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O PROCESSO DE BOLONHA

1. Quando se aborda o conteudo e as implicacdes da Declaracdo de Bolonha, a
primeira referéncia a fazer serad sempre a que respeita a sua natureza no
ambiente legislativo, uma vez que ndo se trata de qualquer registo de um
tratado da Unido Europeia ou, sequer, de qualquer directiva comunitéria.

Na verdade, a Declaracéo representa apenas um compromisso
voluntariamente assumido pelos Ministros da Educacéo dos 29 paises
europeus que a subscreveram um Junho de 1999, tendo em vista a “construcéo
de um espaco europeu do ensino superior com 0s objectivos genéricos de
promover a mobilidade e empregabilidade dos graduados, por forma a dar
conteudo real ao direito de livre circulacdo e estabelecimento dos cidadéos e
de reforcar a competitividade do ensino superior europeu’” perante a crescente
globalizacdo dos sistemas de ensino e formacao.

Significa que, ao contrario da visdo original inerente a construcdo da Unido
Europeia, em que a organizacdo e desenvolvimento dos sistemas educativos
eram considerados como prerrogativa indeclinavel de cada um dos Estados
membros, a Declara¢do de Bolonha situou o seu tratamento em perspectiva
alargada, originando um processo dinamico que tem vindo a actuar como
catalizador de importantes reformas em alguns paises.

E ndo deixa de ser interessante registar que esta atitude vem ao encontro de
um pensamento expresso por Jean Monnet quando, decorridos alguns anos
sobre o impulso que ofereceu a construcdo da Unido Europeia, referiu que, se
voltasse ao inicio, teria comecado essa construgdo com base na educacao.

E certo que a riqueza maior da Unido Europeia é o encontro multi-facetado
das culturas dos diversos paises-membros, cuja preservacdo radica bastante
nos respectivos sistemas educativos; no entanto, essa condigdo néao é
incompativel com alguma aproximacédo de modelos organizativos, desde logo
porque permanece grande flexibilidade de actuacéo por parte dos diferentes
paises que continuam a ser soberanos nas suas decisdes.

Dito isto, facilmente compreenderemos que a Declaracdo de Bolonha, com o
importante desenvolvimento que assumiu em Praga, ndo é um mero exercicio
formal de expressao de “desejos”, mas sim uma orientacdo politica assumida
pelos Paises signatarios, em que se apontam “objectivos especificos de grande
razoabilidade e oportunidade”, aos quais se confere uma dimensao
programatica ao estabelecer um horizonte temporal para a sua prossecucéao e,
mais ainda, definindo uma estrutura de acompanhamento e dinamizacao do



processo.

Acrescente-se que esta estrutura tem revelado uma eficiéncia visivel “tanto na
organizacao de estudos e debates”, a nivel europeu, sobre as tematicas
relacionadas com a Declaracdo de Bolonha, como no “levantamento
sistematico da evolucgéo e tendéncias em cada um dos paises - signatarios”.

E a reforcar a dimenséo programatica da Declaracdo de Bolonha sucede,
ainda, que de dois em dois anos se realizam reunies ministeriais destinadas a
fazer o ponto da situacdo do desenvolvimento do processo e, se for caso disso,
a firmar eventuais reorientacdes politicas.

2. Neste caminho progressivo de construcdo, a Declaracdo de Bolonha
converteu — se em processo evolutivo que viu alargadas as expectativas
originais, designadamente nas Reunides de 2001, em Praga, de que ja
participaram 33 paises, e de 2005 em Berlim, em que se envolveram 42
paises.

Nessas reunides, reafirmando-se a intencéo de criacdo de um “espaco europeu
de ensino superior”, definiram — se trés novas orienta¢Ges que, de algum
modo, ofereceram uma mais rica moldura conceptual a esse “espa¢o europeu”,
numa logica de ajustamento constante ao tempo que corre, de proximidade ao
conhecimento e de refor¢o dos propdsitos de competitividade.

