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Luis Vicente Ferreira’

Queria, antes de mais, felicitar o CNE que em boa hora teve a
iniciativa de promover a realizagdo deste seminario. E tanto mais
relevante quanto sabemos que no proximo ano lectivo teremos,
porventura, as primeiras formacodes de raiz, estruturadas no ambito do
Processo de Bolonha.

De uma forma geral e como nos foi confirmado hd pouco pelo
senhor Ministro, a maior parte das institui¢des — cerca de 90% — fizeram
a adequagao dos seus cursos a Bolonha, a esta nova visdao de reforma do
ensino superior. Importa dizer, porém, que héa situa¢des que ainda
carecem de alguma informagdo ministerial, como sdo as dareas das
tecnologias da saude, cuja pendéncia que tém neste momento no
Ministério tem de ser muito rapidamente ultrapassada. Espero que na
préxima semana esta questao esteja resolvida.

Mas Bolonha nao ¢ apenas a adequagdo dos cursos. H4 questdes
relevantes, como seja a mobilidade, entendida ndo apenas como
mobilidade externa, mas como mobilidade interna e também como
mobilidade entre as proprias instituicdes. Uma outra questdo pertinente ¢
0 novo projecto pedagogico, que pretende centralizar o ensino na
aprendizagem no aluno.

Por conseguinte, o painel e o tema 4 Implementa¢do do Processo
de Bolonha nas Institui¢oes, composto pelo Prof. Jodo Francisco
Fernandes, do Instituto Politécnico de Setibal, Ivo Costa Santos, da

! Conselho Nacional de Educagio.
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Federacdo Académica do Porto, que nos trara também aqui a visdo dos
alunos, Prof. Jodo Vasconcelos Costa, da Universidade Luséfona, e Prof?
Cristina Robalo Cordeiro, Vice-Reitora da Universidade de Coimbra,
podera trazer-nos achegas importantes do que tem sido o processo de
implementagao nas instituigdes.
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Intervencgoes






Jodo Francisco Fernandes!’

Quero agradecer ao Conselho Nacional de Educagdo esta
oportunidade de vir partilhar convosco algum pensamento nesta matéria,
que me advém de duas situacdes: uma, como membro do Instituto
Politécnico de Setubal e, até daqui a duas horas, presidente do Conselho
Directivo, com uma visdo um pouco ‘“engenheiral”, que ¢ a minha
formagdo de base; outra, como membro da Comissdo de
Acompanhamento de Bolonha e, nessa qualidade, tive a oportunidade de
ver genericamente como o processo decorreu no Pais. Posto isto, vou
tentar fazer uma abordagem com base naquilo que eram os objectivos
explicitos de Bolonha, procurando fazer ponto a ponto um pequeno
balanco do processo.

Um dos dois primeiros objectivos tinha a ver com o sistema de
graus académicos, com a implementagdo de um sistema de graus
académicos facilmente legivel e comparavel no espaco europeu. Foi
esclarecido que se pretendia a adopcao de um sistema de trés ciclos e,
digamos, neste aspecto o processo decorreu com admirdvel rapidez,
naquilo que foi a evolugdo e a necessidade de acomodacao
administrativa. Neste momento, a grande maioria dos cursos estdo
realmente adequados, falta ainda o grupo da area da Saude, como foi
dito, mas todas as areas vao entrar este ano: Arquitectura, Direito,
Formacao de professores, Saude.

E estranho que, apesar desta uniformidade, tenhamos logo no espaco
ibérico uma pequena grande diferenca: em Espanha, optou-se por ciclos
de 4+1, enquanto em Portugal se optou por 3+2. Nao tinha que ser

! Professor do Instituto Superior Politécnico de Setiibal.
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uniforme e ndo ¢ uniforme, mas na organizagdo dos graus académicos
fazia algum sentido que, pelo menos no espaco ibérico, nos conseguissemos
entender, mas de facto isso ndo aconteceu.

Outro grande grupo de objectivos tinha a ver com a implementagao
do sistema de créditos, transferidos e acumulados, os famosos ECTS, e a
aplicacdo de metodologias de ensino centradas no aluno e na aquisi¢ao de
competéncias. Neste campo, aquilo que se observa ¢ que houve um bom
trabalho de especificacdo por parte das instituicdes daquilo que sdo as
competéncias terminais no final de cada um dos ciclos, em cada uma das
areas cientificas que estdo em causa. Houve muito trabalho feito nessa
matéria por varias equipas, as vezes sobrepondo-se. Mas o que fizeram
menos bem foi evidenciar a forma como essas competéncias sao
adquiridas ao longo de um plano curricular: a integragdo das varias
unidades curriculares, os objectivos especificos de cada uma das
unidades curriculares e como € que elas interagem para garantir que no
final se obtenham essas ditas competéncias, que estdo bem especificadas.
Isso ja nao ¢ tdo 6bvio, ndo se v€é com tanta clareza como se véem 0s
objectivos finais o que nos deixa algumas interrogagdes, sobretudo
naquilo que o Prof. Margal Grilo referiu quanto a competéncias
transversais e gerais. Percebe-se pouco como ¢ que no plano curricular e
na implementacdo do plano de estudos essas competéncias sdo de facto
adquiridas.

Também as ordens profissionais participaram pouco neste
processo. Houve alguns conselhos consultivos muito activos, mas a
sensagdo que me da a nivel geral € que a participacdo foi reduzida,
embora haja uma boa justificagdo para isso, pois o processo teve de ser
acelerado e nao possibilitou a realizagdao de alguns processos de audicao,
que s3o naturalmente lentos. Contudo, ndo foi assim tdo grave porque na
verdade o trabalho de elaboragdo dos varios textos das competéncias por
cada uma das areas cientifico-profissionais estava muito bem feito, era
muito rico, a fonte da informagao era muito valiosa e dai que, talvez, nao
tenha tido um impacto por ai além.
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No que diz respeito ao conceito de ECTS e ao que isso significa de
esforco do estudante na obtengdo das competéncias e na distribui¢do
dessas competéncias pelas varias areas cientificas, percebe-se que houve
sobretudo um feeling. Os ECTS associados a cada unidade curricular, na
maior parte das situagdes ndo sao mais do que uma primeira aproximagao
a precisar de urgente validagao futura. Nao era de facto uma tarefa fécil.
Percebe-se perfeitamente que aqueles que sdo os destinatarios, ou seja, 0s
estudantes, foram pouco ouvidos no processo € em muitos sitios pouco
percebiam do que estava a acontecer verdadeiramente. Talvez nao fosse
grave se, depois de implementado, existisse — e existe em muitos sitios —
a capacidade de rectificar o que foi feito. Os ECTS sdo uma proposta,
baseiam-se no aluno médio, o que ¢ um conceito dificil, mas agora em
muitas institui¢des ja temos um ano ou dois anos de experiéncia de
implementagdo do processo, portanto talvez fosse possivel afinar a sua
aplicacdo e isso ndo estd a acontecer. A monitorizagdo do processo de
formacdo associada a validacdo dos ECTS ndo ¢ propriamente uma
realidade que se veja por ai, esta-se de alguma forma a perder uma
oportunidade de rectificar algo que compreensivelmente foi feito com
alguma pressa, mas que agora tem menos justificagdo que seja
corrigido.

Portanto, a componente administrativa foi feita, os planos
curriculares estdo feitos, agora as alteragdes dos métodos de ensino, isso
obviamente, estd por fazer. Estd por fazer porque, em bom rigor,
ninguém sabe exactamente como se faz. Foram anos de muita mudanga,
de mudanga simultinea em varias areas associada a um problema
gravissimo de financiamento, o que altera as prioridades e altera as
razdes porque se fazem as coisas. Digamos que os bons motivos sao
facilmente subvertidos pela necessidade de garantir financiamentos, num
sistema de ensino superior publico que vive basicamente do financiamento
estatal.

Este trabalho de passar da aula magistral para uma aula em que o
docente conduz o trabalho de aprendizagem do aluno ¢ algo que ndo ¢
facil de fazer, ndo ¢ facil de conceber, que as pessoas nao tém
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interiorizado, nao foi assim que foram formadas e, portanto, esta
alteracdo ndo ¢ uma alteracdo facil e estd basicamente por fazer, embora
existam boas experiéncias, mas sdo muito particulares e falta serem
generalizadas no sistema. Estou a lembrar-me, por exemplo, da altera¢ao
feita no ensino a distdncia, em que havia algum receio de alterar o
numero de horas de contacto, de se estar a perder qualidade e, por outro
lado, estar a obrigar os professores a terem mais alunos do que tinham
antes. Esse ¢ um perigo e o método de trabalho tem de compaginar tudo
isto.

Um dos grandes objectivos era também o combate ao insucesso
escolar. Este processo alterou de algum modo os niveis do sucesso
escolar? Tenho duvidas. O que ougo em muitos sitios ¢ a queixa de que o
que se fez foi pegar num plano curricular de cinco anos e concentra-lo
em trés, e aquilo que era a matéria de cinco anos passou a ser uma
matéria de tr€s. Enfim, por muito distorcida que possa estar a visao de
algumas pessoas em relagdo a este processo, até a dos proprios alunos, a
verdade € que existe essa percep¢ao de que tudo foi concentrado e,
portanto, agora ¢ ainda mais dificil do que era no passado, pois ¢ a
mesma matéria em menos tempo. Se isso acontece, alguma coisa esta
errada, alguma coisa correu mal no processo de adequagdo. Tenho algum
receio que, nesta primeira fase, o sucesso ou os niveis do insucesso
escolar que ocorriam ndo tenham grandes razdes para se alterar. E ndo
serd por aqui que eles se vao alterar.

Também sinto que a formacdo dos docentes e a adaptagdo dos
docentes a estes novos métodos ¢ algo que nao estd a ocorrer e também ¢
escusado dizermos quem ¢ que tinha obrigagdo de o fazer. As instituigdes
estdo no processo de adequacgdo e adequaram, portanto sdo as instituicoes
que tém obrigagao de fazer o resto. Podem dizer, “mas era preciso o
apoio”. Este € um processo que as instituigdes tém entre maos, sao
autonomas e tém a obrigacao de encontrar as respostas.

A um outro nivel, temos a promog¢ao de mobilidade de estudantes,
docentes, investigadores, o incremento da dimensdo europeia de ensino
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superior, que requerem instrumentos administrativos De facto, as coisas
estdo neste momento claras, sabe-se o que ¢ o suplemento ao diploma, o
que sao os contratos de estudo, boletim de registo, escalas de
comparabilidade, a informacdo estd na Internet e, embora com algumas
falhas na versdo em lingua estrangeira, estd a decorrer normalmente.
A questdo ¢ que ndo ¢ administrativamente que se criam relagdes entre
parceiros no espaco europeu. As pessoas, os colegas, quando fizeram as
adequagdes fizeram o esfor¢o de procurar referéncias europeias, mas nao
se percebe que esse esfor¢o tenha alguma relagdo concreta com a
realidade, no sentido da referéncia do curso e do respectivo plano
curricular que nds estamos a apresentar ser desta ou daquela instituicao.
Mas existe alguma relacdo real entre uma instituicdo que esta a propor a
adequagdo ou um curso novo € a institui¢ao que diz que € referéncia, para
além da leitura dos materiais disponiveis, nomeadamente, na Internet?
Em muitas situagdes percebe-se que nao ha mais do que isso, hd uma
consulta bibliografica, enfim, vélida, interessante, mas ndo existe uma
relacao efectiva entre as instituigdes.

Neste ambito, note-se a curiosidade das referéncias europeias dos
cursos do ensino superior politécnico serem maioritariamente universitarias,
mesmo quando tém origem em paises com fortes sistemas bindrios
instalados.

Por isso, a dimensdo europeia ainda estd por fazer. Ha institui¢cdes
que estdo a fazer muito bem, comegam a aparecer as primeiras titulagdes
conjuntas. Portanto, estd a decorrer mas sdo alguns casos, bom
benchmarking, mas ainda assim sdo casos, poucos. E ¢ preciso ter a
no¢do que 0s processos € as instituigdes tém alguma dificuldade em
mudar. Nao mudam por dentro com muita facilidade. A mudanga tem de
vir de fora, ndo vem de dentro normalmente. H4 casos impares em que
nao ¢ assim, mas esses sao boas noticias, 0s outros sao a situacado normal
e as instituicdes fazem sempre aquilo que € possivel fazer, aquilo que as
deixam fazer.
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E assim também no sucesso escolar, ha institui¢des que vivem com
grandes niveis de insucesso escolar, e porque ¢ que vivem? Porque sim,
porque podem viver com eles, podem viver como estdo. NoOs tivemos um
processo de avaliagdo em que todos os cursos e todas as institui¢des
foram avaliados, mas o unico pequeno grande problema ¢ que nao houve
consequéncias das avaliagdes.

