que a incorporagao por um Estado de um dado modelo internacional pode
ter um caracter meramente ritual, para que possa estar, aparentemente, em sintonia com os demais
pares da comunidade internacional. Assim sendo, sustenta o autor, a assunc¢do por um Estado de
um lugar na ordem transnacional pode representar uma oportunidade para os estados
desempenharem um papel no contexto global, procurando atuar o mais reflexivamente possivel.

Efetivamente, o hegemonismo nas politicas e praxis de ensino superior ndo é
necessariamente uma fatalidade (Pinar, 2006), pois existem muitas possibilidades de traducédo da
diversidade e das especificidades locais, sobretudo se atentarmos no facto de que o processo de
traducdo das politicas em praticas ndo é linear (Ball, 2009), isto é, ndo tem um caréater
deterministico, 0 mesmo acontecendo no ambito do processo de desenvolvimento curricular,
entendido como um processo dindmico gque envolve varios atores ou agentes, situados a diversos
niveis, etapas ou dimensdes desse mesmo processo, desde a dimensdo instituida a dimensdo
instituinte (Varela, 2011), sendo esta ndo apenas condicionada por aquela, mas, por seu turno,
condicionante de todo o processo curricular.

Assim, no ambito da realizagdo do curriculo, “existem espagos potenciais de reflexdo,
recriacdo e apropriacdo inovadora do curriculo apresentado, em ordem a resgatar-se o sentido
mais profundo da educagdo, que ndo visa formar automatos mas individuos autdnomos, cientes
do seu papel social e capazes de se integrarem na vida ativa na perspetiva da sua realizacéo
pessoal, profissional e social” (Varela, 2013, p.9)

Na verdade, apesar de todo o aparato de controlo das escolas e universidades, é ilusorio
acreditar-se na viabilidade das politicas curriculares uniformemente definidas a nivel das mega
e macroestruturas (internacionais ou nacionais) sem ter em considera¢ao os contextos regionais
e locais, que se apresentam como “garantes da prossecucdo e realizacdo daquelas politicas,
através de dindmicas de significacdo, interpretacdo e a recriacdo, que acabam por influenciar a

sua implementacdo ao nivel das instancias escolares” (Varela, 2013, p.9).



Assim, a ligacdo entre os contextos global, nacional e local constitui uma exigéncia
inelutavel, dependendo essa correlagdo quer dos interesses predominantes no processo de
definicdo das politicas a nivel das mega e macroestruturas educacionais, quer da margem de
autonomia e de inovacdo que for possivel assumir-se ou conquistar-se em sede da modelacédo das
meso e micropoliticas e, em particular, das praticas quotidianas de realizacao do curriculo a nivel
das instituicdo de formacéo, envolvendo docentes e alunos.

Admitindo-se a possibilidade de uma abordagem interpretativa e inovadora do curriculo,
quer em sede da sua deliberacdo e prescricdo, a nivel dos orgdos centrais das universidades,
fazendo uso da autonomia cientifica e pedagdgica de que beneficiam, legalmente, quer a nivel
da sua operacionalizacdo, no &mbito da liberdade de iniciativa e da inovacao (epistemoldgica e
metodoldgica) que é ainda possivel assumir-se ao nivel da relacdo pedagdgica, permanece em
aberto a questdo de se se saber, em todo o caso, qual é o conhecimento que deve ser

curricularizado, particularmente no atual contexto de internacionaliza¢éo do ensino superior.

2. A centralidade do conhecimento no curriculo do ensino superior e a problematica do

conhecimento universal - articulacédo entre o global e o local

Sendo pacifica a aceitagdo da centralidade do conhecimento no curriculo escolar, ndo o
é, contudo, a resposta que tem sido dada a questdo central que serve de referéncia a formulagéo
de qualquer teoria ou politica do curriculo, a saber: “que conhecimento deve ser ensinado”, ou
melhor, “qual o conhecimento ou saber ¢ considerado importante ou valido ou essencial para
merecer ser considerado parte do curriculo” (Silva, 2000, p. 13).

Com efeito, a prescrigdo do curriculo, logo, do conhecimento valido, ndo € uma deciséo
neutral, estando antes em volta em polémicas, que traduzem visdes, perspetivas e interesses
diferenciados, ou mesmo antagénicos.