De forma sintética, essas trés novas orientagdes podem traduzir — - se da
seguinte forma:

a) Assumir, decididamente, que o paradigma de ensino superior europeu, para
se conformar ao ritmo de mudanca social do tempo que corre, deve orientar-se
por uma perspectiva de educacéo e formagéo ao longo da vida;

b) Reconhecer que, na légica da construgdo de uma economia do
conhecimento, o processo conducente ao Espaco Europeu de Ensino Superior
deve articular-se estreitamente com o do Espaco Europeu de Investigacao e
Inovacéo, criando sinergias muatuas no sentido de lancar as bases da Europa do
Conhecimento;

c) Concretizar a intencdo de criar um espago europeu de ensino
superior com capacidade de atrair estudantes originarios de
outros paises, concorrendo activamente com as ofertas
existentes de ensino e formacéo, o que até pode conduzir a
solugdes de ensino a distancia.

3. Significa isto que o compromisso politico assumido pelos diferentes paises
signatarios ganhou contornos operacionais que, inevitavelmente, acabariam



por ter incidéncia em planos diversos de que se destacaria essencialmente:

a) A arquitectura de cada sistema de ensino superior;

b) A respectiva logica de funcionamento;

c) A consequente conceptualizagédo de cursos e programa formativos;
d) As metodologias de ensino e aprendizagem adequadas.

Sem a ponderacgdo conjunta destes quatro planos de analise do “processo de
Bolonha”, ndo é possivel encara — lo na sua validade intrinseca, substituindo a
sua construcéo por “operacgdes de cosmética” que pouco ou nada valem.

Por isso mesmo, gostaria de partilhar convosco a reflexdo possivel sobre cada
um dos planos referidos, identificando os aspectos essenciais que cada um
inclui.

4. Comecando pela “arquitectura de cada sistema de ensino superior”, o
processo de Bolonha tem em vista dois prop0sitos essenciais:

a) Adopcao, em cada sistema de ensino superior, de uma estrutura de graus
académicos facilmente inteligivel e comparavel com a dos outros sistemas;

b) Adopcéo de hipdteses organizativas de cursos ndo conferentes de grau
académico, sejam eles de pré — graduacdo ou de pos — doutoramento;

Como referencial para a estrutura organizativa de graus académicos, o
esguema proposto incluia a existéncia de dois ciclos de estudo, a que sucedia
um terceiro orientado para programas de doutoramento.

Na legislagé@o portuguesa, firmada pelo Decreto — Lei n° 74/2006, de 24 de
Marco, ficou estabelecido que

- No ensino politécnico, sdo conferidos os graus de

licenciado e mestre

- No ensino universitario sdo conferidos os graus de

licenciado, mestre e doutor.

Para além desta diferenciacdo de potencialidades, susceptivel de minimizar o
ensino politécnico no ambito europeu, a questdo que mais se discutiu foi a
relacionada com a duracgéo do ciclo de estudos conducentes ao grau de
licenciado, tanto mais que subjacente a fixacdo dessa duracédo esteve sempre a
divida sobre a expectativa de financiamento dos ciclos subsequentes.

A lei acabou por consagrar que:

- No ensino politécnico, o ciclo de estudos conducente ao grau de licenciado
tem 180 créditos e uma duracdo normal de seis semestres, ainda que possam
existir casos em gue seja “indispensavel para o exercicio de determinadas
actividades profissionais “uma formacéo de 240 créditos, com a duragéo



normal de até sete ou oito semestres curriculares, em consequéncia de normas
juridicas expressas em ambito nacional ou da unido europeia, ou da pratica
consolidada em institui¢6es de referéncia do ensino superior no espaco
europeu

- No ensino universitario, o ciclo de estudos conducente ao grau de licenciado
tem 180 a 240 creditos e uma duracdo normal compreendida entre seis e oito
semestres curriculares, devendo os estabelecimentos de ensino adoptar valores
similares aos de instituicdes de referéncia do espago europeu nas mesma
areas.