Um outro aspecto que Bolonha apontava era para a formacao ao
longo da vida e ai foi feito muito trabalho, ¢ visivel, ¢ facil encontrar na
maior parte das instituicdes uma oferta de pds-graduagdes relativamente
elevada. Por via do Processo de Bolonha, também comecou a aparecer o
reconhecimento de competéncias. Esta-se a fazer, com dificuldade,
porque era algo que ndo se fazia ao nivel do ensino superior.

No que diz respeito ao regresso da populagdao activa ao ensino
superior, foi claramente um grande éxito a abertura as pessoas com mais
de 23 anos na maior parte das instituigdes. Pensou-se que, apds a
primeira candidatura, depois do primeiro ano da entrada em vigor, nos
anos seguintes haveria uma quebra. Nao ¢ verdade, as pessoas sentiram
que tinham aqui uma oportunidade e tém estado a acorrer nos anos
seguintes, a fazer candidaturas, o amigo passa palavra ao amigo e as
pessoas passaram a acreditar que ¢ possivel. A nossa experiéncia nestes
dois ou trés anos diz-nos que estes alunos nao sdo piores do que os
alunos do regime geral dos concursos nacionais. Nao se portam de forma
pior, ndo tém resultados piores, serdo piores numas disciplinas e
claramente melhores noutras. O saldo global ndo resulta num publico
com mais dificuldades. E evidente que é um publico que anseia por oferta
pos-laboral, que precisa de oferta mais especifica. Actualmente, o seu
numero tem crescido por preenchimento de vagas ndo ocupadas no
concurso nacional. Nao ¢ o melhor processo, ndo ¢ isso que permite dar o
tipo de formacdo mais adequado para estes alunos, para além de
socialmente significar que estes alunos ocupam as vagas ndo ocupadas, o
que nao ¢ uma boa forma de fazer as coisas. O processo podia ser mais
enobrecido para este tipo de publico, e nds temos uma populagdo activa
claramente desqualificada que teria aqui uma excelente oportunidade.

64



Um outro grupo tem sido o dos cursos de especializacdo
tecnologica (CET), uma alternativa muito interessante até para os de
mais de 23 anos, mas sobretudo para jovens que nao desejam seguir para
o ensino superior ou que ndo adquiriram ainda as competéncias
necessarias para entrada no ensino superior € que tém, assim, uma
oportunidade de formagao profissionalizante, que também pode servir de
porta de entrada para o ensino superior. Embora os CET constituam uma
excelente oportunidade para as instituicdes recuperarem a relacdo com o
tecido econdmico, sobretudo através da modalidade de estagios, ha
alguma inexperiéncia da tutela no tratamento desta matéria, permitindo
profusdo de designagdes e de conteudos. Havia alguma regulagdo nesta
area, mas deixou de existir, qualquer nome ¢é possivel, qualquer plano
curricular ¢ possivel, o que ndo ¢ bom para a validagao profissional
destas formagoes.

Por outro lado, ha claramente um subfinanciamento destes cursos,
que foi possivel suportar numa primeira fase porque, a0 mesmo tempo
em algumas institui¢cdes, houve uma quebra no acesso ao ensino superior.
Isso foi possivel numa primeira fase, mas numa segunda fase ndo me
parece que os CET possam continuar a existir com os orgamentos que
lhes estdo associados, sobretudo se pensarmos que uma boa parte destes
alunos sao trabalhadores-estudantes, o que quer dizer que tendencialmente
tém de existir ofertas nocturnas e, portanto, obrigam a outro tipo de recursos
que, neste momento, as dificuldades financeiras ndo permitem. No ultimo
ano, assistimos ao completo bloqueio das contratagdes, sendo impossivel
recorrer a contratacdo de pessoal em geral, e ndo € possivel fazer este tipo
de formagao sem que estes mecanismos estejam a funcionar correctamente.
Tenho algum receio que, apesar do incremento dos ultimos anos, estes
CET e a entrada dos mais de 23 resultem mais de uma falta de candidatos
dos concursos nacionais do que propriamente duma aposta das instituigoes,
0 que ndo € bom, pois este novo publico merecia outra dignidade.

Especificamente, em relagdo ao ensino superior politécnico e para
terminar, gostava de dizer o seguinte. Para nds, a adequagdo nao foi uma
dificuldade, foi algo que fizemos com facilidade, na medida em que, ao
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contrario do ensino superior universitario, nos acreditamos no primeiro
ciclo e nas formagdes curtas de primeiro ciclo. Acreditdvamos, porque
tivemos anos de experiéncia, 0os nossos bacharéis tém excelente
formagdo, sdo reconhecidos no mercado e, portanto, nds acreditamos
claramente nestas formacdes de primeiro ciclo. Agora, a licenciatura tem
algumas caracteristicas diferentes do bacharelato, ¢ certo, mas o conceito
de base nds acreditamos nele, ao contrdrio do que pressinto ser a
dificuldade do ensino universitario nesta matéria.

Manifesto aqui também a incompreensdo pela ndo leccionacao de
doutoramentos, pela impossibilidade de o fazer no ensino superior
politécnico, ndo porque seja um grande objectivo, mas pela simples razao
de nao se poder leccionar por uma razao administrativa. Deveriam existir,
simplesmente, condi¢des muito claras para o seu funcionamento em
qualquer institui¢do de ensino superior. Quem as cumprisse leccionaria,
fosse politécnico ou universidade. E pena que mais uma vez se tenha
ficado numa restri¢ao de natureza administrativa.

Por outro lado, verificaram-se absurdas discriminagdes na criagao
de novos ciclos, em particular nos mestrados. Politécnicos e privados
foram inadmissivelmente prejudicados nesse processo. Para a universidade
publica, este processo foi praticamente um passeio, a0 passo que para os
politécnicos e para os privados, o processo ¢ um verdadeiro calvario.
E algo de natureza processual que a tutela nunca alterou.

Apesar de tudo, houve nos ultimos anos um esfor¢o para tentar
clarificar o sistema, tendo-se optado pelo sistema binario. Podia-se ter
optado por acabar com ele, mas optou-se por o manter. Fez-se algum
esforco na sua clarificagdo, mas isso esteve praticamente ausente na
analise das adequagdes as novas licenciaturas. S6 houve um pequeno
esfor¢o na area dos mestrados, considerando que nos mestrados do
politécnico ndo faria sentido a metodologia tese, mas antes a metodologia
projecto. Mas foi s6 ai.
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Um ultimo pormenor, os especialistas. Era algo que fazia e faz toda
a diferencga entre a universidade e o politécnico. Continua por fazer toda a
diferenca, porque ainda ninguém explicou o que € que sao especialistas.
E aquilo que estd na lei tem pouco impacto, porque diz que sdo
especialistas os professores adjuntos e os coordenadores recrutados por
provas publicas. Como também ndo ha lugar nos quadros ¢ um assunto
que esta arrumado.

Mas sublinho que a avaliagdo e a contratualizacdo sdo os elementos
que podem vir a fazer mudar as coisas. Sem isso, sobram os discursos
bonitos, que parecem mudar alguma coisa, mas nao o fundamental.
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Ivo Costa Santos!

Nao poderia deixar, antes de mais, de felicitar o Conselho Nacional
de Educacdo pela iniciativa, tdo pertinente e atenta, e pelo assumir como
uma das preocupacdes presentes, no que a discussdo sobre o ensino
superior diz respeito, a implementagdo e solidificacdo do Processo de
Bolonha em Portugal como matéria de séria e elevada discussao.

Gostaria também de agradecer o convite enderecado a Federacao
Académica do Porto e, no que a mim me diz respeito, sublinhar nao so6 a
saudade como o prazer de voltar a esta casa onde, durante dois anos, tive
oportunidade de tanto aprender e partilhar, naquela que foi seguramente
uma das mais relevantes experiéncias da minha vida, na altura como
representante dos estudantes do ensino superior politécnico. Tentarei ser
breve, embora consciente de que a minha intervengao, a que dei o titulo
O desalento de Bolonha!, ¢ um pouco longa. Passarei a ler.

Intfroducdo

As recentes reformas no Ensino Superior, que sdo consequéncia da
assinatura da Declaragao de Bolonha pelos ministros da Educacao e do
Ensino Superior em 1999, pretendem conferir & Europa uma capacidade
econdmica mais competitiva. Essa evolucdo deve basear-se no
conhecimento e ter como objectivo Ultimo a melhor formagdo de cada
estudante, com o reconhecimento e validagdo de competéncias,
redefinindo o centro do processo ensino aprendizagem no estudante e
abandonando o modelo actual de simples transmissao de conhecimento.

! Presidente da Direc¢do da Federacdo Académica do Porto.
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A alteragdo do paradigma de ensino — expressdo que tanto foi
explorada e sobre a qual quase cada um dos actores interessados na
reforma do ensino superior tinha uma opinido particular —, nao se
traduziu, de facto, em reforma alguma. Atendendo ao seu conceito, uma
reforma deveria implicar a modificacdo de uma ordem existente,
esperando-se que para introduzir melhorias, o que implicava uma
analise e diagndstico profundos sobre o que estaria correcto e/ou errado,
percebendo as razdes do ponto de vista conceptual e pratico dessa
conjuntura ¢ dos seus defeitos, procurando encontrar um modelo
alternativo e aplicar uma terapéutica adequada, sabendo, a partida, que
sao multiplos os factores dos problemas do ensino superior e,
possivelmente, exigem varias respostas de cardcter mais ou menos
profundo.

O ano de 2006 foi o ano em que o Governo fez aprovar a Lei que
obriga todo o ensino superior portugués a adaptar, até ao ano de 2009, os
seus planos curriculares de acordo com o previsto na Declaracio de
Bolonha.

Era esperada uma grande reforma: isso era exigido pela
constituicdo de uma rede de ensino superior em bases diferentes, exigido
pela necessidade de centrar a formagdo no estudante — procurando
aumentar as competéncias dos estudantes durante a sua passagem no
Ensino Superior —, e exigido pela necessidade de maior adequagdo das
formacodes as necessidades do mercado de trabalho. Tudo isso era urgente
e necessario!

Mas mais ndo tivemos do que uma revolucao fracassada de
mentalidades. As instituicdes de Ensino Superior deixaram-se empurrar
para uma agenda insana no que a reestruturacao dos cursos dizia respeito.
Pretendia-se compreender o Processo de Bolonha como verdadeiro motor
de mudanga para as institui¢des de Ensino Superior mas, na verdade, a
medida que vamos avancando em tal processo, ¢ evidente que o mesmo
apenas se apresenta como pretexto para algumas agendas, mais ou menos
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claras, pelo que ainda hoje alguns dos seus contornos, tanto do ponto de
vista nacional como internacional, ndo sdo bem conhecidos.

As alteragdes que seriam de esperar implicavam, por tudo isto, uma
mudanga na cultura das instituicdes de Ensino Superior portuguesas e
exigiam ndo sO6 uma profunda introspeccdo sobre o desempenho e
comportamento das institui¢des no seu todo, como uma reflexdo pessoal
e partilhada sobre as responsabilidades de cada um dos actores no
processo educativo — em especial, professores e estudantes. O enquadramento
de cada institui¢do, em particular, € de uma rede de Ensino Superior, na
globalidade — ponderando a sua relagdo com os parceiros institucionais e
com a sociedade, o cumprimento da sua missao € do seu compromisso
com o Pais, assim como a sua relagdo com a sociedade —, deveria
constituir, possivelmente, o maior desafio com o qual as instituigdes se
irilam deparar.

Do sucesso de tal reflexdo dependeria a definigdo de uma
estratégia, fundamental para que todos se identificassem com uma missao
que respondesse eficazmente a todas as solicitacdes a que esta sujeita
uma instituicdo de ensino, em todas as dimensdes que a caracterizam e,
em particular, face ao que a complexa realidade de um mundo em
mudanga espera de tais instituicdes. E o maior objectivo — e ainda a
maior dificuldade —, seria vencer a inércia que deriva de anos e anos de
uma cultura institucional fechada sobre si, abandonando os
corporativismos e interesses instalados e instaurando mecanismos de
monitorizagdo, para que o sucesso do Ensino Superior, ao servico do
conhecimento, da tecnologia, de um sector de actividade, da sociedade,
de uma regido e do Pais, pudesse ser uma realidade.

A presente intervencdo apresenta-se, por tudo isto, como uma
reflexdo liberta de preconceitos ou exigéncias formais. Ndo ¢ mais uma
partilha de uma consciéncia critica face a todo o processo de adequacao a
Bolonha implementado no nosso Pais. E antes uma nota de exigéncia
para que Portugal consiga triunfar numa alteragdo que diz respeito, em
larga escala, aos estudantes, dando nota das suas preocupacdes e
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frustragoes, da forma como olham o ensino ministrado nas salas de aula,
em tom de manifesto, descomprometido com orientagdes ou
enquadramentos politicos, educativos e institucionais, arrogando-se o direito
de expressar, pela simplicidade de quem apenas sente que estd mal e
pensa saber que muito mais podia e devia ser feito, apresentando assim
um caminho ambicioso a percorrer. Esta &, por isso, uma visdo exigente
para um publico que assume a exigéncia, o rigor ¢ a exceléncia como
objectivos a atingir ou como uma forma de estar.