Em funcdo de tais discusses e dos interesses em presenca, as teorias curriculares
posicionam-se de modo diferente acerca de questdes como: “que conhecimentos devem ser
lecionados e por que é que “esses conhecimentos” e ndo “aqueles” devem ser ensinados (Silva,
Ibid., p. 13); “o que é o conhecimento valido” e “o que deveriamos ensinar” (Young, 2010,
p.17); “de quem ¢ esse conhecimento” e “quem o selecionou” para ser ensinado (Apple, 1999,
p.29); com que motivagdes ou interesses se fazem tais escolhas; para que serve o conhecimento
escolar (ou seja, em que é que os alunos se devem tornar), etc.

Assim, embora tendo um referencial comum, ou seja, o conhecimento que, por ser

considerado valido ou essencial, deve ser “curricularizado” (logo, ensinado, aprendido,
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avaliado), as respostas diferenciadas a essas questdes, bem patentes nas diferentes teorizacdes
que tém procurado afirmar-se no campo do curriculo, propugnando ou inspirando determinadas
politicas e praxis educacionais, traduzem o quéo diferenciado tem sido o entendimento, ainda
que a escala de um dado pais ou até de uma dada instituicdo universitaria, sobre o perfil de
formacéo adequado ao tipo de sociedade que se pretende construir

Uma férmula aparentemente consensual de referencializacdo e legitimacgédo do curriculo
e, alegadamente, suscetivel de superar tais polémicas tem sido a defesa do conhecimento
universal na perspetiva da ligacdo entre o global (universal) e o local. Efetivamente, como
assinala Hall (2003, pp. 45-46), “hoje em dia, 0 meramente local e o global estdo atados um ao
outro, ndo porque este Ultimo seja 0 manejo local dos efeitos essencialmente globais, mas
porque cada um ¢ a condigdo de existéncia do outro”.

Acontece que o conhecimento universal €, em geral, encarado de forma superficial e
acritica, sem se cuidar de responder a algumas das questdes, como: que € o conhecimento
universal, qual o seu contetdo, quem o decide e com que interesses, como é prescrito e como
se expressa, qual o critério da sua validacéo, etc.

A esse respeito, podem ensaiar-se varias respostas, cada uma das quais ndo isenta de
criticas. Uma possivel resposta consistiria em considerar que é valido para ser curricularizado
0 conhecimento universal que seja cientifico, mas esta resposta encerra muitas questdes: Nao
existe conhecimento valido fora do conhecimento dito universal ou até mesmo do conhecimento
cientifico, que € produzido através da investigacdo? Quem define o que é a boa ciéncia ou o
que deve ser tido por conhecimento cientifico? E possivel falar-se na objetividade (na verdade)
do conhecimento cientifico?

No campo académico, muito se tem escrito sobre estas e outras questdes, que sdo,
igualmente, objeto de diversos discursos e decisGes no campo politico. Assim, nas politicas e
praticas de atuacdo de entidades governamentais e internacionais, continua-se, frequentemente,
a assumir como conhecimento cientifico apenas ou essencialmente o produzido no ambito das
Ciéncias Naturais e das Ciéncias Exatas, subalternizando-se ou ignorando-se as Ciéncias
Sociais e Humanas, a despeito dos inimeros, graves e complexos problemas socias com que se
confrontam as sociedades hodiernas, inclusive em paises capitalistas centrais. Bem o ilustram
certos editais de candidatura que sdo publicados para efeitos de concessdo de bolsas de
formagéo avancada e financiamento de projetos de investigacéo.

N&o poucas vezes, é tido por boa Ciéncia e até por conhecimento universal o
conhecimento cientifico ocidental, com a subalternizacdo de outras epistemologias, ou seja, do

conhecimento cientifico produzido em outras regiées do globo. Mesmo no mundo ocidental,

7



tende a prevalecer o que Sousa Santos (2007) chama de pensamento abissal, que consiste num
sistema de distingOes visiveis e invisiveis, atraves de linhas radicais que dividem a realidade
social em dois universos distintos: o da primeira linha diviséria, constituido pela triade ciéncia,
filosofia e teologia, e o “do outro lado da linha”, que inclui os conhecimentos populares, leigos,
plebeus, camponeses ou indigenas.

A visibilidade da ciéncia, da filosofia e da teologia assenta, segundo o autor, na
invisibilidade das formas de conhecimento que, alegadamente, desaparecem como
conhecimentos relevantes, por se encontrarem para alem do universo do verdadeiro e do falso.
Entretanto, no campo do conhecimento, 0 pensamento abissal consiste na concessao a ciéncia
moderna do monopolio da distingdo universal entre o verdadeiro e o falso, retirando-se tal
virtude ao pensamento restante (incluindo a filosofia e a teologia). O caréater exclusivo deste
monopolio esta no cerne da disputa epistemoldgica moderna entre as formas cientificas e ndo-
cientificas da verdade.