- Por sua vez, o ciclo de estudos conducente ao grau de mestre tem 90 a 120
créditos e uma duracdo normal compreendido entre trés ou quatro semestres
curriculares, sem prejuizo de haver casos em que se aceitam apenas 60
créditos, realizados em dois semestres curriculares, desde que justificados por
uma pratica estavel e consolidada internacionalmente.

- Note — se ainda que, no ensino universitario, se admite que o grau de mestre
pode ser conferido apos um ciclo de estudos integrado com 300 a 360 créditos
e uma durac@o normal compreendida entre 10 a 12 semestres curriculares, nos
casos em que para 0 acesso ao exercicio de determinadas actividades
profissionais, essa duracdo seja fixada por normas legais da U.E. ou resulte de
uma pratica estavel e consolidada na mesma U.E.

5. Abordado que foi, sumariamente, o problema da arquitectura de cada
sistema de ensino superior, € altura de me referir a respectiva “logica de
funcionamento”, uma vez que, neste plano, a meu ver, se situam aspectos
essenciais da insercao no espirito de Bolonha. Esses aspectos sao:

a) Estabelecimento de um sistema de créditos do tipo ECTS, aprofundado no
sentido de poder ser utilizado ndo s6 como indutor de transferéncia, mas
também de acumulacgéo de créditos;

b) Adopcao de grande flexibilidade nos processos sequenciais entre graus
académicos ascendentes, libertando — os de restrigdes administrativas
tradicionais;

c) Assuncao da hipotese estimulante de, com base no sistema de créditos,
poderem ser validados, para efeitos académicos, alguns adquiridos pessoais e
profissionais.

Pela sua importancia, vale a pena aprofundar o primeiro e ultimos destes
aspectos, para que melhor se compreenda o seu verdadeiro significado.

5.1- Para o primeiro aspecto — sistema europeu de transferéncia de créditos —



sirvo — me, com a devida venia, do que foi escrito pela Comisséo
Especializada do CRUP para a Educacéo e Formacéo Inicial, Pés — Graduada
e Permanente.

O regime de créditos em vigor nas universidades portuguesas desde 1980
(Decreto — Lei 173/80, de 29 de Maio) é baseado em “horas de contacto”, em
que uma Unidade de Crédito corresponde a 15h de aulas teoricas ou 22h de
aulas tedrico — praticas ou 40h de aulas praticas.

Este regime tem subjacente um modelo centrado no professor e na
transmissé@o de conhecimento. VValorizando excessivamente as aulas teoricas e
desvalorizando, em contrapartida, as aulas préaticas e laboratoriais, foi
induzindo, ao longo dos tempos um conjunto crescente de efeitos perversos.
Por um lado, incentivou uma pedagogia transmissiva e desincentivou uma
pedagogia da actividade e da autonomia. Por outro lado, estimulou a
manipulacdo de nimeros na estruturacdo dos cursos, com frequéncia numa
perspectiva de maximizagao do nimero de UCs dos planos curriculares,
legitimando as tendéncias livrescas e de mera acumulacgéo de informacéo
historicamente endémicas no sistema de ensino portugués. Assim, o que
inicialmente foi um passo positivo importante, a introducéo de uma logica de
créditos, constitui agora um sério obstaculo a uma pedagogia de qualidade.

Hoje em dia, a generalidade das licenciaturas portuguesas caracteriza — se por
um modelo de ensino com aulas teoricas expositivas (para “transmitir”
conhecimentos), aulas tedrico — praticas para a resolucdo de problemas
(aplicando a teoria “transmitida”) e aulas préaticas dirigidas para actividades
normalmente descontextualizadas, repetitivas e muito circunscritas a pequenas
fatias de “matéria”. De um modo geral ndo sdo usados, nem mesmo a nivel
experimental, modelos centrados no aluno e mais estimulantes da iniciativa e
da criatividade.

Num contexto em que a informacdo, mesmo a informacéo cientifica
especializada, esta universalmente acessivel gracas as novas tecnologias das
comunicacdes e a Internet, a funcdo que a universidade exerceu ao longo de
séculos de repositério privilegiado do conhecimento e instancia por exceléncia
da sua transmisséo, vé a sua importancia diminuida face aos novos desafios
que se Ihe colocam na emergente “sociedade do conhecimento”.