1. Areadlidade —uma visdo generalista

A construgdo de um espago europeu de conhecimento, para muitos
a Unica e ultima forma de combater ¢ vencer a ameacga de economias de
paises que ja ndo se podem considerar emergentes, visto serem mais do
que uma evidente realidade — caso dos BRIC (Brasil, Russia, India e
China) —, tendo por base os principios que constituem na sua esséncia os
Estados europeus, obrigou a definicdo de uma corrente de orientacdo para
o Ensino Superior em varios paises europeus.

Entre os vérios objectivos fundamentais para a constru¢do de um
espaco europeu de conhecimento, temos: (1) o reconhecimento mutuo de
formagdes pelos paises assinantes da Declara¢do; (2) um reforco dos
programas de mobilidade; (3) a necessidade evidente do estabelecimento
de um clima de confianga entre paises; (4) a adopc¢ao de critérios de
certificagdo de qualidade, mutuos e comuns; (5) partindo de parametros
idénticos; (6) e com uma harmonizagdo dos perfis de formacdo e dos
planos curriculares.

Um aspecto em particular surgiu, desde logo, como o mais
pertinente e fundamental: a alteracdo da forma de ensinar e de dotar os
estudantes de competéncias, alterando o processo de formagdo de um
ensino tradicional, baseado na transmissdao de conhecimento, para se
passar antes a medir o sucesso do percurso formativo pelo conhecimento
e competéncias adquiridos pelos estudantes, num processo onde o
estudante estaria no centro do modelo de ensino e aprendizagem.
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Tal alteragdo seria o mais profundo exercicio de modernidade e
progresso no Ensino Superior, contribuindo, ndo s6 para uma inequivoca
melhoria das formagdes ministradas, com evidentes vantagens para os
estudantes, para as suas carreiras e correspondendo em muito as suas
expectativas (talvez até as tUnicas que poderiam ter), mas também
correspondendo mais eficazmente as solicitagdes do mercado de trabalho,
da sociedade, das conjunturas economicas e da competitividade, num
mundo onde a Europa certamente viria a vencer, num contra-reldgio, as
ameacas com que se depara. E aqui se centra o problema fundamental
com que o Pais se defronta no que diz respeito ao Ensino Superior e, por
consequéncia, a todas as questdes que com este, directa ou
indirectamente, se podem relacionar.

Ora, se dos objectivos gerais enunciados no Processo de Bolonha
se podem temer alguns riscos, como aqueles que recorrentemente sao
referidos por diferentes instituicdes, organizagdes internacionais e
associacdes de docentes e estudantes de tal processo conduzir a uma
excessiva “padronizagdo” que contraria a inovagao, reduz a diversidade e
bloqueia a “personalidade e caracter”, caracteristicas apontadas como as
que mais eficazmente tém sido alcangadas pelas instituigdes de Ensino
Superior europeias, ja a alteragdo de paradigma de formagdo, com
excep¢ao de reflexdes residuais sem expressao (descendentes de
corporativismos € preconceitos ao nivel de metodologias de formacao e
falsas liberdades pedagogicas e cientificas), tem sido por todos entendido
como uma aposta a qual todos os paises e suas instituigdes se deveriam
especialmente dedicar.

Esta alteracdo pressupde uma disponibilidade particular de
docentes e estudantes, com reflexos em quase tudo o que constitui as
institui¢des de Ensino Superior, desde a forma como definem as suas
politicas de formacao ao nivel dos processos pedagdgicos e cientificos,
como aos espacos fisicos de conhecimento, o nimero de horas de
trabalho que cada qual devera dedicar e a contabilizacdo desse tempo
para que consiga atingir os objectivos propostos. Relacionam-se tais
conceitos com novas metodologias de avaliacdo de estudantes, mas
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também de docentes, procurando eliminar taxas de insucesso e abandono
escolar e mais intimamente responder as expectativas dos estudantes, do
mercado empresarial e, por consequéncia, da sociedade.

A realidade, passados quase dez anos da assinatura da Declaracao
de Bolonha e de terem sido enunciados os seus principios fundamentais,
face aos quais todos os paises assinantes sabiam que inevitavelmente teriam
de ser cumpridores, estd muito longe do expectavel e do que havia sido
expectavel e do que havia sido “vendido” aos estudantes.

Alterados os planos curriculares e harmonizado o numero de anos
para cada formag¢do no primeiro e segundo ciclos (ou nos mestrados
integrados), quase todos em consequéncia de forca de lei, ¢ clara a
dificuldade das instituigdes se renovarem a si proprias.

Face aos iniimeros atropelos ao estipulado na lei e previsto aquando
da defini¢do dos principios orientadores de Bolonha — em especial no que
diz respeito as legitimas expectativas dos estudantes —, continua a
assistir-se a uma transformacdo do modelo de formacdo meramente
cosmética, expressao esta que caracteriza a situacao, na forma como, na
verdade, se concretiza o processo formativo.

Hoje, assiste-se a uma sobrecarga do trabalho dos estudantes, com
avaliagdes continuas, com trabalhos, mini-testes, relatorios e presenga
obrigatoria a todas as aulas teoricas, praticas ou com outra qualquer
denominacdo encontrada de forma habilidosa para contrariar
regulamentos existentes. S3ao praticas muito distantes das que se
desejariam no Ensino Superior, sem qualquer tipo de acompanhamento e
olhando cada estudante como parte de uma massa indefinida, onde a
responsabilidade da instituicdo comega no inicio de cada aula e termina
no final dessa mesma aula, reencontrando-se alunos e professores apenas
no momento da avaliagdo, o que demonstra uma despreocupacao (e até
desrespeito...) com a condi¢do de cada estudante, com as suas
expectativas, com o que se espera da formagao que lhe ¢ ministrada, mas
também com o compromisso que o Ensino Superior tem para com ele e
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para com o que o mercado espera encontrar em cada diplomado
contratado.

E se apenas se fizer hino e matéria elegivel nas prioridades da
politica educativa nacional de uma frenética reflexdo sobre a gestdo
institucional e organizagdao da rede de Ensino Superior — com a
publicacdo de leis, regulamentos, elaboracdo de estatutos ou outros
diplomas —, e ndo se der atengdo aos aspectos que estdo intimamente
relacionados com a alteracdo do paradigma pedagodgico, entdo todos os
compromissos pelos quais nos batemos serdo frustrados e o Pais e a
Europa falhardo na sua missdo, podendo dai advir consequéncias
tragicas, esgotado que estara o tempo da possibilidade de correcgao.

O Ensino Superior ndo pode, por isso, continuar a olhar a formagao
de cada estudante como tem vindo a olhar, desligando-a da sua condicao
de pessoa, pensando que ndo tem responsabilidade na sua formagdo e
condi¢do humana e que se pode manter desconectado das exigéncias do
mercado e dos interesses do futuro de cada estudante, a médio e longo
prazos.

A realidade particular

A alteragdo dos perfis de formagdo e a alteragdo do plano curricular
deve, em igual ou superior escala, corresponder um plano de formacao
com uma avaliagdo constante do compromisso formativo de cada
institui¢do para com os seus estudantes, medindo o grau de integracao e
cumprimento dos objectivos propostos de uma solida formagao cientifica
e uma formagao técnica ttil e de futuro.

A necessidade de acompanhar cada estudante desde a sua entrada
até a sua integragcdo e progressao numa carreira profissional, através de
uma formagdo que considere objectivos futuros e preparagdo, tanto para
carreiras orientadas para o mundo empresarial, como para a producao de
conhecimento em ambiente de investigacdo, tal deverd constituir o
objectivo nimero um de cada escola ou universidade, elevando as
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competéncias pedagogicas dos docentes e a sua capacidade de
transmissdo do conhecimento, conseguindo uma evoluida formagao de
cada estudante. Essa formagdo tem de ser solida no que diz respeito ao
conhecimento cientifico, sendo essa robustez formativa eleita como o
principio fundamental e o objectivo primordial da missdao de cada
instituicao, a bem do sucesso do Ensino Superior.

2. O modelo ideal

Do ponto de vista conceptual, o modelo ideal de um plano de
formacdo do Ensino Superior, descomprometido de constrangimentos
financeiros, de tradigdes e vicios institucionais, e tendo a possibilidade de
partir do zero, deveria basear-se em dois principios fundamentais:

I. A consideragdo de que o Ensino Superior forma pessoas
diferentes entre si e com necessidades, no minimo, tdo distintas
quanto as pessoas que fazem parte da sua realidade;

2. A necessidade de o Ensino Superior dar resposta a todas estas
pessoas, sendo, simultaneamente, evoluido do ponto de vista do
conhecimento cientifico e bem sucedido nas formagdes que
ministra, conseguindo corresponder as solicitagdes a que estd
sujeito.

O primeiro ponto parece ser de dificil concretizagdo e exigente na
forma como cada instituicdo lhe pode responder, com consequéncias
complexas e constrangedoras relativamente ao financiamento, pela
necessidade de alocacdo de recursos e verbas, mas ele é, na verdade,
fundamental na missdo do Ensino Superior: formar a populacdo dos
paises, dotando-a de conhecimento e capacidades técnicas capazes de
fazer evoluir e aumentar a qualidade de vida da sociedade onde se
insere. E se fosse necessario investir muitos recursos, seria certo, pelo
menos do ponto de vista conceptual, que o investimento traria um retorno
claramente positivo e de crescimento sustentado.
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Mas quanto custara ao Estado formar diplomados que virdo a ser
suportados pelo sistema nacional de seguranga social? Quais as
consequéncias que dai resultam para a sustentabilidade do sistema de
garantia social existente para todos os cidaddos? Ja para ndo falar da
frustracdo de expectativas com que se confronta um estudante que
investiu tempo, disponibilidade e recursos numa formagdo na qual nao
encontra qualquer mais-valia! E quanto custa ao Estado cada formacao
que ndo ¢ bem sucedida, considerando as taxas de abandono e insucesso
escolares existentes?

O argumento de que cada cidaddo com formagdo superior tem o
mais baixo tempo de espera para um novo emprego quando comparado
com o0s que a ndo tém, esquecendo o tipo de emprego a que
corresponderd esse tempo de espera e abdicando da avaliacdo de
resultados do investimento feito numa formagdo superior para
desempenho de tarefas para as quais ndo sao exigidas tais qualificagdes,
podera ser aceite sem contestacdo? Serd que a solucdo para estas questdes
se esgota num regime de prescricdes, num aumento do financiamento
directo dos perfis de formacdo de cada estudante, através do aumento do
valor das propinas ou na apresentacdo de quadros de empregabilidade?
Penso que nao!

E certo que cada estudante tem niveis de interesse em areas de
conhecimento diferentes, muitas vezes dentro do mesmo curso, com
necessidades diferentes de aquisicao e produg¢ao de conhecimento, com
niveis e velocidades de evolugdo, ao nivel da aquisicdo de competéncias,
distintas entre si. Devido a isso, ndo sera justo, nem inteligente, olhar
para todos os estudantes da mesma forma, pressupondo necessidades de
formacao iguais e esgotando ai o grau de responsabilidade da instituicao,
ou balizar a admiss@o dos alunos por uma simples média de acesso,
abandonando depois o estudante, deixando-o a deriva durante toda a sua
formagdo superior. H4 uma necessidade premente de que o nivel de
responsabilidade e envolvimento de cada instituicdo na formagao
académica dos seus estudantes seja elevado, assuma uma forma
particular e singular, olhando cada estudante como um individuo com
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uma natureza e interesses proprios, tendo para isso que encontrar
ferramentas que possam cumprir tal missao.

A integragao dos estudantes no mercado de trabalho, a relagdo das
empresas com o Ensino Superior, a mais-valia de apostar em quadros
com formacao superior numa empresa — em que esta veja tal contratagao
como um investimento € ndo como uma despesa —, ndo se consegue
apenas introduzindo grandes empresarios na gestao das universidades e
dos institutos politécnicos. Consegue-se, sim, se estes perceberem, desde
logo dentro das suas empresas e na realidade do dia-a-dia, a mais-valia de
ter alguém com competéncias adquiridas ou apuradas pelo Ensino
Superior e que respondem as suas necessidades. Mas como poderd o
Ensino Superior dar resposta a tdo exigente compromisso?