Contra o pensamento abissal, que caracteriza a ciéncia moderna ocidental, Santos (2008,
p. 54) propugna a promog&o da ecologia de saberes, o que implica a aceitagdo de que ha outros
conhecimentos validos além do conhecimento cientifico (e do conhecimento cientifico
universal) e, consequentemente, o incentivo do dialogo entre o saber que a universidade produz
e outros saberes, como os leigos, populares, tradicionais, urbanos e camponeses, que circulam
na sociedade e servem de base a criacdo de “comunidades epistémicas mais amplas”, com a
emergéncia de um espaco de interconhecimento, onde os cidad&os e 0s grupos sociais podem
intervir “sem ser exclusivamente na posi¢do de aprendizes”, ou seja, como sujeitos e Ndo meros
objetos de investigacao cientifica.

N&o devendo limitar-se ao conhecimento produzido no mundo ocidental, importa que,
fazendo jus a sua vocacdo universalista, as universidades investiguem as realidades e ou
promovam o conhecimento de outras latitudes, nomeadamente as epistemologias do Sul
(Santos, 2011), do mundo oriental, dos BRICS, etc., contribuindo, assim, para a valorizacdo do
patriménio mundial da ciéncia e da cultura.

Entretanto, a producdo e a difusdo do conhecimento cientifico no contexto internacional
processam-se com grandes assimetrias, justificando, assim, as vozes que clamam por uma nova
ordem mundial no setor da ciéncia.

Efetivamente, o Relatorio da Unesco sobre a Ciéncia em 2010 demonstra bem a enorme
desigualdade de participacdo dos paises na producdo do conhecimento a escala universal, com
uma fortissima concentracdo da investigacdo nos paises do Norte. Assim, segundo o relatério,

os EUA, a UE e a China, o Japdo e a Rassia, que, em conjunto, detém cerca de 35% da
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populacdo mundial, possuem mais de trés quartos dos investigadores do globo. “Em contraste,
um pais populoso como a india ainda representa apenas 2,2% do total mundial, e os continentes
inteiros da América Latina e da Africa representam 3,5% e 2,2%, respetivamente” (UNESCO,
2010, pag.10).

Em relacdo aos paises em desenvolvimento, assinala o Relatorio que, embora a
participagdo dos seus investigadores “tenha crescido de 30% em 2002 para 38% em 2007, dois
tercos desse crescimento podem ser atribuidos apenas a China” (Idem, p. 10).

A situacdo é particularmente dramatica na Africa Subsariana, sobretudo se se atentar no
facto de que 43 porcento das criancas nao escolarizadas do mundo vivem nesta regido, onde 38
milhdes de criancas em idade de frequentar o ensino primario encontram-se, ainda, fora da
escola (UNESCO, 2011), correspondendo a uma taxa de escolarizacdo de 76% no ano de 2008
(ONU, 2010). Ora, quando, em muitos desses paises, esta ainda em causa 0 acesso ao nivel
mais elementar de ensino, compreende-se que seja insipiente a participacdo destes paises, assim
como da maioria dos paises africanos, tanto no acesso ao ensino superior (Olukoshi e Zeleza,
2004) como na producdo do conhecimento cientifico, que resulta largamente afetado pelas
“condi¢des engendradas pela crise politica e socioecondmica que atravessa todo o continente”
(Imam e Mama, 1994, p. 85) e se traduz numa “grave crise de sobrevivéncia” das universidades
africanas (Olukoshi e Zeleza, Ibid., p.602).

Considerando que, em larga medida, “os PALOP e, em geral, os paises da periferia sao
apenas importadores for¢ados da ciéncia e tecnologia modernas” (Varela, 2004, p.15), posto
que a sua produgdo cientifica e tecnoldgica ¢ “muito residual” (Ibid., p. 16), compreende-se que
seja limitada a sua capacidade de influenciar a definicdo da agenda internacional de producao
cientifica, que tende a ser prerrogativa de certos sectores do Ocidente.

Em tal contexto, o questionamento da ciéncia moderna ocidental como conhecimento
valido e universal parece configurar uma discussao inoportuna face ao enorme desafio que se
coloca, a curto prazo, aos paises do Sul, designadamente os africanos, no campo da educacéo.
N&o sendo este 0 nosso entendimento, posto que as emergéncias do curto prazo devem ser
equacionadas sem se perder a visdo de longo prazo ou, dito de outro modo, “s6 o longo prazo
justifica o curto prazo” (Santos (1994, p. 194), ndo € menos verdade que 0 acesso ao conhecimento
ocidental, designadamente a producédo cientifica das antigas metropoles colonias, é, para 0s
paises da periferia, uma necessidade e, quica, uma condicdo sine qua non para 0 aumento da
massa critica suscetivel de contribuir, em crescendo, para a promocéo do patrimoénio cientifico
mundial, através de uma mais significativa e revelante produgdo do conhecimento cientifico

sobre as respetivas realidades nacionais.