Novos modelos pedagogicos, tais como a aprendizagem baseada na resolucéao
de problemas ou baseada em projectos tém vindo a ser experimentados com
sucesso em dominios como as engenharias e a medicina, baseando — se ndo
num paradigma de transmissao passiva, de absorcéo, do saber, antes num
paradigma de aprendizagem guiada mas auténoma por parte do aluno, em que
este € um construtor da sua propria aprendizagem.

Neste contexto as aulas deixam de ser a fonte Unica de informacéo que
determina o esforco pedido ao aluno para aprender. A forte dependéncia das
Unidades de Crédito do nimero de aulas teoricas € tanto mais aberrante



quanto e generalizado um elevado grau de absentismo a estas por parte dos
alunos, absentismo esse que tende a aumentar a medida que o semestre
decorre. Um sistema mais flexivel, que rompa o acoplamento directo entre
créditos e horas de contacto, e que reconheca a pluralidade das fontes de
conhecimento e valorize o trabalho autbnomo do aluno é necessario para
permitir pedagogias adequadas ao novo ambiente tecnoldgico e social.

5.2- Para o Gltimo aspecto, vou — me socorrer de um parecer que elaborei para
0 CNAVES, a respeito da temaética que hoje aqui nos reune.

Trata - se de um dos aspectos mais estimulantes da Declaracdo de Bolonha,
que € o relacionado com a “validacdo académica de adquiridos pessoais e
profissionais” dentro do entendimento que ela se insere na assuncdo de uma
perspectiva de educacdo e formacao ao longo da vida em todas as actividades
desenvolvidas, na certeza de que essa perspectiva “para ser fecunda, ndo se
esgota numa logica estreita de continuidade da acc¢do educativa e formativa”

Na verdade, “o processo € mais complexo pois, para além de uma relacdo de
continuidade, supde uma logica global que, designadamente, assegure uma
coeréncia interna de processos, em termos de favorecer mecanismos de
alternancia e a aplicacéo facilitada de uma matriz de correspondéncia mutua
entre graus académicos e qualificagcdes profissionais.

Para o ensino superior, isto representa a certeza de novos publicos na sua
procura, suscitando um esfor¢o de adequacgéo ndo sé na organizagdo das
ofertas formativas, mas sobretudo nas metodologias cientificas e pedagdgicas
a adoptar.

Nestas, como noutras questdes, ha necessidade de assumir um espirito novo
que recuse “estereotipos” ao saber, admitindo hipoteses multiplas da sua
construgdo, em consonancia, alias, com a partilha planetaria e transparente
que ela vem assumindo.

Como tudo na vida, o “saber” também se vem democratizando, deixando de
ser exclusivo das institui¢Oes tradicionalmente detentoras da sua posse.

E neste entendimento que radica a abertura do Processo de Bolonha a ideia de
valorizacdo académica de conhecimentos, capacidade e competéncias, perante
a qual até pode considerar-se que o ensino politécnico se encontra em posicao
privilegiada, face a sua relacdo directa, ndo s6 com os conhecimentos, mas
também com capacidades e competéncias que, necessariamente, integram o
Iéxico do perfil formativo dos seus cursos.

Em termos concretos, esta em causa a definicdo e aplicacdo de processos que
permitam a identificacdo dos “conhecimentos, competéncias e capacidades”
detidas pelos cidad&os e, bem assim, a correspondente validacéo e creditacéo,
numa logica de insercdo na estrutura organizativa de um qualquer curso
conferente de grau ou diploma.