O acompanhamento e a orientacao da formagdao devem possibilitar
o contraste de correntes de pensamento distintas, mas nao
necessariamente incompativeis. O facto dos institutos politécnicos e, em
especial, as universidades ndo terem de formar apenas na dependéncia
daquilo que sdo as necessidades do mercado, ndo esquecendo que a
produgdo de conhecimento ndo pode ficar refém da rentabilidade de tais
formacgodes, nao implica que tais formagdes possam ser autistas no que ao
futuro dos diplomados dessas mesmas dreas de conhecimento diz
respeito. Sabemos que existem formagdes com dificuldade de
aproximacao ao mercado de trabalho (exemplos recorrentes centram-se
na area das ciéncias sociais ¢ humanas), mas nao nos devemos resignar!
Devemos inovar: tanto as expectativas como a orientagdo adequadas a
cada estudante face ao futuro devem ser realizadas antes, durante e no
final da sua formagdo académica, traduzindo tal acompanhamento uma
mais eficaz dotagdo de competéncias aos estudantes. Estas expectativas
devem ser monitorizadas e acompanhadas por cada instituicdo, olhando
cada caso como um caso ¢ abdicando da sua postura confortavel de
meramente definir um quadro base de formagdo, independente de cada
expectativa, capacidade e interesse individual, adoptando antes uma
postura atenta, interessada, pré-activa e perspicaz na forma como a
instituicdo formadora olha cada formando.
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3. Contributos para uma eficaz alteracdo do paradigma de formacdo

A realidade apresenta variadissimos e complexos entraves a uma
facil execucdo da alteracdo do processo de formacdo baseado num
paradigma de transmissao de conhecimento, para um outro centrado na
aquisi¢cao de competéncias.

A avaliacdo Institucional

A introdu¢do de mecanismos de controlo da qualidade, com forte
enfoque na avaliag@o ndo s institucional mas também de cursos — tarefa
que se espera seja a breve prazo eficazmente cumprida pela AAAGQES
— Agéncia de Avaliagdo e Acreditacao para a Garantia da Qualidade no
Ensino Superior —, podera ser um contributo para que na defini¢do dos
principios orientadores da missdo de cada instituicdo se verifique a
melhoria de qualidade necessaria. Para tal, importa que outro fendmeno,
igualmente complexo, seja ultrapassado: refiro-me ao academic drift,
interpretado tanto por universidades como por institutos politécnicos ao
longo dos anos, deixando confusa a missdo especifica de cada
subsistema.

As carreiras no ensino superior

Podemos considerar que o fundamental para a concretizagdo bem
sucedida de tal reforma implica, inevitavelmente, uma nova e diferente
forma de olhar o exercicio docente no Ensino Superior, o que desde logo
choca com a condig@o de docente e investigador.

O equilibrio na condi¢ao de professor e investigador no Ensino
Superior ¢ por demais complexo e, num momento em que ndo ha
carreiras independentes, ndo pode haver sequer uma avaliacdo de
resultados. Certo ¢ ser fundamental uma so6lida formagao de caracter
cientifico dos professores do Ensino Superior.
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Mas o exercicio das funcdes de investigador pode, por vezes, trazer
resultados nefastos no exercicio da actividade docente, desperdi¢cando ao
mesmo tempo recursos e tendo influéncia na concentragdo da missao
que se exige de cada uma dessas actividades e das condicdes de
desempenho que sdo oferecidas ao mesmo individuo. E por isso
necessaria e fundamental uma alteracao do Estatuto da Carreira Docente,
tanto no subsistema politécnico, como no universitario, que compreenda
as orientagdes de ambas as actividades de cada um dos responsaveis pela
producao e transmissao de conhecimento, em determinado momento.

Se neste contexto for dado um enfoque especial a actividade
docente, esta deveria ser aferida pelo grau de competéncia demonstrado,
pelo que a sua avaliacdo — feita por estudantes, outros docentes e
conselhos pedagogicos, assim como por outras entidades, admitindo
mesmo avaliagdes externas —, deveria ter resultados claros e directos no
exercicio dessa actividade profissional € no cumprimento da missao que
lhe ¢ destinada, ou seja, fazer com que os estudantes adquiram
conhecimento, disponibilizando-se os professores para os orientar na busca
do mesmo. A formacao e avaliagdo pedagogica de docentes deveria, assim,
ser uma realidade muito mais efectiva do que aquela que hoje temos, com
consequéncias positivas ou penalizadoras na conduta de cada um e nos
resultados que estes obtém.

A criacdo de uma drea de acompanhamento dos perfis de formacdo dos
estudantes

Admitamos a criagdo de um gabinete com a competéncia de
acompanhar os perfis de formagdo dos estudantes, cuja responsabilidade
deveria ser transversal a gestdo de equipamentos e infra-estruturas, a
distribuicdo de servico docente e de recursos humanos, a formacao
pedagogica de docentes, ao acompanhamento psico-pedagodgico e de
carreira dos estudantes, assim como a integracdo e formacdo de
estudantes em ambiente empresarial. A um gabinete deste tipo, do qual
fariam parte docentes e técnicos com formagdo nesta area, caberia
orientar os percursos dos estudantes, através da designagdo de um
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orientador de curso para grupos de estudantes, a imagem do que ¢ feito
em niveis de formagao avancada, como ¢ o caso dos orientadores de teses
de investigagao, desenvolvendo-se o conceito de professor-tutor, capaz de
reorganizar o processo formativo de cada estudante e monitorizando-o a
cada momento! Este poderia ser um contributo inestimavel para acabar
com o distanciamento dos estudantes em relagdo as instituicdes,
aumentando exponencialmente a responsabilidade das instituicdes,
Ensino Superior face a sua missdo e ao grau de comprometimento com 0s
percursos dos seus estudantes.

A autonomia cientifica estaria assim salvaguardada pela necessaria
relacdo com os conselhos cientificos de cada institui¢ao, na medida em
que estariam professores do topo da carreira a relacionar os contetidos
cientificos de cada curso com estes gabinetes, da mesma forma que todas
as ferramentas de monitorizagdo e acompanhamento de carreiras seriam
disponibilizadas de forma transparente aos conselhos pedagdgicos para
analise, avaliacdo e possibilidade de propostas de melhoria continua do
processo formativo dos estudantes.

Presentemente, o que conseguimos encontrar em cada instituicao ¢é
uma defini¢ao mais ou menos clara do rumo que cada uma pretende para
si, defini¢do para a qual em muito contribuiu a necessaria readaptagao
dos estatutos das institui¢des ao novo Regime Juridico das Institui¢oes de
Ensino Superior, correspondendo tal rumo, nem sempre de forma
totalmente eficiente, as expectativas tanto da sociedade académica como
da sociedade civil face a essa instituicao.

Na missao definida por cada instituicdo, a formacgao, ndo sé do
ponto de vista académico, mas em grande medida do ponto de vista
humano, assume-se como prioridade transversal a todas elas.

Neste contexto, e com o objectivo de melhor cumprir tal missdo,
verifica-se entdo uma proliferacao — de intensidade e frequéncia variaveis
em cada caso —, dos denominados gabinetes “de apoio ao aluno” ou,
noutros casos, chamados de “psicologico”, de “relacdes internacionais”,
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de “orientacdo do aluno”, de “inser¢do na vida activa”, entre outros
nomes e designagdes encontradas.

Tais gabinetes, que se repetem e sobrepdem em muitos casos €
mais ndo sdo do que praticas que poderemos caracterizar como simples
“modas”, t€m como objectivo o apoio aos estudantes, mas acabam por
trabalhar isoladamente, sem melhorias substanciais. Mais grave se torna
quando lhes sdo afectados recursos dos orgamentos anuais, sem que 0s
resultados da aplicacdo dos mesmos sejam devidamente avaliados e
monitorizados.

Ao mesmo tempo, verifica-se a necessidade de repensar o modelo
de acompanhamento dos estudantes, de forma a dota-los constantemente
de mapas actualizados para a construcao do seu caminho e garantir-lhes
que tém na universidade ou no instituto politécnico o parceiro certo. Nao
faz sentido que os meios actualmente existentes continuem a trabalhar de
forma descoordenada ou desligada. Um gabinete do tipo que defendemos
sera muito relevante para:

— desenvolver o conceito do orientador de conhecimento e
formacao, no percurso académico do estudante;

— investir na figura do professor-tutor;

— criar pontes com o tecido empresarial e as empresas de forma a
reconhecer competéncias adquiridas em ambiente de trabalho
simulado, interligando de forma profunda a formacdo
ministrada nas salas de aula com o trabalho a desempenhar no
mundo laboral;

— desenvolver plataformas de e-learnig e b-learning;

— insistir no ensino através da investigacdo em ambiente de
laboratorio, lado a lado com os investigadores de cada
laboratério;
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— valorizar as competéncias adquiridas em programas de mobilidade
interna e externa.

Para atingir estes objectivos, todas as partes devem ser integrantes
do mesmo projecto — o de formar jovens e cidaddos, dotando-os das
competéncias que tenham em conta os postulados da Declaracao de
Bolonha.

A realidade presente

De preocupante em todo o Processo de Bolonha serd a forma pouco
comprometida como muitas vezes tal assunto é tratado, recorrendo a
tradicional desculpa da dificuldade em mudar mentalidades, de alterar
formas de estar e de reformar metodologias de ensino.

Vive-se um clima de morosidade por todos aceite, sem que
alteragdes profundas sejam assumidas e com uma quase “embriagués” de
costumes. Continua-se a ensinar sem atender a que o mundo muda a cada
dia, e que as formacdes ministradas ndo acompanham o mundo em
mudanca.

O desafio é complexo e obriga a um grande empenhamento de
todos, mas a alteragdo da forma de ensinar e da forma de aprender ndo ¢
de facto, sem hipocrisias nem demagogia, uma prioridade a qual se tenha
dedicado a atengdo minima necessdria. Passados quase dez anos da
assinatura da Declaracdo de Bolonha, continuamos hoje a organizar
debates e conferéncias, seguramente importantes € que ndo devem ser
desvalorizados, estudando as trends internacionais sobre a forma como
outros paises adoptam e aplicam o conceito “Bolonha” no seu Ensino
Superior.

No entanto, ndo somos capazes de nos mobilizar para definir um
programa nacional de reorganizacdo do sistema de Ensino Superior,
desde uma perspectiva macro, relacionando a forma de ensinar com as
competéncias necessarias a um Pais que tem na qualificag¢do e formacao a
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ultima esperanga para o seu proprio progresso e desenvolvimento, a uma
perspectiva micro, olhando aos interesses particulares de cada estudante e
as suas legitimas expectativas face ao que pretende para o seu futuro,
assim como ao modo como a sua escola ou universidade o podera ajudar
nesse seu caminho.

Mas porque ¢ que ndo conseguimos quebrar conceitos enraizados e
definir as estruturas que pretendemos para nos proprios? Depois de tantos
anos a organizar conferéncias e a realizar diagnosticos, porque seremos
tdo experientes na observagao e tao ineficientes na actuacao? Serd que ¢€
com a colocacdo de um grande industrial ou de uma entidade externa de
reconhecido mérito que vamos ultrapassar a distancia entre a sociedade e
0 que esta espera das instituicdes e da formacao dos jovens portugueses?

Fazendo uma andlise séria e consciente da realidade das salas de
aula, das metodologias de avaliacdo e das vias de comunicacdo da
informacao e conhecimento, havera algo tdo profundamente diferente do
que acontecia hd dez anos atrds ou, na realidade e sem enfeites, tudo
continua igual e a Unica coisa que se alterou foram os curriculos
académicos?

Qual o apoio e a ajuda que os docentes receberam para entender o
Processo de Bolonha e o que se esperava deles para que se pudesse
evoluir e construir modelos diferenciadores e devidamente adaptados a
cada disciplina, em cada curso, em cada escola, em cada universidade?

Aos estudantes podera ser feita a critica da falta de exigéncia. Mas
para essa falta de exigéncia sobre a forma como sdo ensinados e na
reivindicagcdo do que lhes havia sido apresentado como o cenario do
Processo de Bolonha, apresentam-se algumas respostas para tal atitude.

Para uns, serd pelo volume de trabalho e pelo aumento de
responsabilidades destes, numa optica de formagdo centrada no aluno e
nao no professor, levando a uma postura apatica e relaxada, em antitese ao
que deveria ser uma postura de rigor e qualidade de ensino. Acredito que
em alguns casos tal atitude seja reflexo disso mesmo, mas em muitos outros,
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o sentimento que preside a postura assumida tem mais a ver com uma
resignagdo face ao sistema que lhes é apresentado e que nido percebem
poder contrariar. H4 quase uma tristeza ou desilusdo por todos serem
tratados por igual, num modelo nada diferenciador, produzindo e nao
criando, numa quase lamentavel metafora de um sistema de ensino ao
estilo de Henry Ford — uma linha de montagem de capital humano e
intelectual indiferenciado e tendencialmente homogeneizador.

O apelo

Mais do que se continuar a debater e a reflectir sobre o que deve ser o
Processo de Bolonha, estd na hora de algo ser feito, de facto, numa
reforma que exige coragem para se realizar, mas que sera porventura uma
das ultimas apostas com significativo retorno que devera ser feita, com a
certeza da sua derrota ter prejuizo incalculavel.

A lideranga ¢ aqui, uma vez mais, notoria pela sua auséncia.
Precisa-se de alguém que assuma a defini¢do de uma estratégia real e ndo
cosmética para a reforma do sistema de Ensino Superior, sem que para
i1sso mais recursos de um j4 asfixiado Pais tenham de ser alocados, mas
aproveitando as estruturas existentes seja possivel construir novos
modelos de actuagdo, rompendo com conceitos e concepgdes que hoje
nao sdo mais do que fotocOpias sucessivas de modelos antigos ou
distantes das necessidades do mundo real.

