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1. INTRODUCAO

No discurso de abertura da Conferéncia Mundial sobre Educagio
Superior, no dia 5 de Outubro de 1998, Frederico Mayor, entdo director-
geral da UNESCO, referiu que o sector universitario do século XXI sera
responsavel pela formagfio de cidaddos que saibam fazer o melhor uso
possivel da sua liberdade. Esta liberdade refere-se a chegada de uma
genuina democracia, que s6 podera acontecer com o auxilio do ensino
superior.

As instituigSes de ensino superior e em particular, a universidade,
confrontam-se, hoje, com um grande numero de questdes que exigem
respostas inovadoras e mudangas substanciais nos modelos académicos
tradicionais. Segundo Santiago (2000: 179), de entre esses problemas,
alguns colocam desafios profundos a estratégia e organizagdo das
actividades destas instituigdes, a saber: a dificuldade em responder as
expectativas dos diferentes grupos sociais a propésito das fung¢des do
ensino superior; as alteragdes nos esquemas de financiamento (Amaral,
1995; Thys-Clement, 1998); o aumento e a diversidade da populagdo
estudantil (Santiago, 1997; Goedegebuure & Meek, 1998); a dindmica do
desenvolvimento do conhecimento cientifico que induz uma maior
especializagdo disciplinar (Clark, 1983, 1996; Lorange, 1996) e a
consequente fragmentagdio organizacional, que acarreta desafios
suplementares de gestdo e de organizagdo; a cultura académica fundada
na tradi¢do da disciplina base (Lorange, 1996), na formalizagfo excessiva
das estruturas e na insularidade, excessivamente centradas nelas proprias
(Smith, 1996) e bastante avessas a mudangas e aberturas ao exterior; os
obstaculos a comunicagdo interna; a falta de estratégias e de instrumentos
de avaliagdo das actividades que permita a monitorizagdo de processos € a
analise sistematica do impacto das decisdes; a gestdo do paradoxo da
necessidade de autonomia profissional dos actores académicos para
atingir a eficacia (Mintzeberg, 1994; Conceig¢do, Durdo, Heitor et al.,
1998) versus o principio da sua responsabilizagfio face as expectativas da
sociedade, a qual pressupde uma maior formalizagdo de normas para o
controlo dos seus desempenhos (in Santiago, 2000: 179)', escassez de
emprego e as novas configura¢des do trabalho.

Para além das mudangas referidas e da necessidade de se encontrarem
respostas eficazes em tempo Uutil, podemos ainda identificar desafios
contemporaneos colocados a universidade decorrentes do Processo de
Bolonha e da sociedade da informag¢do e do conhecimento, que
passaremos a explicitar.
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2. OS DESAFIOS A UNIVERSIDADE DECORRENTES DO
PROCESSO DE BOLONHA

Grande parte das discussdes que actualmente se realizam em torno do
ensino superior referem o Processo de Bolonha. Mas de que trata o
Processo de Bolonha?

O Processo de criagio da Area Europeia do Ensino Superior é
vulgarmente conhecido por Processo de Bolonha e tem como base uma
Declaragéo assinada pelos Ministros responsaveis pelo ensino superior de
28 paises europeus (Alemanha, Austria, Bélgica, Bulgaria, Dinamarca,
Espanha, Eslovaquia, Eslovénia, Finldndia, Franga, Grécia, Hungria,
Islandia, Irlanda, Italia, Letonia, Litudnia, Luxemburgo, Malta, Paises
Baixos, Noruega, Poldnia, Portugal, Reino Unido, Roménia, Republica
Checa, Suécia, Suiga) a 19 de Junho de 1999, na sequéncia da assinatura
da Declarag@o da Sorbonne, em Maio de 1998, por um niimero limitado
de paisesz.

Uma declaragdo que, na primeira conferéncia de acompanhamento,
que teve lugar em Praga a 19 de Maio de 2001, foi aumentado o numero
de objectivos e reafirmado o compromisso em estabelecer a Area
Europeia de Ensino Superior até¢ 2010. A 19 de Setembro de 2003, os
Ministros responsaveis pelo Ensino Superior de 33 paises Europeus
encontraram-se em Berlim para rever o progresso alcangado e estabelecer
prioridades e novos objectivos para os proximos anos, com vista a
acelerar a construgio da Area Europeia de Ensino Superior, passou-se a
falar do Processo de Bolonha, estreitamente associado ao
desenvolvimento de uma economia baseada no conhecimento.