O enunciado do problema, no entanto, ndo pode esconder a dificuldade préatica



da sua resolucéo, desde logo porque os procedimentos aplicaveis tém de
satisfazer um conjunto de principios que lhes assegurem credibilidade.
Numa primeira analise, torna-se necessario que esses procedimentos
respeitem os seguintes principios:

a. Objectividade, no sentido da clareza com que se orientam para os objectivos
em causa;

b. Consisténcia, no sentido de conduzirem a resultados concretos e
transferiveis;

c. Coeréncia, no sentido de orientarem esses resultados para a expectativa de
insercdo na logica curricular de cursos determinados;

d. Inteligibilidade, no sentido de serem entendidos por todos os potenciais
interessados;

e. Equidade, no sentido de serem aplicaveis a todo o universo desses eventuais
interessados;

Aceites estes principios, o problema dos procedimentos converte-se num
problema técnico que se traduz num exercicio de comparacao entre a
“organizacdo curricular e programética de um curso” e o “conjunto de
adquiridos” apresentados pelos candidatos para o efeito de “validacdo dos
seus conhecimentos, competéncias e capacidades”, tendo em vista a
frequéncia ou concluséo desse curso.

A base de solucdo desse problema técnico é a consideracao do sistema de
créditos, ECTS, cujo critério de construcdo se suporta na valorizacdo das
aprendizagens dos candidatos.

Assim sendo, a referida comparacao entre “a organizagéo curricular e
programatica de um curso” e o “conjunto de adquiridos” ndo se realiza de
forma linear, mas sim através da validacao dos adquiridos e correspondente
traducdo em “unidades de crédito” do sistema utilizado, susceptiveis de serem
contabilizados para o efeito da realizagdo do curso em causa.

No quadro de reflexéo a fazer para a definicdo dos processos a utilizar na
“validacdo e certificacdo de adquiridos” no ensino superior, importa tomar
consciéncia de que esses adquiridos decorrem de campos diversos de
contributo, entre 0s quais se poderao salientar:

I. actividades de auto-formacao;

ii. exercicio profissional,

iii. experiéncia vivéncial;

Iv. curiosidade intelectual;

v. apeténcia pelo saber

Ora, em boa verdade, é de admitir que todos estes campos de aquisicédo
podem, para efeitos exclusivamente escolares, oferecer contributos de
validade significativa, sem que se possa, a partida, privilegiar um ou outro.
No entanto, € facil reconhecer que, na situacao actual de inexperiéncia dos
docentes do ensino superior, em matéria de “validagéo e certificagdo”, se Ihes
torna bem mais facil o tratamento dos contributos originarios de alguns dos
campos referidos, em particular o primeiro e, porventura, os dois ultimos.
No entanto, a cedéncia a essa “maior facilidade” de apreciacdo de alguns dos



campos, restringindo o contributo dos outros, seria oferecer um indesejavel
sentido redutor ao processo de “validacéo e creditagéo de adquiridos”,
retirando-lhe a dimenséo abrangente que o Processo de Bolonha preconiza.

Assim sendo, importa ter, como referéncia obrigatdria, a expectativa de
contributo de todos os campos de aquisicdo referidos — e, porventura, alguns
outros — para definir as metodologias de actuacdo no ensino superior, sem
deixar de reconhecer gque a existéncia de casos de maior facilidade de
apreciacdo pode influenciar os critérios de evolugdo gradual e condicionada da
sua aplicacdo.

Dito isto, sem quaisquer certezas atrevo-me a sugerir alguns procedimentos a
seguir, nessa logica gradualista e condicionada de levar a pratica o processo
de “validacdo e certificacdo de adquiridos” no ensino superior.

Em primeiro lugar considero que o processo s6 deve ser aplicavel a candidatos
que disponham da habilitacdo legal de acesso ao ensino superior, qualquer que
seja a via que tenham utilizado para aquisicao dessa habilitacao.

Em segundo lugar, considero que a creditacdo de adquiridos, tendo em vista a
inser¢do num curso ministrado ou a obtencdo do correspondente grau ou
diploma académico, ndo deve ultrapassar uma percentagem determinada do
total de creditos correspondente a atribuicdo daquele grau ou diploma
académico.

Neste entendimento, admito até que a referida percentagem se diferencie em
funcdo da natureza do curso em questdo, podendo a titulo indicativo, admitir-
se uma referéncia de 50% para cursos de caracter profissionalizante assumido
e 40% para os outros.