Hé que aproveitar a vontade, enquanto existe, de evoluir e cumprir
com os principios do Processo de Bolonha, em especial no que se refere a
forma de ensinar, elevando o compromisso entre os actores do processo
educativo, estudando a forma mais eficaz de optimizar a aquisi¢do de
competéncias pelos estudantes, investindo na formacdo e avaliacdo do
corpo docente, na formagdo em ambiente empresarial, na flexibilizacdo
de metodologias de ensino e aprendizagem. Isto sem esquecer a
valorizagdo e reconhecimento de experiéncias de vida de estudantes,
como sdao prova a participacdo em programas de mobilidade, estagios
profissionais ou voluntarios, praticas desportivas, entre outros, num
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compromisso sério e responsavel na gestdo de percursos e expectativas
dos estudantes por parte de docentes, reformando a formagao superior.

Conclusdo

Ainda ha muito por fazer e, embora todos saibamos que da
comunidade académica depende o sucesso da formacgdo necessaria a
qualificacao do Pais, muito pouco tem sido feito!

E com o conhecimento produzido nas universidades e institutos
politécnicos que o progresso € o desenvolvimento se constroem,
encontrando neles as ferramentas necessarias para um Pais mais
competitivo e sustentdvel, e ¢ destas instituicdes que a sociedade espera
rasgos de modernidade e resposta a muitos dos seus problemas.

Sera, no entanto, paradoxal se estas instituigdes ndo conseguirem
definir um novo modelo para uma maior eficdcia da sua actuagdo, ndo
havendo mais a quem recorrer se estiverem esgotadas a vontade e o
desejo de mudanga!
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Jodo Vasconcelos Costa!

Comeco com uma nota prévia. E muito dificil, a meu ver e eu tenho
procurado sempre informar-me o melhor possivel, saber o que ¢ de facto
a implementagdo do Processo de Bolonha em Portugal porque, para além
dos numeros, da propaganda e até das afirmacdes mais ou menos de auto-
-estima de que tudo estd muito bem e de que tudo foi muito bem feito,
nao ha informacao objectiva. Ha universidades e institutos politécnicos
neste Pais que nao publicam informacao sobre os seus cursos ou quando
a publicam muitas vezes apresentam apenas a estrutura curricular, o que
pouco diz sobre a implementacdo do Processo de Bolonha. Assim, a
minha intervencao vai ser um pouco impressionista mas baseada, tanto
quanto possivel, em muitas conversas, alguns coloquios a que tenho
assistido e algum trabalho também de analise de cursos concretos.

Um dos aspectos interessantes € que, como € costume, nos estamos
atrasados, até inclusivamente nas atitudes psicologicas. A atitude
psicologica geral por cd ¢ de que Bolonha est4 feito, estd Optimo, tem
corrido tudo muito bem, quando de facto esta atitude de entusiasmo por
Bolonha praticamente desapareceu em toda a Europa. Nao ¢ que ndo
continue a haver algum interesse e expectativa sobre os resultados de
Bolonha, mas h4 neste momento uma atitude muito realista que tem
como marco a reunido de Londres do ano passado. Os documentos
preparatorios e os relatorios, os trabalhos da Convencdo da EUA de
Lisboa, o discurso do ministro Alan Johnson, mas principalmente a
propria declaracdo final, para ja ndo falar do documento irdnico e
mordaz, bem ao estilo britanico, elaborado pelo Parlamento inglés,

! Professor Catedratico da Universidade Luséfona.
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mostram uma atitude de realismo sobre aquilo a que se chama ja o
Processo de Bolonha II, o Processo po6s 2010.

A meta para que tudo estivesse feito era 2010 e agora vé-se que €
apenas um simples comeco, de tal forma que muita gente ndo tem
nenhum entusiasmo nem expectativa relativamente a reunido de Lovaina
do proximo ano, que eu penso vai adiantar muito pouco e vai ser apenas a
cereja em cima do bolo, enquanto se espera pelo pos 2010. No entanto,
todo este processo e principalmente esta atitude critica que agora surge
deviam ser muito importantes para Portugal, porque era a oportunidade
de corrigir erros inevitdveis num processo que foi muito acelerado,
designadamente em duas vertentes.

Em primeiro lugar, cada vez vai ser menos aceitdvel — e essa
atitude ja estd também a ser tomada em Portugal —, ter aquela posicao
antiga e tipica de que Bolonha ¢ porque tem de ser. Nao, agora ha de
facto a compreensao de que Bolonha nao ¢ porque tem de ser — Bolonha
tem de ser vista pela positiva e ndo como uma fatalidade. Por outro lado,
a tendéncia visivel, principalmente na reunido de Londres, de por razdes
politicas (que até posso adivinhar e que tém a ver com a Comissdo
Europeia) os governos estarem cada vez mais a atirar responsabilidades
ou desafios para as proprias instituicdes.

Dito isto ha, claramente, um progresso formal. Curiosamente, os
dados de 2007 mostram que na Europa o esquema de dois ciclos estava
adoptado formalmente por 82% das institui¢des, sendo que em Portugal
ja vai para cima de 90%. O que interessa, e acho que essa ¢ a grande
pergunta, ¢ saber até que ponto um processo de reforma formal
corresponde a um processo de reforma funcional: que eles ndo se
correspondem automaticamente ¢ 0bvio; agora a questao importante ¢ até
que ponto podemos aproveitar um processo formal que correu
relativamente bem para por nele os alicerces para o tal processo de
transformagao real e funcional?

Mas ¢ preciso também notar que mesmo no processo formal houve
erros. Como disse, nos poucos casos de que posso falar com
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objectividade, mas transmitindo também muitas opinides que me
chegam, logo um dos primeiros erros tem a ver com o tdo falado ECTS.
Nao parece que exista académico em Portugal que ndo saiba
perfeitamente o que ¢ o ECTS. Todos o discutem, simplesmente ha
muitos cursos em que ndo se fez uma das coisas basicas do ECTS, ou
seja, a parte organizativa.

O ECTS ¢ organizativo porque na concepg¢ao inicial do curso, no
balango das areas da aquisicdo de competéncias, por exemplo, os créditos
ECTS ja medem a importancia relativa daquilo que sao os tijolos com
que se vai fazer a estrutura curricular. Em muitos dos nossos casos, os
créditos ECTS vieram no fim. Prepararam-se os cursos a antiga, com uns
pozinhos de Bolonha e depois, no fim, encaixaram-se uns créditos ECTS,
que eu chamo descritivos. Outro aspecto, que me parece claramente
errado do ponto de vista formal, ¢ a concepcdo de alguns casos
particulares como Medicina, Veterinaria, Arquitectura, Teologia (que nds
s6 temos na Universidade Catodlica), onde se foi para uma solugdo

extremamente permissiva de mestrados, ditos continuos ou integrados.

Finalmente, com tudo isto também temos, visivelmente, uma
tendéncia para recuperar o conceito do ciclo antigo. Alias, principalmente
no Sul da Europa, temos a velha tradigio 4 Lampedusa® de que é preciso
mudar alguma coisa para que tudo fique na mesma. Curiosamente, se
formos ver agora, muitos esquemas curriculares estdo desenhados
claramente com subvalorizagdo do primeiro ciclo, porque o que se
espera, até por razdes financeiras, ¢ que os estudantes vao até ao segundo
ciclo. Ai € que esta preparada a carreira, até com a aberracao de que antes
tinhamos quatro anos e agora temos 3+2, portanto temos cinco anos.

Quanto ao paradigma: ndo vale a pena falar mais nisso. E dbvio
que nao ha, de facto, uma aplicagdo consistente do paradigma de Bolonha
em Portugal. Nao ha e nao pode haver porque o paradigma de Bolonha,
principalmente no que diz respeito a centragem da aprendizagem no

2 Giuseppe Tomaso di Lampedusa (1896-1957).
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estudante, ao ensino PBL3, a aquisi¢cao de competéncias, ¢ uma revolucao
para a grande parte dos professores. Nao houve reciclagem de professores;
nao houve na maioria das instituicdes um trabalho colectivo de troca de
impressoes, de formacao, de monitorizacao destas reformas.

Eu ndo quero estar a ser critico, quero principalmente levantar
problemas e ser um pouco provocador... Eu que ja fui muito euro-
-entusiasta, agora quase com um certo espirito de menino birrento digo,
“ndo quero estar neste clube que enche um estadio, quero o meu proprio
clube e por isso sou Bolonho-realista”.

Ja falei no primeiro ciclo. Acho que o primeiro ciclo ¢ a pedra de
toque do processo em Portugal e em todos os paises. A verdadeira
reforma ndo ¢ o conjunto da formacdo do primeiro e segundo ciclos.
Como disse, isso era praticamente o que vinha a acontecer com as
formagdes largas. Aquilo que € a grande revolucdo, e principalmente para
noés, € um primeiro ciclo com significado. Penso que tem acontecido
relativamente pouco em Portugal, o que faz com que haja, a meu ver, em
muitos casos uma ligacdo demasiado directa e estreita entre primeiro
ciclo e segundo ciclo, como eu disse a perspectiva estd desenhada até ao
fim do segundo ciclo, o que ¢ lesivo da diversidade.

Vou falar brevemente de uma coisa de que falamos muito pouco
entre nos, mas que esta a ser um objectivo central e que € a recursividade.
A recursividade, que ¢ uma velha tradicdo americana — quando se fala
das vantagens americanas fala-se do dinheiro, disto e daquilo, mas nao se
fala de velhissimas tradigdes funcionais e essas € que s3o as
verdadeiramente importantes. Nos Estados Unidos, a pessoa sai com uma
formacdo para uma empregabilidade geral. Depois de adquirir
experiéncia pratica ¢ que v€ o que de facto quer como continuagdo de
estudos, o que ¢ que lhe ¢ 1til e volta a universidade. Volta para um
segundo ciclo que ¢, obviamente, complementar do que ele fez no
primeiro. Mas n6s ndo estamos a preparar nada nesse sentido, estamos a

3 PBL — Problem Based Learning (Aprendizagem baseada na resolugdo de problemas).
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preparar segundos ciclos que estdo em ligagdo com o primeiro ciclo, e
esse nao ¢ o espirito de Bolonha.

Claro que aqui também tém muita importdncia os quadros de
referéncia de qualificagdes. E a ultima grande recomendagdo do Processo
de Bolonha e das reunides ministeriais. E verdade que foi feito algum
trabalho em Portugal, como ja aqui foi dito, mas a meu ver com uma
falha enormissima e que quase que anula a extrema boa vontade com que
toda a gente participou nesse trabalho. E que foi um trabalho estritamente
académico. Mais uma vez, os académicos ¢ que definem as qualificagdes
que sdo necessarias para a sociedade, para a economia, para 0 emprego e,
portanto, enquanto ndo houver esta dimensao social ndo sdo os quadros
de qualificagdo meramente académicos que tém interesse. Podemos ir ver
como foi feito em Inglaterra, na Irlanda e em outros paises.

Bom, duas ou trés coisas sobre a diversidade. A diversidade é um
dos grandes objectivos deste processo. Hoje, tem-se a consciéncia de que
quando se articula com o grande objectivo do espaco europeu da
educagao superior (gosto sempre de dizer educagdo superior, ¢ uma
mania minha...), aquilo que se vé como maior factor competitivo dos
Estados Unidos ¢ a sua grande diversidade em relacdo a uniformidade
europeia e, em alguns paises como em Portugal, estd-se a correr o risco
de Bolonha, pelo contrario, introduzir uniformidade. Essa uniformidade
sempre existiu, mas agora tem um alibi, que ¢ o modelo de Bolonha.

Nao sei porque € que se tem de identificar como regra unica aquilo
que ¢ definido nos proprios documentos internacionais como metas
gerais ou minimos. E o que acontece ¢ que Bolonha esta a ser para nds
um fato de pronto-a-vestir, que evita a magada de ir ao alfaiate e de
corrigir a medida aquilo que devia ser. Este problema estd a ser posto em
toda a parte, mas ha um aspecto muito critico para nés que ¢ o da
distingdo entre ensino académico e ensino vocacional. Ainda hoje aqui
foi dito que, por exemplo, um pais como a Suica tem as suas melhores
institui¢des no ensino vocacional, que sdo os dois institutos politécnicos
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de Lausanne e de Zurich, ndo ha nenhuma universidade suica que se lhes
compare.

Quanto a nds, temos um sistema em que a diferenciacdo entre
vocacional e académico estd completamente viciada por uma deriva
académica nos politécnicos e por uma deriva tecnoldgica nas
universidades, que oferecem cursos, agora desvalorizados como primeiro
ciclo, de vocacao estritamente profissionalizante. Se forem ver os cursos
de primeiro ciclo universitarios, verdadeiramente autdbnomos, na maioria
dos casos sao cursos de turismo, disto e daquilo, cursos verdadeiramente
politécnicos. Os politécnicos ndo gostam que se diga isso, que ha cursos
de natureza politécnica, mas de facto tem que haver algum
escalonamento.