A Declaragdo assinada em Bolonha, intitulada The European Higher
Education Area, conhecida simplesmente como Declaragdo de Bolonha,
tem como objectivo central essa construgdo >, possibilitando “um grande
salto qualitativo na cooperagdo entre os diversos sistemas nacionais do
ensino superior, originando um processo dindmico que tem vindo a actuar
como catalisador quer de reformas nacionais que se encontravam ja em
curso em 1999, por exemplo, na Alemanha, Franca e Italia, quer de
reformas entretanto iniciadas na maioria dos restantes paises signatarios”
(Simio, Santos & Costa, 2002: 245)*.

Partindo dos objectivos gerais de mobilidade®, de empregabilidade®
dos diplomados e de competitividade dos sistemas europeus de ensino
superior, esta declaragdo define seis objectivos especificos, entre os quais
se contam a inteligibilidade e comparabilidade dos graus conferidos nos
sistemas europeus de ensino superior. Além disso, avanga para a
estruturagdo dos graus académicos em dois ciclos, de graduagéo e pos-
graduac@o, sendo que o acesso ao segundo ciclo pressupde completar um
ciclo com a duragdo minima de trés anos.
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Bolonha generaliza assim duas novas concepgdes educativas de
grande importancia: a primeira refere-se a estrutura dos cursos, que
devera ser concebida na perspectiva daquele que aprende e ndo daquele
que ensina; a segunda € de que a formagdo inicial devera conferir ao
estudante uma capacidade progressiva de ingresso no mundo do trabalho
(Aratijo, 2002)’.

O primeiro aspecto traduz uma mudanga de paradigma de
ensino/aprendizagem: o enfoque desloca-se do ensino para a
aprendizagem; a contabilizagdo das horas necessarias a obtengdo de um
grau académico ndo terd mais em conta a prestagdo da docéncia, mas sim
o esforgco de aprendizagem despendido pelo discente. E € sujeita a um
limite/semestre igual para todos os estudantes, independente da
licenciatura que frequentam. Na prética, tal significa que cabera também
ao docente o papel de orientador de estudo/tutor e que o estudante
dedicara grande parte do seu tempo, por exemplo, na biblioteca, a estudar
(Aratjo, 2002).

O segundo incentiva o estudante a construir o seu percurso de
formac#o, intercalando formagdo académica e formagdio em exercicio.
Preconiza-se que apds o primeiro ciclo (que devera ser tdo curto quanto
possivel e concebido por forma a que confira um certo grau de
competéncia profissional), o jovem possa confrontar-se com as ofertas do
mundo do trabalho e optar por uma via profissional. Neste contexto, mais
tarde ou mais cedo se justificara o regresso a formagdo académica e a
opgdo por uma poés-graduagdo pertinente. Isto ndo exclui que outros
jovens optem por uma formagiio continuada, objectivada no
doutoramento e perspectivada para actuagdio nas esferas académica e
cientifica (Araiijo, 2002)®.

Especificamos de seguida algumas caracteristicas essenciais deste
“projecto” que € a Declaragdo de Bolonha.

A sua pega central é o “quadro comum de referéncia para
qualificagbes™ que deve ser esclarecido (Haug, 2001). Em primeiro lugar,
deve salientar-se que ndo se trata de um instrumento de uniformizagéo
dos curriculos’, das instituigdes ou dos diplomas. Em segundo lugar,
refere-se a “qualificagbes”, ndo a “graus”; a Declaragéio tem uma forte
tendéncia para o emprego e para a dimensdo do mercado de trabalho,
mais do que para os aspectos mais “académicos”. Por outro lado, o
quadro reporta-se a todas as qualificagdes do ensino superior, incluindo
universidades, colleges/politécnicos e a aprendizagem ao longo da vida.
Além disso, refere-se a “qualifica¢bes”, ndo a instituigdes: o que importa
ndo é onde uma qualificagdo foi adquirida, mas que aptidées e que
competéncias ela garante.
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No que diz respeito a situagdo portuguesa, o sistema de ensino
superior prevé a existéncia de dois niveis distintos de graduagdo:
bacharelato e licenciatura. «O Conselho Nacional de Educagio aprovou,
em 1993 e 1995, pareceres que apontam para o desaparecimento destes
graus, substituindo-os por um “Diploma de Estudos Superiores”, o que
significa que a discuss&o sobre os graus de ensino superior hoje suscitada
pela avaliagdo das implicagbes a nivel nacional, pela Declaragdo de
Bolonha, ndo é nova e €, de facto, ressuscitada num novo contexto»
(Revista do SNESup, 2002).