6. Passo agora, a bordar um dos outros planos que considero essenciais para a
insercdo no processo de Bolonha, o que respeita a conceptualizacdo de cursos
e programas formativos.

Ha, a esse respeito, alguns principios incontornaveis que importa respeitar de
forma consistente e competente:

- Assuncao indeclinavel de que qualquer curso ou programa formativo deve
ser organizado com base em objectivos originais claramente definidos.

-Reconhecimento de que esses objectivos devem ser traduzidos sob a forma
de conhecimentos a proporcionar, atitudes a estimular, faculdades a
desenvolver, valores a disponibilizar, concluindo por competéncias a adquirir.

-Necessidade de, na defini¢do desses objectivos se ponderarem os indices de
empregabilidade dos futuros diplomados e, bem assim, as suas condicdes de
insercdo na sociedade do conhecimento.

-Aceitacdo de que, em razdo dessa expectativa de empregabilidade, se torna
necessario compatibilizar os conteddos cognitivos tradicionais, com as
capacidades e competéncias a adquirir.



-Compreensdo de que, em qualquer curso ou programa formativo, ndo vai
esgotar-se o esforco educativo dos estudantes, uma vez que o seu tempo de
aprendizagem se estende por toda a vida; em consequéncia, abertura a
expectativa de cursos de menor duracao, até porque, na intencéo de
mobilidade dos estudantes no espaco europeu, 0s que Sao originarios de paises
com tendéncia para 0s cursos mais longos partem, desde logo, com um
“handicap” bem pesado para efeitos de insercdo na vida profissional.

7. Finalmente, vou referir — me ao Ultimo dos planos que considerei essenciais
ao espirito de Bolonha, relacionado com “as metodologias de ensino e
aprendizagem”.

Também aqui ha principios incontornaveis que importa perservar:

a) Reconhecimento de que, na ldgica do sistema de créditos ECTS, o esforco
de aprendizagem se deve centrar, fundamentalmente, na carga de trabalho dos
estudantes.

b) Reserva, para os professores, de um papel altamente dificil e exigente na
orientacdo do trabalho dos seus alunos, com estimulo a pesquisa individual, ao
esforco de auto — aprendizagem e a procura de conhecimento por via
experiencial.

c) Assuncdo de uma ldgica de avaliacdo das aprendizagens, suportada numa
relacéo estreita com 0s objectivos originais propostos para o curso ou
programa formativo.

d) Recusa de quaisquer hipdteses de lassiddo no que respeita aos niveis de
exigéncia qualitativa das aprendizagens, tendo em atencdo que o ambiente de
“competitividade” tende sempre a aumentar.

Em relacéo a estes principios, diria que eles se apresentam com expectativa de
facil compreensédo; no entanto, permitam — me que lhes associe uma nota de
reflexdo do meu amigo Manuel Patricio quando, em determinado momento
escreveu:

“No fim de contas, ensinar é fazer sinal para o interior do outro, para a
intimidade do outro, para que ele aprenda.

No rigor etimologico da palavra, ensinar néo é despejar o conhecimento num
vazio passivo. E antes, activar o outro para que ele, por si, aprenda a verdade e
se aproprie do conhecimento. Porque, precisamente, aprender é apreender. O
acto de aprender & acto de preensdo e, desde logo, na sua integridade de
apreensdo. Preender e apreender, eis a dupla imagem empirica do acto mental
e espiritual de aprender”.



8. As referéncias que foram enunciadas, nos diferentes planos, ndo podem
desligar-se em momento algum, da ideia de construcao do Espa¢o Europeu de
Ensino Superior, o que significa que, na sua concretizacdo, devem ser
informadas por uma logica de comparabilidade com o que se vai fazendo nos
outros paises.

Alias, so essa logica pode permitir a “acreditacdo de cursos” ou de “periodos
de estudo” realizados em qualquer pais, com validade em todo o espaco
europeu.