Ja falei no exemplo americano, da sua diversidade, mas quando
falo da diversidade do sistema americano foco dois aspectos essenciais.
Em primeiro lugar, a diversidade institucional em que hé instituicdes
americanas para todos os estilos, todos os gostos, todos os perfis
institucionais, e ndo devemos esquecer que cerca de 70% dos estudantes
de pods-secundario americanos ndo estdo no sistema universitario, estao
nos colleges. Em segundo lugar, como ja acentuei, a diversidade
curricular. A diversidade curricular vai tdo longe nos Estados Unidos que
quase ha percursos individuais. Isto exige também muita coisa: exige
infra-estruturas, exige muitos docentes, alta disponibilidade dos docentes
para a tutoria, etc.

A tutoria, ai estd outra coisa: ndo ha praticamente nenhuma
universidade neste Pais que ndo apresente os seus cursos “a Bolonha”
sem tutoria, mas basta fazer as contas ao nimero de docentes e de
estudantes para ver que essa tutoria nao pode ser mais do que uma hora
por més para cada estudante! Se isto € tutoria, ndo sei...

Para acabar, temos o problema da dimensdo social e da
empregabilidade que esta a ser referido em todas as tltimas declaragdes,
estudos e artigos sobre o Processo de Bolonha. H4 uma falha enorme na
dimensao social e, principalmente, na nogao de emprego, que até mudou.
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Em Bolonha falava-se de emprego, da relevancia do Processo para o
emprego; a partir de Bergen, parece-me, ou talvez até mesmo ja em
Berlim, comegou-se a falar de empregabilidade, uma coisa
completamente diferente, pouca gente tem dado por isso. O que se tem
descurado, e entre nés ndo vejo ser discutido de todo, € aquilo a que se
pode chamar a empregabilidade difusa, aquela que faz com que em
Londres, na City — talvez ha mais de um século, desde o tempo dos
escritores vitorianos —, seja empregado dum bom banco um licenciado
em Arqueologia, Historia ou Grego, por Oxford ou por Cambridge. Nos
Estados Unidos, nas saidas do primeiro grau de bachelor de qualquer boa
universidade, por exemplo em matemadtica, encontra-se um leque de
ocupagdes no mercado de trabalho muito grande.

Esta ¢ a tendéncia da sociedade moderna e nds nao estamos a fazer
nada para nos adaptarmos, nem o nosso mercado de trabalho nem os
empregadores estdo a ser motivados para esse grande problema que,
ainda por cima, corresponde a problematica de Lisboa, ao menos
deviamos valorizar nao s6 o Tratado de Lisboa, mas também a Estratégia
de Lisboa.

Em suma, eu diria que falta cumprir muita coisa. Esperemos que
seja no Bolonha II que se concretize a dimensdo europeia de educagdo
superior. Vai ser necessario jogar muito na competi¢ao com os Estados
Unidos e, ndo nos iludamos, essa competicdo vai estratificar as
instituigdes europeias € vai provocar necessariamente um segundo nivel
interno, intra-europeu, de competi¢do, de modo a que a competicdo
externa ndo seja sO apenas no topo, mas para que todas as instituicdes
estejam mais ou menos envolvidas e para que Portugal ndo fique apenas
por ter cumprido formalmente Bolonha.
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Cristina Robalo Cordeiro!

Comeco por agradecer o convite que me foi enderecado pelo
senhor Presidente do Conselho Nacional de Educagdo para participar
neste Seminario. E com muito gosto que o fago, embora falando em
ultimo lugar e depois de uma manhd intensa iniciada pelo senhor
Ministro da Ciéncia, Tecnologia e Ensino Superior, me arrisque a ndo ter
nada de interessante para vos dizer ou, pelo menos, nada de diferente.
Vou tentar, apesar de tudo, fixar a vossa aten¢do durante os vinte minutos
que o presidente de mesa me vai permitir que utilize...

Cabe-me fazer o balango da concretizagao do Processo de Bolonha
nas universidades portuguesas, referindo as mudangas e os beneficios
advindos das novas reformas. Comegarei por determinar o “lugar de onde
falo” e terminarei com uma preocupagdo quanto ao futuro.

Permiti que parta de trés eixos — dificuldade, complexidade e
parcialidade — para uma primeira abordagem do tema.

Dificuldade, porque o curto espaco de tempo que nos separa do
inicio da aplicagdo do Processo de Bolonha ndo assegura a devida
distancia critica para a sua avaliacdo cabal, rigorosa e imparcial.
Falaremos mais de percepcao do que de apreciagdo, de miopia do que de
grande angular: a visdo global e completa ¢ ainda hoje impossivel.

Complexidade, porque sendo o conjunto das universidades publicas
marcado (felizmente) pela diversidade na sua forma de organizagdo e de
funcionamento, as reaccdes e respostas as solicitagdes e questdes que o

! Vice-Reitora da Universidade de Coimbra.
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Processo de Bolonha vai colocando, divergem também necessariamente.
Falaremos mais de situagdes contextuais do que de condi¢des gerais de
funcionamento da reforma.

Parcialidade, porque os agentes implicados no tdo vasto conjunto
de transformacdes — assistimos, ao longo da manha, ao(s) discurso(s)
dessa mesma diversidade da tutela, dos professores, das universidades, dos
politécnicos, do ensino publico e do privado, dos estudantes e
funcionarios —, convocam formas de estar e de pensar a universidade
salutarmente diferentes e distantes, abrindo perspectivas muitas vezes
ndo coincidentes e propondo novos pontos de vista. Falaremos, entdo,
mais de perspectivas do que de consensos.

Em suma, a minha intervencao inscreve-se na ordem da percepgao,
da situacdo contextual e da perspectiva individual em que todos
forcosamente nos situamos. Quero, no fundo, precisar o lugar de onde
falo, respondendo a pergunta que os jovens revoluciondrios de Maio de
1968 colocavam sempre a quem tomava a palavra em assembleia: “D ‘ou
parles-tu?” Falo, assim, de um lugar institucional — e € aqui a voz da
vice-reitora da Universidade de Coimbra que se fard ouvir. Mas falo
também como professora da Faculdade de Letras, amiga da cultura e das
humanidades. E falo ainda a partir do entusiasmo com que aderi, desde o
inicio, a Declaracdo de Bolonha.

Portugal acompanhou a criagdo de um espago europeu de ensino
superior com prudéncia e em dois tempos...

O primeiro, de gestacdo demasiado lenta e arrastada, reenvia-nos
para um momento de dividas e de contestacdo. Um tempo de perguntar
“quem tem medo do Processo de Bolonha?”, piscando o olho ao célebre
filme “Quem tem medo de Virginia Woolf?” e assim querendo evocar
uma figura que se tornou, e ndo apenas para a professora de literatura que
sou, simbolo de uma voz inteligente, livre e contestataria. A Declaragao
de Bolonha assimila-se, deste modo, a algo que nos interpela, nos
provoca, sacudindo em nos a estabilidade de uma rotina tranquilizadora e
de habitos e comportamentos cristalizados. Nesta fase, vemos surgirem
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todas as contradigdes que o processo deixa transparecer: preocupagao de
qualidade vs vontade de democratiza¢dao, harmonizagao vs preservagao de
identidade, tradicao vs abertura a modernidade. Aqui somos igualmente
sensiveis as particularidades nacionais, ¢ nomeadamente a (longa)
auséncia de regulamentagdo geral. Dizia-nos ha pouco o senhor Ministro
que essa dilata¢do ou dilacao do tempo se deve ao complexo processo de
adequacgdo legislativa, a que fez referéncia em pormenor. Mas ¢
sobretudo o rol dos riscos, dos perigos e dos medos que a implementagao
do Processo de Bolonha poderia acarretar que aqui ganha terreno:
uniformizagdo, atrofia da diferenca, elitizacdo, competicdo desenfreada,
lei do mercado, utilitarismo, empregabilidade, sdo alguns dos termos que
levaram ao célebre slogan com que os nossos estudantes matavam
Bolonha logo a partida, “Bolonha ¢ uma vergonha”.

A este pretérito proximo se acrescenta o seu caracter impositivo.
Foi ha pouco referido, pelo Prof. Marcal Grilo, o facto de estarmos
perante uma declaragdo que, assinada em cimeira de ministros europeus
da Educagao, veio de cima, de um directorio onde nenhum de nos
teve assento. E este facto ndo pode deixar de contrariar a imagem da
universidade como casa do intelectual, que funda o exercicio quotidiano
da inteligéncia no exame critico, na contestacdo licida e na reflexao.
Naturalmente, esta circunstancia desagradou a muitos € nao apenas a
estudantes.

J4

A segunda fase ¢ a da experiéncia presente que nos instala nas
condigdes reais das nossas universidades, naquilo a que Freud chamaria
justamente ‘“o principio de realidade”, por oposicdo ao almejado
“principio de prazer”, e nos confronta com as virtualidades e as
potencialidades de um processo que, a cada passo, desvenda também as
suas limitagdes.

E aqui que, a par da alegria e do entusiasmo da construgdo,
verificamos as inércias, as cristalizacdes em comportamentos e
concepgdes muitas vezes resistentes a mudanca, em docentes e discentes.
De facto, hd uma lenta e dificil conversdo a realizar, um delicado ponto
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de equilibrio a obter entre duas formas de revolugdo — aquela que
simbolicamente remeti para o campo do literario e a que parece provir de
cima, de um poder instituido (ainda que porventura esclarecido). E ¢ aqui
que, sob o duplo signo da autonomia e da cumplicidade — de uma
autonomia solidaria e, por assim dizer, fraternal —, cada um de nos
tomard consciéncia de que o espago europeu de ensino superior ndo se
reduz a um xadrez de graus académicos, a uma aritmética de créditos ou
a um jogo de competéncias (mais ou menos claramente definidas ou
definiveis), ndo devendo, pois, ser uma ideia feita, uma casa entregue clef
en main, mas um estaleiro que requer o esfor¢o, a participacdo, o
contributo voluntério, consciente e, se possivel, entusiasta de todos nds.
Ao tragarmos novos projectos, reencontramos o zelo e a chama que
animou as vastas reformas e os grandes programas gizados ja por uma
geracdo de pais fundadores da universidade. Por isso, ¢ mais do que
nunca necessario informar e convencer colegas e estudantes do interesse
do que estd em jogo: accdo pedagodgica onde cabem as palavras
“desafio”, “aventura”, “utopia”, e que reveste o caracter de tarefa
prioritaria! Acredito que uma certa insubmissdo ¢ essencial a criagdo
permanente a que somos chamados e que importa recusar os clichés para
restituir todo o valor as ideias vivas. Critica e polémica sdo
consubstanciais a invencdo do nosso futuro: sem essa vigilancia do
espirito, o conceito de autonomia ndo ¢ sendo engano, hoje que a
internacionalizagdo nos torna cada vez mais solidarios, mas nao sujeitos
ao mundo exterior.

Qual ¢ entdo a realidade, neste momento, nas universidades
portuguesas?

Disse ja hoje aqui o senhor Ministro que apenas quatro ou cinco
cursos de primeiro ciclo ndo estdo ainda adequados a Bolonha, por
dificuldades de concertacdo nacional ou de registo. Estdo ainda em
reestruturacdo alguns segundos ciclos e um nimero considerdvel de
cursos de doutoramento, em muitas areas. Em algumas universidades,
inicia-se o primeiro ano de implementacdo do Processo Bolonha, em
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outras, decorre ja o segundo ou o terceiro ano, ndo havendo ainda
formagdes completas segundo o novo modelo.

As mudangas verificadas sao sobretudo sensiveis no dominio da
oferta educativa, da pedagogia e da internacionalizagao:

1. As reformas estruturais encaminham as universidades para uma
maior e mais qualificada oferta educativa, assente nos principios da
transversalidade e da interdisciplinaridade, numa internacionalizagcdo da
formagdo (com a criacdo de duplos diplomas, mestrados europeus,
desenvolvimentos curriculares), na promoc¢ao da formacao pos-graduada
(com valorizagdo de segundos e terceiros ciclos), na captacdo de novos
publicos e no incentivo ao desenvolvimento de competéncias
extracurriculares (disciplinas isoladas, e-learning, formacdo ao longo da
vida), numa cada vez maior aproximagao a sociedade (com consequente
alargamento da actividade dos nossos gabinetes de transferéncia
tecnologica). Com esta questdo se prende a especial atencao a medidas de
estimulo a inser¢do na vida activa (cursos de empreendedorismo, estagios
em empresas, criacdo de observatdrios de empregabilidade, de gabinetes
de saidas profissionais, de gabinetes de comunicacao, e de incubadoras
de empresas).