Na verdade, e como sustenta Varela (2008, p.23),

Apesar de ser o Norte quem estabelece a agenda internacional da ciéncia e seja
necessaria uma abordagem Sul/Sul no sentido de dar visibilidade ao trabalho de
pesquisa ai feita, isso ndo significa que os saberes hegemonicos — incluindo os que as
ciéncias da modernidade nos legaram — devem (...) ser, assim, simplesmente rejeitados,
mas antes reapropriados no quadro de configuracgdes intelectuais e cientificas capazes
de interrogar criticamente 0 seu eurocentrismo, centrocentrismo ou ocidentalismo

De forma algo paradoxal, se é notério o esforco dos paises periféricos, nomeadamente
0s do Sul, em formar e treinar os seus cientistas e engenheiros, certo ¢ que “os recém-formados
tém tido dificuldades em encontrar colocacgdes qualificadas ou condicGes de trabalho atraentes
em seus paises”, dai resultando uma expressiva migracdo de pesquisadores altamente
qualificados do Sul para o Norte (UNESCO, Ibid, p.10). Assim, “dos 59 milhdes de migrantes
vivendo em paises da OCDE, 20 milhdes eram altamente qualificados” (Ibid., p.11).

Baseando-se no registo de artigos efetuado pelo SCI (Thomson Reuters Science Citation
Index), o Relatdrio da Unesco assinala que a participacdo da Africa nas publicagdes mundiais
“aumentou em 25% entre 2002 e 2008, mas tal aconteceu a partir de um patamar muito baixo,
razdo pela qual apenas atinge 2% do total mundial, sendo de notar que esse aumento “foi mais
notavel na Africa do Sul e no Magrebe” (Ibid., p.13).

O Relatdrio regista, outrossim, 0s progressos registados no uso da Internet a nivel
mundial, designadamente a nivel dos BRICs e de varios paises em desenvolvimento, no Sul,
facto que contribui “para a distribuicao mundial da C&T, e, de modo mais amplo, para a geracao
de conhecimento” (Ibid., p.18), ndo sendo, contudo, despiciendo frisar-se que as barreiras
linguisticas ndo deixam de condicionar seriamente 0 acesso ao conhecimento universal
disponivel.

A par da enorme variacdo dos indices de producdo cientifica mundial, constata-se que
sd0 pouco expressivas as citagdes que os autores dos paises do Sul fazem reciprocamente dos
seus trabalhos, predominando as que fazem aos autores do Norte (América do Norte e Europa),
sem que haja igual reciprocidade, como assinala Beigel (2013, p. 177), referindo-se a fontes

internacionais de cientometria referentes a Ultima década:

A América Latina cita autores asiaticos e africanos numa margem de 0% a 0,5% em todo o
periodo, ao passo que em 2005 as mengdes a autores americanos alcangaram 56,2%. Em todo o
periodo, a citacéo intrarregional diminuiu notavelmente. Outra constata¢éo importante refere-se
ao alto nivel de citacdo endogena na América do Norte, que alcanca 78,1% em 2005 e,
juntamente com o aumento das cita¢des de autores europeus no bloco euro-americano, concentra
98,5% do total de citagdes na América do Norte.

Outro facto que emerge da analise da produgéo cientifica no contexto internacional é a

tendéncia crescente para a hegemonia da lingua inglesa, que parece erigir-se como a lingua
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veicular do conhecimento valido. Considerando que, tal como referem Tsui e Tollefson (2007,
p.1.), "a globalizacéo é feita por duas ferramentas de mediagdo inseparaveis, a tecnologia e o
Inglés”, sendo as proficiéncias nestas ferramentas referidas como globalliteracy skills e, como
tais, exigidas a diversos niveis do sistema educativo, e sendo certo que o Inglés vem-se
afirmando como globallanguage (Spring, 2008) nos sistema educativos, ndo é de se estranhar
que esta lingua ganhe cada vez maior proeminéncia no ensino superior e na produg&o cientifica.
N&o é este fato que se questiona, mas sim algum despreendimento que pode notar-se em relacdo
a afirmacdo concomitante das linguas nacionais, para que a diglossia cultural a que se refere
Moreira (2009), o dialogo intercultural e a comunicacao cientifica entre as diversas regides do
globo se processem em bases mais equanimes e solidarias.