Por isso mesmo, foi definido um conjunto de mecanismos que favorece a
dimens&o europeia dos sistemas nacionais de ensino superior, entre 0s quais
importa recordar:

a) O convite a elaboracéo, em cada um dos paises, de um “quadro de
qualificacOes reconhecidas em ambito europeu” que exprima, em cada caso, 0
nivel de formacéo, a carga de trabalho dos estudantes, os resultados da
aprendizagem, as competéncias adquiridas e o perfil formativo.

b) A elaboracdo do chamado “Suplemento ao Diploma*, em que se exprime o
percurso escolar que antecedeu a sua concessao, o qual deve ser validado por
um “selo” de garantia em ambito europeu.

c) A garantia de mutua articulacéo entre as agéncias de avalia¢do dos
diferentes paises, tendo em vista apurar que séo idénticos os niveis de
exigéncia qualitativa dos processos de avaliagcdo, em razdo da utilizacdo de
idénticos indicadores e critérios de apreciacao.

d) A categorizacao de “créditos adquiridos” por niveis, em termos de dar
transparéncia a sua utilizacdo para efeitos de transferéncia ou de acumulacao
para utilizag&o futura.

e) A assuncdo de um conceito de empregabilidade que, mais que a
possibilidade de facil insercdo num posto de trabalho, inclui a expectativa de
grande mobilidade entre diversas hipoteses de trabalho competente.

O que acaba de ser dito configura um novo paradigma de ensino superior,
facilmente reconhecido como bem diferente do da nossa cultura tradicional, o
que determina um esfor¢o acrescido no desenvolvimento, entre nés, do
processo de Bolonha.

Poder — se -a reconhecer que estamos atrasados em relacéo a alguns outros
paises, mas este até pode ser um dado positivo, na medida em que nos oferece
a oportunidade de ndo cometer alguns erros.

O importante sera assumir, em plenitude, o espirito de Bolonha, reconhecer
que se trata de uma oportunidade para a “exceléncia” e avangar com passos
seguros, sem leviandades de percurso e, sobretudo, com recusa de operagdes



de cosmética que, sendo tentadoras, nada resolvem.

9. Implicados no processo estdo todos: o poder politico, as entidades inter-
institucionais, as instituicdes, os professores, 0s estudantes e outros agentes
educativos.

9.1- Ao poder politico incumbe criar — e ja o fez - as condigdes legislativas
para que o processo se desenvolva, com a certeza de que a existéncia de
legislacdo adequada é certamente uma condi¢do necessaria para as reformas a
empreender, mas esta muito longe de ser uma condicéo suficiente.

Mas do meu ponto de vista, para além da referida criacdo de condi¢cbes
legislativas, o poder politico deve ainda preocupar-se com:

a) O aprofundamento das autonomias institucionais, com contrapartida uma
maior responsabilizacdo, para que a auséncia de capacidade de decisdo a nivel
institucional se ndo torne um bloqueio das accdes a realizar;

b) A definig&o de objectivos estratégicos, a nivel nacional, susceptiveis de
abrir caminhos de intervencgéo das institui¢cGes de ensino superior,
designadamente no que respeita a qualificacdo da populacédo activa e ao
esforco de inovacéo;

c) A garantia de financiamento adequado as reformas a empreender,
superando a ideia instalada de que Bolonha até representa um processo de
economia de “meios”

d) O estimulo a boas préticas, susceptiveis de induzir outros intervenientes.

9.2 — As entidades inter-institucionais, sejam ou ndo resultantes de
movimentos associativos, cabe fundamentalmente um papel de coordenacéo
de accdes, com incidéncia em alguns aspectos de importancia significativa no
desenvolvimento do processo de Bolonha:

a) Participacdo activa na garantia de evolugédo do sistema nacional de
avaliacdo que, partindo de uma experiéncia estimulante, possa garantir uma
desejavel inter - ligacdo com os sistemas homologos de outros paises,
suportada, como ja disse, na utilizacdo de indicadores similares, préaticas
idénticas e critérios de exigéncia aproximados;