2. Do ponto de vista pedagogico, a alteragdo de planos curriculares
dos cursos determinou a mudanga de metodologias de ensino-
-aprendizagem, agora mais dirigidas para o estudo auténomo e para a
aquisicao de competéncias pelos estudantes.

O ensino tem hoje como objectivo nuclear o desenvolvimento de
competéncias, definidas como a capacidade, por parte dos estudantes, de
mobilizagdo, de forma integrada, de conhecimentos, aptidoes e atitudes
para a resolucdo de problemas especificos da sua darea cientifica.
A aprendizagem, encarado o estudante como centro e agente do processo
educativo, ¢ entendida como um processo de construcao activa e pessoal,
gerido e conduzido pelos alunos, devendo recusar-se o paradigma de
ensino passivo, baseado na mera aquisi¢ao e reproducao de informagao
factual pelos alunos. A formacdo ministrada ¢ orientada para a
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consecugao de objectivos de aprendizagem, que devem ser assegurados
no termo de cada ciclo de estudos e nas diferentes unidades curriculares,
tendo em vista a constru¢do harmodnica do perfil de competéncias de um
licenciado. Também os métodos de avaliacdo se adaptaram a esta nova
realidade de ensino-aprendizagem, subsistindo algumas dificuldades,
nomeadamente na aplicagdo dos regimes tutorais. Estes conceitos novos,
interiorizados ja em larga medida, encontram ainda alguma resisténcia a
que as universidades procuram responder através de acgdes concretas e
adequadas, como a oferta de ciclos de workshops sobre novas
metodologias de ensino e de ac¢des de formagdo na 4rea das novas
tecnologias.

Refira-se também a criagdo, em quase todas as universidades, de
plataformas de apoio pedagdgico fundamentais ao acompanhamento dos
cursos (na Universidade de Coimbra, o webOnCampus (WOC) cobre a
totalidade das faculdades), e a harmonizagdo nacional do calendario
escolar, com marcagdo do inicio e do final do ano lectivo e das épocas de
exames, deixando a cada universidade e as suas faculdades a necessaria
flexibilidade na sua organizacdo interna. Foi igualmente por todos
sentida a necessidade de criar ferramentas adequadas ao fornecimento de
informagdes e esclarecimentos sobre o Processo de Bolonha, quer através
de um pdgina sobre Bolonha com perguntas e duvidas frequentes — e
links para sites internacionais —, quer com comissdes de
acompanhamento, gabinetes de apoio e observatorios de Bolonha (como
acontece na UC, onde esta estrutura se encontra na dependéncia da
reitoria).

O sistema ECTS, também ja hoje amplamente referido, encontra-se
em aplicagdo em todas as universidades, embora este sistema de créditos
europeus de transferéncia e acumulagdo ndo esteja, em muitos casos, a
ser rigorosamente aplicado, carecendo de uma defini¢do mais clara dos
seus proprios fundamentos e exigéncias (em algumas universidades
procedeu-se a realizacdo de inquéritos sobre habitos de estudo para uma
mais rigorosa contagem dos ECTS a atribuir a cada unidade curricular).
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Em todas as instituicdes persistem dificuldades de natureza
logistica que se prendem com a inadequagdo e escassez de meios de
funcionamento e de instalagdes que respondam as novas exigéncias
pedagogicas, o que dificulta, por vezes, a organizagdo coerente do
calendario escolar. Em alguns casos, as instituicdes possuem igualmente
caréncias ao nivel do corpo docente e de funcionarios.

Em suma, a par de uma consciéncia pedagogica nova e cada vez
mais activa, assistimos a uma crescente reivindicacdo de melhoria das
condi¢des de funcionamento, desajustadas das urgéncias e exigéncias do
tempo presente. A criagdo, em muitas universidades, de novos
regulamentos pedagogicos e de avaliacdo e a reflexdo levada a cabo
sobre as fun¢des e competéncias dos conselhos pedagogicos, no quadro
de um modelo educativo que privilegia a componente pedagdgica, tém
contribuido para uma maior transparéncia das nossas universidades.

3. A aposta na internacionalizacio, pilar fundamental do Processo
de Bolonha, ¢ uma constante em todas as universidades, que tém
aumentado os seus programas de mobilidade docente e discente e a
leccionagdo de unidades curriculares em lingua inglesa. No entanto,
persiste uma certa ambiguidade quanto ao que deve ser o desempenho
das institui¢des, nomeadamente na questdo da mobilidade estudantil. Se é
verdade que a reforma deve facilitar a mobilidade, ndo apenas devido a
nova organizacdo semestral do ano lectivo, mas também porque torna
quotidiana uma certa linguagem europeia, instaurando um olhar diferente
sobre a circulagdo dos individuos e das ideias nos grandes pdlos da vida
intelectual europeia, ¢ também um facto que a crescente atractividade de
muitas das nossas universidades — que recebem um fluxo maior de
estudantes estrangeiros — responde uma estabilizagdo, nalguns casos até
mesmo um decréscimo, da nossa mobilidade para o exterior. Questdes de
natureza econdmica nao deixam de intervir neste contexto — o montante
das bolsas tem for¢osamente incidéncia na diminui¢cdo da mobilidade —,
mas carecemos de um estudo mais fundamentado para podermos tirar
conclusodes seguras.
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Neste dominio, deve merecer-nos particular atengdo a cooperagao
com outros continentes, nomeadamente com a América Latina, Africa e
Asia, e o novo diadlogo a estabelecer agora, decorrente das recentes
reformas introduzidas no nosso sistema de ensino superior. Estamos
conscientes de algum desconforto e desconfianca, sobretudo no Brasil,
em relacdo ao modelo de Bolonha e a forma como as universidades
europeias hoje se organizam. Mas ¢ preciso que a cooperacao continue a
fazer-se em moldes novos, com transparéncia e cabal explicitacdo e
esclarecimento da forma e do conteudo das mudancas e¢ das suas
consequéncias na formacao dos estudantes.

Mas hé ainda projectos estruturais fundamentais a concretizar.

A montagem de sistemas de gestdo da qualidade pedagdgica (a UC
acaba de aprovar um Sistema de Gestdo da Qualidade Pedagogica
(SGQP) que entrara em vigor no segundo semestre), de planos de apoio a
transi¢do, de projectos de combate ao abandono e insucesso escolares
(sobretudo para os estudantes de 1.° ano), a par de um estatuto de
estudante a tempo parcial (que a UC aprovou ja em 2007), do incentivo a
um trabalho em rede, no plano nacional e internacional, da criacdo de
gabinetes de creditagdo de formacao ndo académica (existente ja para a
creditagdo de experiéncia profissional e de formac¢dao ndo académica na
UL), da obtengao do selo de qualidade ECTS e do selo de qualidade do
suplemento ao diploma europeu (de que as Universidades do Minho e de
Aveiro sdo ja detentoras), sao alguns dos exemplos de um longo caminho
ainda a percorrer.

Antes de concluir, cumpro a promessa de expressar uma
preocupacdo que decorre da minha situag@o de professora da Faculdade de
Letras e parece fazer ainda mais sentido na sequéncia das varias
intervengodes a que tivemos o gosto de assistir durante a manha.

Ouvimos o senhor Ministro, hoje de manha, falar dos
desenvolvimentos curriculares e da autonomia da universidade, das novas
universidades, aquilo a que ele chamou as universidades pos-secundario,
e das universidades de exceléncia. Fomos sensiveis a referéncia que fez a
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dicotomia entre o que vem de fora e o que ¢ nacional. Ouvimos o Prof.
Marcal Grilo referir a importdncia das receitas proprias. Todos
conhecemos um certo discurso sobre Bolonha, que se prende com a
profissionalizacdo ou a empresarializacdo da universidade, com o
pragmatismo e utilitarismo do saber, com a supremacia do saber-fazer
sobre o proprio saber. H4 cerca de um més, na Bélgica, duas
recomendacdes prioritarias foram apresentadas na reuniao “Bolonha para
14 de 2010: a atencdo a conferir & empregabilidade e a importancia do
envolvimento dos stakeholders.

A sequéncia de factos que acabo de enumerar, inatacaveis na sua
bondade, nao deixa contudo de provocar em mim alguma inquietacao.
Como compagina-los com o saber das Humanidades que hoje busca
(desesperadamente) discursos de refundagao ou de legitimagao?

Haveis compreendido que o meu desejo ¢ fazer a apologia das
Humanidades!

De todas as faculdades que compdem a universidade, a faculdade
de Letras ¢ aquela cuja finalidade se define mais dificilmente. Para qué
historiadores? Para qué linguistas e, sobretudo, para qué filésofos? Para
qué criticos literarios, para qué poetas?

O Processo de Bolonha ndo deve fazer da universidade uma escola
superior profissional que ministre uma formagdo de base a que
correspondam necessariamente capacidades de exercicio profissional.
Facilitar a entrada de jovens na vida activa ajudando-os a criar
competéncias necessarias para um futuro desempenho profissional, ndo
significa conferir capacidades de exercicio profissional tout court, na
convic¢do errada de que no dominio das Ciéncias Humanas existem
apenas ou maioritariamente profissdes estabilizadas.

Numa Europa rica de diversidade cultural incumbe prioritariamente
as faculdades de Letras aprofundar e transmitir o conhecimento do pais,
da sua geografia, da sua historia, da sua lingua, do seu pensamento, da
sua literatura ¢ da sua arte. E esta, sem duvida, uma decisdo politica.

103



Como imaginar um pais que renuncia a si mesmo e abandona as suas
tradi¢des identitarias, sendo naturalmente a lingua nacional a mais
preciosa de todas? A energia criadora de que precisamos tem que buscar
raizes numa consciéncia renovada da lingua e da cultura portuguesas, no
contacto com outras linguas e com outras culturas europeias.

Sendo a pds-modernidade também a ideologia da diferenca
cultural, é cada vez mais necessario conhecer o que nos identifica e o que
nos distingue. E como sabé-lo sem a Historia, a Geografia, a Linguistica,
como sabé-lo sem a memoria? Como criar uma identidade de forma
relacional e comparatista sem o dinamismo criador que intervém
positivamente na producao presente da cultura?

Assim, termino. A importancia ou talvez & inutilidade de lembrar o
valor do ensino das Letras e das Ciéncias Humanas, de revalorizar este
ensino no contexto de Bolonha, se acrescenta a oportunidade de
relembrar o interesse pratico e estratégico deste ensino num mundo e
numa Europa que tém que acreditar que ndo ¢ o econdmico que
determina o cultural, mas sempre ¢ s6 o desenvolvimento cultural que
permite o crescimento tecnoldgico e econémico.

Assim, quem tem entdo ou ainda medo do Processo de Bolonha?
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Debate

Luis Vicente Ferreira — Tivemos aqui varias visdes e experiéncias da
implementagdo do Processo de Bolonha nas institui¢des e eu pergunto se
héa questdes que queiram colocar?

Pedro Lourtie (Instituto Superior Técnico) — Aquilo que eu queria
dizer tem mais a ver com a interven¢ao do Prof. Margal Grilo. A questao
¢ basicamente a seguinte. O titulo deste seminario ¢ O Processo de
Bolonha e os seus desenvolvimentos, mas ele referiu-se longamente ao
financiamento, que ¢ um aspecto que nao estd contemplado no Processo
de Bolonha, porque os ministros nunca o quiseram abordar. Eu diria
mesmo que € tabu no Processo de Bolonha. O que Marcal Grilo disse ¢
relevante, tem a ver com a realidade do ensino superior a nivel europeu e
¢ importante que raciocinemos sobre essas questdoes, mas nao ¢ especifico
do Processo de Bolonha, por isso eu ndo podia deixar de esclarecer.

Relativamente a questdao do bem publico e do bem privado. Para
mim ela ndo se coloca exactamente no sentido do bem publico com
financiamento publico € o bem privado com financiamento privado, ndo
¢ essa a no¢do. A nocao de bem publico ¢ uma nogdo diferente da que
existe na teoria econdmica, nao implica que o financiamento tenha de ser
publico. Sdo coisas diferentes e, portanto, convinha ndo as misturar.
O ensino superior tem caracteristicas de bem publico como tem
caracteristicas de bem privado, no sentido de que ¢ algo de que a pessoa
nao pode ser excluida e de que ndao se pode excluir a si propria.
Tipicamente, a defesa nacional é um bem publico. Ninguém pode dizer
“defendam o pais todo, menos o bocadinho onde eu estou”, nem eu posso
dizer “vou defender o pais todo, excepto o bocadinho onde estd o
presidente da sessdo”.

Jolio Pedrosa (Conselho Nacional de Educacdo) — Fiquei com
alguma curiosidade em saber como ¢ que a Prof.* Cristina Robalo
Cordeiro compatibiliza o seu enorme entusiasmo e a lista de realizagoes
apontadas com a frase em que diz “eu também acho que estamos a
comegcar’...
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Ivo Costa Santos — Gostava de partilhar a seguinte reflexdo sobre o
facto de estarmos a comecar. Nao percebo essa condescendéncia e este a
vontade que existe de dizer que estamos a comegar, quando nds, de facto,
estamos a comegar porque come¢dmos demasiado tarde. E este
demasiado tarde comegou como uma reflexdo daqueles que o deviam ter
iniciado mais cedo.