O que se verifica atualmente é que obras relevantes de autores portugueses, bem como
espanhois, brasileiros e de outras origens, praticamente ndo séo citadas por autores angléfonos,
por exemplo, da mesma area de conhecimento. Para que suas producfes cientificas tenham
projecdo internacional, varios autores sentem-se impelidos a publica-las em lingua inglesa, em
vez de o fazerem nas respetivas linguas oficiais ou maternas. Como temos defendido (Varela,
2013), ndo sendo o caso para se insurgir contra a difusdo da ciéncia em lingua inglesa, a escala
universal, posto que esta serd, seguramente, uma das formas possiveis para se reduzir as
assinaladas assimetrias na cientometria internacional, é caso, contudo, para se afirmar que na
prossecucao do desiderato de promover as epistemologias dos paises da periferia hd um longo
a caminho a ser percorrido, visto que, supostamente, tal aspiracdo ndo deve realizar-se em
detrimento do imperativo de promover e salvaguardar as culturas e idiossincrasias nacionais e
locais, de que as linguas sdo o veiculo e uma forma de manifestacdo por exceléncia, além de
constituirem importantes esteios para o desenvolvimento socioeconémico.

Por ultimo, importa realcar a necessidade de se encarar a Ciéncia numa perspetiva
teleoldgica e axioldgica. Para que serve e a quem deve servir o conhecimento cientifico
produzido a escala universal? Tal como refere um estudo da UNESCO publicado em 2003, os
conhecimentos de C&T geraram aplicacOes que beneficiaram a humanidade de forma desigual,
contribuindo “para o hiato existente entre os paises industrializados e os em desenvolvimento”
e, nalguns casos, “foram causa de degradacdo ambiental e fonte de desequilibrios e excluséo
social” (UNESCO, 2003, p. 12). Dai que faga sentido ¢ mantenha atualidade a defesa pela
UNESCO de uma “ciéncia para todos” ou da “democratizagao da ciéncia”, com trés objetivos
essenciais:

e “aumentar o nimero de seres humanos que se beneficiam de forma direta do progresso das
pesquisas de C&T, as quais devem dar prioridade as populagdes afetadas pela pobreza;
e expandir 0 acesso a ciéncia, entendida como um componente central da cultura;
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e exercer controlo social sobre a C&T e sobre a orientacdo dada a ela, através da adocdo de opcbes
morais e politicas, consensuais e explicitas”.... (Ibid., p.14).

Parece utopica a apologia de uma ciéncia associada a promoc¢do de valores éticos
suscetiveis de contribuir para o bem comum da humanidade. Mas, desde que 0 mundo é mundo,
qual foi o progresso que se tornou tangivel sem antes ter sido mera utopia? E caso, pois, para
se afirmar que, mantendo-se incontorndvel a ética na producdo cientifica como uma das
dimensdes essenciais do ethos institucional da Universidade, ndo € menos relevante a assungao
pelas academias de uma politica cientifica que traduza os valores essenciais do humanismo e
da responsabilidade social a que estdo vinculadas historicamente. Neste sentido se posiciona
Trindade (2000, p.125) quando afirma:

“Torna-se, pois, imperioso introduzir a questdo da ética, seja sob a forma de uma ética do
pesquisador e da propria comunidade cientifica em todos 0s seus ramos a propdsito da ciéncia,

de sua utilizac@o e de sua responsabilidade social”.

3. O global e o local na experiéncia curricular da Universidade de Cabo Verde

Ao longo dos seus quase oito anos de funcionamento, como tem evoluido o processo de
prescricdo e operacionalizacdo das op¢Oes curriculares na Universidade de Cabo Verde? Com
base em fontes de dados empiricos, podemos resumir a experiéncia curricular desta novel
instituicdo universitaria, destacando trés momentos: a situacdo prevalecente aquando da criagdo
desta universidade publica, em Novembro de 2006, na sequéncia de quase trés décadas de
funcionamento de diversos e dispersos institutos do ensino superior publico; o processo de
desenvolvimento curricular desencadeado em 2007, com assessoria externa; a revisdo curricular
autoctone de 2013-2014.