b) Envolvimento na criagcdo de um sistema nacional de acreditacdo de cursos e
estabelecimentos de ensino, em relacdo estreita com o sistema nacional de
avaliacdo, orientando-o para a expectativa de uma acreditacdo de nivel
europeu;



c) Assuncdo da iniciativa de elaboracdo do “quadro nacional de
qualificagbes”, com classificacdo e aprofundamente dos conceitos definidores
desse quadro, para 0s quais se torna necessario desenvolver descritores que
sejam aceites e utilizados por todas as instituicdes interessadas; note-se que
uma componente importante deste trabalho é a construcédo partilhada de
referenciais para a duracédo dos cursos do 1° ciclo em cada area disciplinar.

9.3- As instituicGes de ensino superior, consideradas individualmente
incumbe, fundamentalmente:

a) A elaboracédo da organizacdo curricular de cada curso ministrado, em
funcéo dos descritores respectivos, oferecendo-lhe o grau de flexibilidade
ajustado as potencialidades do sistema de créditos e ao entendimento de que
diferentes percursos podem conduzir ao mesmo ponto de chegada;

b) A adopcao de metodologias de ensino - aprendizagem compativeis com a
intencdo de centralizar nos estudantes toda a accdo educativa;

c) A criacédo de condi¢des que favorecam a validacdo académica de adquiridos
pessoais e profissionais.

A respeito do envolvimento das institui¢es de ensino no processo de
Bolonha, importa salientar que o que esta em causa nao e sé o envolvimento
das respectivas liderancas, mas sim de todos os seus professores, estudantes e
demais agentes educativos, o que implica um grande esfor¢o de sensibilizacdo
e dinamizacéo do processo.

O relatério TRENDS 2003 alerta para a necessidade e recorda que, na altura,
apenas 47% das universidades e 29,5% das institui¢fes politécnicas tinham
criado a figura de Coordenador do Processo de Bolonha.

Importa, por isso, dinamizar o processo em que cada uma das institui¢cdes, ndo
esquecendo que todas as referéncias europeias apontam, designadamente, para
0 envolvimento dos estudantes, enquanto principais interessados e, por isso
mesmo, agentes privilegiados do seu desenvolvimento.

10. A terminar direi que, como tive oportunidade de escrever, conjuntamente
com os Profs Veiga Simdo e Machados dos Santos, Bolonha é uma
oportunidade para a “exceléncia” que ndo pode ser desperdicada.

Nessa oportunidade, joga-se também o objectivo estratégico da Cimeira de
Lisboa, traduzido em converter “ a Unido Europeia na economia do
conhecimento mais desenvolvido do mundo”, susceptivel de oferecer mais e
melhores empregos e garantir elevada coesao social.

Como elemento importante para a prossecucao deste objectivo, situa - se a



orientacdo emanada da Declaragdo de Berlim, em 2005, no sentido de uma
estreita ligacdo entre o “Espaco Europeu de Ensino Superior” e o “Espago
Europeu da Investigacdo e da Inovacao”, uma vez que a base da “economia do
conhecimento” ¢é a capacidade de inovar na concepgao de novos produtos e de
racionalizar a sua producdo e comercializacao.

Significa isto que é importante trazer “inteligéncia” ao mercado de emprego, 0
que representa um desafio também dirigido aos sistemas de ensino superior.

Em conformidade com aquilo que eu e 0s meus companheiros entao
escrevemos, torna-se necessario um forte incremento nos mestrados, sejam
eles cientificos ou profissionalizantes, mas também que, no periodo de uma
década, os melhores 20% dos mestrandos que concluam 0s Seus cursos sejam
encorajados a seguir um programa de doutoramento fortemente centrado na
investigacao.

Dos doutores que venham a emergir, muitos deverdo dirigir-se para
actividades empresariais, dinamizando a sua inovacao e fortalecendo a
capacidade cientifica instalada, como base essencial da desejada “economia
do conhecimento”.

Lisboa, 15 de Novembro de 2006

Antonio de Almeida Costa