E porqué demasiado tarde? Eu pergunto, para que haja aqui uma
consciencializagdo, o que ¢ que esta diferente desde o pré-Bolonha até ao
pos-Bolonha? O que ¢ que nas nossas aulas esta diferente?

Quando hé pouco faldvamos de ECTS, aquilo que aconteceu em
varios cursos foi que se dividiu as 180 ECTS do 1.° ciclo por trés, o que
deu sessenta, e depois dividiu-se por dois em cada semestre, o que deu
trinta e, a seguir, distribuiu-se pelas varias disciplinas. Sera que isto ¢
uma conscientiza¢do do que devem ser as horas de trabalho necessarias
para cada curso? Esta ¢ uma das perguntas.

Os sucessivos gabinetes sdo criados (e os nomes proliferam, de
inser¢do na vida activa, psicopedagogico, de orientacdo, de avaliacdo, de
monitoriza¢do do Processo de Bolonha...), mas o que ¢ que foi feito para
criar uma plataforma base daquilo que deveriam ser as competéncias
adquiridas nas aulas do Processo de Bolonha? O que ¢ que os estudantes
deviam saber, o que ¢ que os professores deviam ensinar € como? Também
nada foi feito. H4 disciplinas com 90% de reprovacdes, ano apds ano,
com o mesmo professor, com as mesmas formas de ensinar e as mesmas
formas de aprender. O que é que € feito para contrariar essas taxas? Sera
que isto também nao sdo despesas? Serd que a unica forma de olhar para
isto € com um regime de prescri¢des cego, que considera os estudantes
apenas como os responsaveis por nao aprenderem, considerando-os quase
escoria ou lixo, ou matéria dispensavel de todo o processo formativo? Ou
deveria antes haver aqui uma forma de olhar diferente para cada
estudante e para cada formagao?

Sobre a questdo do bem publico e do privilégio, poderemos
também fazer uma outra reflexdo. Serd que nés devemos aceitar pura e
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simplesmente sem reflectir e sem fazer uma avaliacdo daquilo que
pretendemos, como se houvesse uma inevitabilidade na forma de
financiamento das instituicdes? Uma vez mais, comeca-se a fazer o
discurso de que o financiamento privado ¢ a Unica forma, incluindo o
aumento do valor das propinas, como foi feito em anos anteriores em que
se justificou o aumento como uma maneira de melhorar a qualidade do
ensino, o que de facto ndo se verificou, e hoje temos os orcamentos das
universidades comprometidos na ordem dos noventa e muito por cento
para pagar saldrios, o que também nao esta correcto. A minha pergunta é
se, de facto, nés vamos aceitar isto sem o pOr minimamente em causa?
Como o Prof. Adriano Moreira referiu varias vezes, a educagdo ¢ uma
despesa de soberania, mas se comeca a ser posta em causa, se calhar nao
¢ tanto uma despesa de soberania ¢ quase um privilégio e aqueles que
acedem ao ensino superior sdo cada vez mais os privilegiados.

Esta semana também foi noticia, e eu acho que ndo deixa de ser
preocupante, que quem acede a alguns cursos de ensino superior sdo
alunos com explicacdes, 0 que representa que o sistema de ensino nao
desenvolve as competéncias necessarias para que os estudantes possam
frequentar uma formacao superior. S3o apenas algumas consideragdes,
porque nos ndo nos podemos resignar e aceitar, sem pdr minimamente
em causa, que ndo ha outra forma de dotar os cidadaos de formacao
superior que ndo seja a de olhar para a educacdo quase como um
privilégio. E uma preocupagdo que eu queria deixar.

Cristina Robalo Cordeiro — Agora ¢ que a coisa se tornou dificil,
nao €? Até agora foi facil. Quando eu digo que agora ¢ que vamos
comegar e que esta tudo por fazer, de certa maneira, ndo ¢ no sentido que
diz aqui o Ivo de que houve um grande atraso e agora ¢ que vamos
comecar. Nao € isso que eu quero dizer. O que eu quero dizer ¢ que nos
durante estes anos de reflexdo, de trabalho, de reorganizagdo curricular e
de repensar as nossas universidades, as nossas estruturas, estivemos a
partir pedra, se assim me posso exprimir e peco desculpa pela
trivialidade.
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Estivemos a tratar de problemas concretos, interessantes, mas a
debater-nos com dificuldades. A partir de agora, cridmos uma base.
Temos uma base a partir da qual € possivel comecar a fazer coisas
importantes. E possivel, a partir de agora, ter projectos, projectos
nacionais mas também projectos internacionais. E possivel, por exemplo,
tratar da interdisciplinaridade, dos novos arranjos de saberes. Estdo
criadas as condi¢des para projectos inovadores, para projectos europeus,
para trabalho em rede, por isso eu digo que agora € que nds vamos
comecar, com uma base diferente, conscientes naturalmente das
limitacdes, das dificuldades, mas também do potencial, porque hd muito
potencial nas nossas universidades, nas nossas escolas em geral, nas
nossas instituigoes.

E ha muito entusiasmo, ¢ preciso ¢ suscita-lo; ¢ preciso acorda-lo e
vivifica-lo, tanto por parte dos nossos professores como dos nossos
estudantes. Os nossos estudantes acompanham-nos, tenho aqui alguns na
sala que estiveram comigo nalguns projectos, que se entusiasmam e
trabalham a par connosco, de uma forma muitissimo proveitosa para as
nossas institui¢des. E ai que eu quero chegar quando digo que vamos
comecar, agora € que nds vamos comecgar.

Jodo Martins (Aluno) — Sou estudante na Universidade de Coimbra,
também sou dirigente estudantil da Federagdo Académica de Coimbra e
ndo queria deixar de fazer uma reflexdo sobre o que aqui foi dito
anteriormente, mas primeiro quero fazer um paréntesis em relacdo a
questao do bem publico ou do bem privado.

Segundo a tal teoria econdmica, a verdadeira questao ¢ se o ensino
superior ndo deveria ser considerado um bem de mérito, devido ao
proveito que o Estado tira das qualificagdes dos seus licenciados, cada
vez com mais qualificagdes de exceléncia, que este Processo de Bolonha
¢ tentado a produzir.

Alteragdes estruturais dos cursos. H4 muito que havia essa
necessidade, mas a pergunta essencial ¢ saber se serd o Processo de
Bolonha a resposta certa para essa necessidade de alteracdo estrutural? Se
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calhar €, se calhar ndo é. Nao deixam de existir alguns problemas e estou
a lembrar-me daquelas premissas necessarias: o acompanhamento dos
professores aos estudantes, o compromisso dos estudantes em avaliagdes
continuas, o estudo didrio, toda a exigéncia enorme que foi feita aos
estudantes sem haver uma moeda de troca. E quando falo de moeda de
troca, falo da preparacio pedagogica dos professores. E realmente necessario
que se mude a estrutura dos cursos, se mude a maneira de ensinar, mas se
os professores ndo mudarem a sua postura nas aulas, na leccionagdo das suas
aulas e no modelo que seguem, muda a avaliagdo, mas nao muda o
ensino, ¢ complicado!

Outra coisa que nao se sabe bem onde anda ¢ o ensino tutorial.
O modelo de mesa redonda tdo usado em Oxford e em Cambridge nao
veio para ca. Vieram algumas coisas, veio a avaliagdo, mais uma vez,
mas o ensino nao veio. O reconhecimento de projectos extra-curriculares
esta para vir. Como ¢ que vai ser feito? Ha muitas questdes a volta disso.
Acho que ¢ uma questdo importante que também deve ser tida em conta.

E o grande pilar de Bolonha que sdao os ECTS. Parece-me que
comeca a haver um certo sentimento de ineficiéncia, tal como o colega
Ivo Santos disse, acaba por ser uma divisdo e uma subdivisao dos ECTS
necessarios para acabar uma licenciatura, mas na pratica ndo sao
aplicados. Portanto, uma cadeira que ocupa um estudante dez horas a
estudar pode valer tanto como outra que ocupa dois ou trés dias, ou
quatro ou cinco, ou um més. Mais uma vez, mudou-se o modelo e ndo se
mudou a forma de ensino. Nao houve essa preocupacdo... Se calhar
houve, mas ndo houve uma absor¢ao por parte do corpo docente para
essa necessidade de adequacao dos ECTS.

O sucesso escolar também ¢é importante. E uma das grandes
bandeiras do Processo de Bolonha, mas ndo me parece que, a partida,
esteja a ter muitos resultados. Nas questoes da mobilidade — Coimbra,
por acaso, até ¢ um bom exemplo —, existem ainda varios problemas,
tanto a nivel nacional como a nivel internacional. Nao falo s6 na
mobilidade interna entre universidades, falo também na necessidade de
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adequacdo e adaptacdo das diferentes maneiras de acesso ao ensino
superior, por exemplo, a dificuldade que é para um estudante europeu
entrar no ensino superior em Portugal, se tentar entrar pela mesma via
dos estudantes do secundario.

Para terminar: quanto a premissa de que Bolonha ¢ uma oportunidade,
a questdo verdadeira aqui € se estamos a aproveita-la? Acho que € essa a
questao.

Arsélio Pato de Carvalho (CNE) — Quero apenas acrescentar uma
coisa que ja tera sido dita de alguma maneira, mas que ¢ sempre muito
pouco discutida, que € a aplicagdo da pratica de ensino que estd implicita
no Processo de Bolonha. Nos precisamos de muitos mais docentes e de
docentes jovens que sejam capazes de interiorizar este processo de
ensino.

E muito dificil mudar a arquitectura do pensamento das pessoas
que ja estdo na universidade ha muitos anos para se adaptarem a este
ensino. Temos dentro da universidade essas pessoas, que poderiam
contribuir muito e tém sido bastante negligenciadas, que sdo os nossos
bolseiros. Temos milhares de bolseiros, eles proprios beneficiariam
muito se fossem envolvidos neste tipo de ensino e a universidade tem
aqui um potencial enorme que geralmente ignora e ndo aproveita.
O nimero de docentes que € necessario para um processo destes ¢ muito
maior, o tipo de ensino ¢ muito diferente e nunca vejo serem abordadas
estas questoes.

Finalmente, outra questdo. A Europa preocupa-se muito em
competir com as universidades americanas ou esta muito preocupada
com isso. Eu tenho duvidas que quando um americano olha para este
esquema que nds estamos aqui a implementar, primeiro, o perceba, ou se
o percebe ache que ndo faz sentido nenhum. Desculpem o meu a vontade,
mas tenho a impressdao que nos temos um problema muito grande, que ¢
o de melhorar o nosso ensino, mas temos ¢ que ir as coisas concretas,
muito mais praticas, reais, que existem nas nossas universidades.
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Jodo Vasconcelos Costa — Duas observagdes muito curtas sobre o
que foi dito aqui. Em primeiro lugar, a questdo do financiamento. Claro
que ¢ relevante, porque nés sabemos todos que sem ovos nao se fazem
omeletas, mas principalmente, como acabou de dizer o Prof. Pato de
Carvalho, Bolonha ¢ caro.

Fala-se muito na “agenda oculta” da Sorbonne, como tendo
significado que os ministros queriam economizar, entdo eu digo que
esses ministros tiveram muito pouca capacidade de previsao porque, hoje
em dia, ¢ Obvio que os pressupostos do paradigma de Bolonha sdo os
maiores argumentos para o aumento do financiamento, principalmente ao
nivel do recrutamento de pessoal.

Ha trés nimeros que gostaria de dar e que sdo extremamente
significativos. Nos falamos de Harvard, Cambridge, Oxford..., muitas
vezes como uma espécie de mito, divino quase. Mas ha aspectos muito
precisos, por exemplo, a relacao global entre alunos e professores em Harvard
¢ de 1,8, logo ha 1,8 vezes s6 mais alunos do que professores; em Cambridge
¢ um bocadinho mais, 2,6; em Portugal ¢ de 15,7! Portanto, ndo ¢ preciso
dizer mais nada, nem falar em universidades de exceléncia em Portugal,
enquanto nao se resolverem coisas deste tipo.

Segunda nota, sobre a questdo do publico e do privado. O interesse
para o Estado, para todos nos, para o Pais, na qualificacdo ¢ grande.
E ndo ha interesse para o proprio, para o estudante? Ainda antes de
Bolonha, o estudo que a London School of Economics fez para o célebre
relatério Dearing mostrava que, em geral e em média, o retorno publico
de um licenciado ¢ de 6%, ao passo que o retorno privado, aquilo que ele
vai beneficiar em compara¢do com quem ndo teve acesso ao ensino
superior ¢ de 11 a 14%.

Luis Vicente Ferreira — Resta-me agradecer aos senhores
palestrantes o terem podido estar aqui connosco.
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