3.1. A situacdo prevalecente a data da criacdo da Uni-CV

Tal como resulta de uma investigacdo exaustiva que levamos a efeito em 2010 e 2011

(Varela, 2011, p.320), apesar de o0s cursos ministrados pelas instituicdes publicas do ensino

superior predecessoras da Uni-CV terem sido “de qualidade satisfatoria” e concebidos “em funcéo

das necessidades imediatas de insercao de quadros qualificados na vida ativa, evidenciando, assim,

a pertinéncia socioecondmica da formag@o”, uma caracteristica marcante foi “a centralizacdo, ao

nivel governamental, dos poderes de decisdo em matéria do curriculo, ao abranger ndo apenas a
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faculdade de criacdo de cursos e de definicdo dos respetivos planos de estudos mas a propria
aprovacdo ou homologacdo dos curriculos ou programas curriculares”, facto que limitava
fortemente a autonomia dessas instituicoes.

Constatava-se, por outro lado, que “a autonomia cientifica e pedagogica das instituicbes ao
nivel da gestdo e da implementacdo dos curriculos prescritos resultava seriamente limitada pela
auséncia de capacidades endogenas de producdo cientifica, em particular, dos recursos
bibliogréaficos”, os quais eram “importados do exterior, sobretudo de instituicbes universitarias
portuguesas, de onde, por efeito de arrastamento, eram igualmente decalcados os programas de
estudo e até mesmo os planos de estudo, sem quaisquer ou com rarissimas adaptacdes” (Ibid., p.
320).

Vigorava uma “conce¢do do curriculo numa perspetiva restrita, limitada aos planos de
estudo e, por vezes, aos programas das disciplinas, e como uma questdo técnica, entregue aos
especialistas”, que escasseavam ou inexistiam nas referidas institui¢cdes, “facto que levava as
instituicOes de ensino superior e os agentes docentes a conformarem-se com o que lhes restava, a
saber: a transmiss&o e a avaliagdo do saber incorporado nos curricula” (Ibid., 321).

A par da “predominancia de cursos destinados a formacao de professores” e “de cursos de
bacharelato” no elenco das ofertas formativas, a oferta de cursos nas areas das engenharias e
tecnologias tinha “reduzida expressdo” e havia uma “auséncia quase absoluta de ofertas de cursos
de formacgdo pos-graduada” (Varela, 2011, p.321). Nestas condi¢des, e tendo em conta as
limitacGes entdo existentes em termos de qualificacdo dos docentes, dos quais 55% licenciados e
apenas 7% doutores, no ano letivo 2007/2008 (Varela, 2011)), “a concentracao quase absoluta das
atividades académicas na funcdo do ensino, com pouca expressao a nivel da extensao e, sobretudo,
da investigacdo, foi uma das caracteristicas marcantes” das referidas institui¢oes (Ibid., p.321).

Em tal contexto, o referencial de conhecimento valido era, essencialmente, o produzido no
contexto internacional, plasmado nos curriculos e manuais importados, sobretudo, da antiga

metropole colonial.

3.2. A experiéncia curricular dos primeiros cinco anos

Em face do quadro anteriormente resumido, a Universidade de Cabo Verde encarou, desde
logo, como um dos maiores desafios a concecdo e a operacionalizacdo de um desenvolvimento
curricular consentaneo com a misséo e os fins plasmados nos seus documentos fundacionais,
maxime, nos Estatutos. Para o feito, e na falta de curriculistas e de especialistas disciplinares,

recorreu a assessoria de docentes de universidades parceiras, na maioria portuguesas, mas também
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brasileiras, os quais trabalharam, entretanto, em estreita colaboracdo com os docentes da
Universidade (Varela, 2011).

Apesar das limitagOes decorrentes do facto de que tal assessoria ndo teve a continuidade
prevista e necessaria, 0 progresso registado nos anos subsequentes fica bem patente nos resultados
de um inquérito realizado em 2011 junto dos docentes a tempo inteiro da Uni-CV.

Assim, se, anteriormente, os docentes se limitam a “implementar” as opgdes curriculares,
em 2011, o grau de “envolvimento dos docentes na tomada de decisdes sobre a concec¢do dos
curriculos dos cursos” em que lecionavam era considerado positivo por parte de 54% dos
inquiridos (Varela, 2011, p. 409).

Por outro lado, e referindo-se ao questionamento acerca do modo como surgem ou resultam
os planos curriculares dos cursos da Uni-CV, 58% dos docentes inquiridos consideravam que 0s
planos curriculares resultavam “da adapta¢do dos planos curriculares de outros contextos”,
enquanto 32% afirmavam que tais documentos resultavam “da transposi¢cao ou cépia dos planos
curriculares de outros contextos” e apenas 8% consideravam que esses planos resultavam “de uma
elaboragdo enddgena ou autoctone” (Varela, 2011, p. 410).

E certo, porém, que, mesmo quando, por falta de quadros qualificados, a Uni-CV se viu na
necessidade de recorrer a universidades parceiras para a assistir tecnicamente na concegdo e
implementacdo das atividades de desenvolvimento curricular dos cursos de graduagéo, o que
aconteceu em 2007, tal assessoria pautou-se pelos “principios, valores e opcbes constantes dos
textos oficiais, designadamente nos Estatutos da universidade publica”, bem como em termos de
referéncia definidos pela Reitoria da Universidade (Varela, 2011, p. 325), nos quais a orientacao
no sentido da traducdo da realidade e das especificidades locais (nacionais) era claramente
definida.

E assim que um dos ganhos da primeira experiéncia de concecdo dos curriculos dos cursos
de licenciatura da Uni-CV foi “a defini¢ao de uma matriz identitaria do diplomado pela Uni-CV
sobre a qual se constroem as matrizes por area de formagao e por curso” (Relatdrio da equipa de
Alarcdo & outras, 2007, p. 3). Efetivamente, as propostas de perfil global do diplomado e dos
perfis de diplomado por areas de conhecimento, resultantes de ateliés orientados por essa equipa
de assessoria, foram contribuigcdes relevantes para a elaboracdo ou reformulagéo dos planos
curriculares dos cursos da universidade (Varela, 2011).

Entretanto, a preocupacéo no sentido de uma adequada combinacgéo do universal e do local
nos curriculos da Uni-CV sempre esteve presente nos normativos e documentos oficiais. No
supracitado inquérito aos docentes da Uni-CV (Varela, 2011, p. 404), apurou-se que “92% dos

inquiridos consideraram que os curriculos dos cursos estdo de acordo com o estado do
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conhecimento universal”, quer em termos de “consagragdo formal” quer em termos de “sua
observancia na pratica, ainda que, neste Ultimo caso, seja menos elevada a incidéncia das respostas
positivas (76% do total) .

Idéntica constatacdo resultou do estudo em apreco quando se tratou de compreender a
“ligacdo entre o conhecimento universal e a realidade nacional”, tanto “em termos de
consagracao formal nos documentos”, como “de observancia na pratica, sendo, contudo, menos
expressiva a percecdo positiva no que concerne ao segundo aspeto”: em termos de consagragéo
desta opcdo curricular nos documentos oficiais da Universidade, 81% tinham uma “apreciagéo
globalmente positiva”, enquanto tal apreciacéo descia para 70% quando se tratava de considerar
a “observancia na pratica” dessa correlacdo (Varela, Ibid. p. 405).

Ainda no que concerne a traducdo do curriculo da realidade nacional, o inquérito que
vimos citando revela que 72% dos docentes faziam uma “apreciacdo favoravel do grau de
consagracdo nos documentos da Uni-CV da opcdo segundo a qual os curriculos devem
promover a identidade nacional e a diversidade cultural dos alunos”, enquanto a percecdo dos
mesmos sobre a observancia pratica de tal opcéo apresentava menor expressdo, correspondendo
a 67% dos respondentes (Ibid. p. 405)

3.3. A revisdo curricular de 2013-2014

Tal como resulta de um recente “Relatério do processo de revisdo curricular dos cursos
de licenciatura” (Varela, 2014), assiste-se, atualmente, a um processo autdctone de deliberacédo
curricular descentralizado, com a participacdo ativa dos docentes dos cursos e dos 6rgaos
internos das unidades organicas na preparagdo das decisdes curriculares (opg¢des, normativos e
planos curriculares), superando-se, deste modo, a etapa anterior, em que tais decisdes
resultavam de um processo mais centralizado e assessorado do exterior, em virtude da caréncia
de quadros especializados na Universidade (Varela, 2011).

O processo de revisdo curricular, que decorreu durante todo o ano de 2013 e parte do
ano de 2014, culminando com a elaboragdo do regulamento da organizacdo curricular e do
sistema de créditos e dos novos planos curriculares dos cursos, entre outros documentos,
traduziu a orientacdo no sentido da procura de “harmonizag8o, convergéncia ou aproximagao
dos curriculos dos cursos de graduacgédo da Uni-CV com os parametros de organizacéo curricular
de parceiros internacionais, com vista a assegurar-se a comparabilidade e o reconhecimento dos
diplomas, a mobilidade estudantil e do pessoal docente e a insercdo da comunidade académica

em redes internacionais de exceléncia do ensino superior” (Varela, 2014, pp. 3-4).
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No entanto, essa perspetiva universalista da formacao € assumida, nos normativos e nos
planos curriculares, sem prejuizo do “realinhamento com os objetivos de desenvolvimento do
pais a longo e médio prazo”, expressos nos instrumentos de politica do governo, bem como em
estudos crediveis, nacionais e internacionais, sobre as novas orientaces da formacéo
superior”(lbid., p.4).

Por outro lado, a correlagdo entre as componentes universal e nacional é assegurada nos
novos planos curriculares sem prejuizo da “promogao da identidade universitaria” e do “apoio
ao desenvolvimento de identidades pessoais, académicas e profissionais” (lbid., p.4), o que
contribui para a perenizacdo de logicas idiossincraticas, democraticas e emancipadoras na
traducdo do designio nacional de desenvolvimento do pais.

E assim, por exemplo, que “o aprimoramento dos curriculos dos cursos de graduagio”
se traduziu numa forte aposta no desenvolvimento de competéncias linguisticas, com especial
énfase no Portugués (lingua oficial), no Inglés e no Francés (Ibid. p.4), sendo as duas primeiras
generalizadas a todos os cursos de licenciatura.

Com vista ao reforco da centralidade da investigacdo nas atividades académicas da Uni-
CV, o processo de revisao curricular ficou particularmente marcado pela “generalizagdo da
unidade curricular de Metodologia de Investigacdo/Trabalho Cientifico” (lbid., pp. 4-5),
procurando-se, desta forma, otimizar a ligacdo entre o conhecimento cientifico universal e o
conhecimento cientifico produzido pelos docentes e alunos sobre a realidade cabo-verdiana.

Enfim, esse processo introduziu opcdes e orientagdes que permitiram reforcar a
“qualidade, relevancia e pertinéncia dos cursos de graduacdo, com o0 aprimoramento das
dimensdes cientifica, pedagdgica e de gestdo, bem como das tecnologias e metodologias de
suporte ao desenvolvimento das atividades académicas, tendo em vista uma cada vez maior
adequacao do perfil dos diplomados aos parametros universais de formacéo e as exigéncias da
sua integracdo na vida ativa” (Ibid., p.10).

Permanece, contudo, em aberto, a necessidade de um adequado equacionamento do
problema do conhecimento universal que, a par do local, deve ser promovido no curriculo
escolar. Assim, a analise dos novos planos curriculares dos cursos de graduacdo, adotados
experimentalmente no ano letivo 2013/2014, permite constatar que a traducdo do conhecimento
universal tende a depender essencialmente do referencial de formacdo dos docentes, sendo
tomadas como referéncias bibliograficas, na sua esmagadora maioria, obras de autores de
universidades ocidentais, de entre as quais universidades portugueses.

Acredita-se que, com o aumento do nimero de docentes doutorados nas diferentes areas

e em universidades de diferentes paises e a elevacdo, cada vez maior, das competéncias dos
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alunos e docentes em linguas estrangeiras, ndo so se alargara a incorporagdo do conhecimento
universal nos curriculos dos cursos da Uni-CV como esta estard em melhores condicfes de
produzir e difundir o conhecimento cientifico da realidade nacional, contribuindo para

promover as epistemologias do sul como parte integrante do patriménio universal da ciéncia.

4. Concluséao

Sendo a globalizacdo hegemdnica um facto e uma tendéncia galopante na esfera
educacional, em virtude de variadas e subtis formas de condicionamento das universidades
(reducdo de financiamentos, imposicdo de condicOGes de acesso a fundos de investigacao,
consagracdo de normativos de pendor produtivista e eficientista, ado¢do de standards de
avaliacdo e de prestacdo de contas, etc.), os estados-nacgdes, as universidades e 0s académicos
podem e devem explorar margens de autonomia que lhes permitam a prescricdo e ou a
realizacdo dos curriculos de formacdo de forma inovadora, reflexiva, emancipadora,
procurando conciliar o global, o nacional e o local numa perspetiva de complementaridade.

Ainda que a promocdo do conhecimento universal nos curriculos de formacéo seja um
desafio atual e permanente, com que se confrontam todas as universidades, tal desafio
apresenta-se, seguramente, com maior acuidade nas universidades dos paises da periferia, em
particular dos paises ditos do sul, outrora colonizados, como € o caso da Uni-CV, em virtude
de condicionalismos de varia ordem, ndo necessariamente coincidentes, que vao desde o
alinhamento acritico dos decisores curriculares com os interesses e opcdes de instancias
internacionais ao défice de especializacdo de dirigentes e docentes universitarios, passando por
outros constrangimentos, de entre os quais ndo é despiciendo destacar-se a existéncia de
fronteiras linguisticas, que se evidenciam como relevantes, sobretudo, em face da tendéncia

para o condicionamento do conhecimento valido em func¢éo da lingua em que é produzido.
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