Também o Parecer Geral da Universidade Catolica Portuguesa sobre a
Declaragdo de Bolonha refere que o principal problema que se coloca em
Portugal é o da redugdo do niamero de graus, de quatro para trés. “Apesar
do grau que tradicionalmente se identificou com os objectivos de uma
formagdo curta para mais rapido ingresso no mercado de trabalho ser o de
bacharelato, contudo, foi o de licenciatura que vingou, na cultura
universitaria portuguesa” (s.d., ponto II), como aquele que confere um
estatuto socialmente reconhecido. Assim, a sugestdo recai sobre a
elimina¢do do bacharelato e a adop¢do da licenciatura como primeiro
grau do sistema de ensino superior, entendendo a licenciatura de forma
ndo especializada, deixando as especializagGes para as pos-graduagdes.

De acordo com o mesmo parecer, “a duragdo da formaggo inicial para
este primeiro ciclo ndo pode deixar de atender ao nivel que os estudantes
trazem do secundario. E n3o deve visar apenas a formagdo profissional,
mas também a formag#o cultural dos estudantes” (s.d., ponto )"

Pelo exposto, a Declaragdo de Bolonha exige, a nivel da organizagéo
pedagogica, que os percursos escolares se tornem mais flexiveis; o ensino
deve deixar de ser predominantemente magistral para os discentes, cada
vez mais heterogéneos, valorizando, ndo sé os conteidos cognitivos de
cada disciplina, mas, igualmente, as capacidades e competéncias
transversais (como o desenvolvimento do raciocinio critico, a capacidade
para tomar decisdes e resolver problemas, capacidades de comunicagéo,
de lideranga, de inovagdo, de trabalho em equipa, de promogdo e
adaptagdo a mudanga, entre outros aspectos); desta forma, as
metodologias de ensino/aprendizagem deverfo ser modificadas e
diversificadas.

E de referir, neste sentido, as consequéncias da introdugdo de um
sistema de créditos do tipo ECTS (European Credit Transfer System).
Embora ja exista em Portugal um sistema de créditos, apesar de ndo estar
generalizado a todos os subsistemas, instituigdes e cursos, que mede as
componentes do ensino presencial - aulas teéricas, teodrico-praticas,
praticas, laboratoriais, seminarios -, “reflectindo a légica de um ensino
disciplinar baseado essencialmente numa transmissdo de conhecimentos
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em que o estudante € sujeito relativamente passivo. O sistema de ECTS
introduz um novo paradigma da organizagdo do ensino, centrado no
estudante e nos objectivos da formagdo''. Ao medir o esforgo (a «carga
total de trabalho») do estudante, coloca o enfoque na aprendizagem,
centra a formagdo no estudante, como sujeito activo no processo de
aprendizagem, e orienta a formagdo para objectivos predefinidos. A sua
aplicacdo pressupde, pois, uma definicdo prévia dos saberes a serem
adquiridos — os conhecimentos gerais e especificos e as competéncias,
atitudes e valores” (Simdo, Santos & Costa, 2002: 257-258).

3. OS DESAFIOS PERANTE A SOCIEDADE DA INFORMAGCAO E
DO CONHECIMENTO

Comegamos por partilhar com o Relatorio para a UNESCO os quatro
pilares do conhecimento ao longo de toda a vida e de que, em especial, a
educagio se deve ocupar, constituindo as aprendizagens fundamentais:
“aprender a conhecer, isto é adquirir os instrumentos da compreensio;
aprender a fazer, para poder agir sobre 0 meio envolvente; aprender a
viver juntos, a fim de participar e cooperar com os outros em todas as
actividades humanas; finalmente aprender a ser, via essencial que integra
as trés precedentes” (Delors, 31999: 77).

Tédo importante quanto esta afirmagdo de principio, € aquela que
considera que o ensino formal se vem orientando essencialmente para o
“aprender a conhecer” e, em menor escala, para o “aprender a fazer”. E
também de realgar a preocupagdo da comissdo para que cada um dos
quatro pilares do conhecimento deva ser “objecto de atengdo igual por
parte do ensino estruturado, a fim de que a educagéo aparega como uma
experiéncia global a levar a cabo ao longo de toda uma vida, no plano
cognitivo e pratico, para o individuo enquanto pessoa e membro da
sociedade” (Delors, °1999: 78).

E ainda explicita a recomendagio da OCDE a este respeito: “Numa
altura em que os sistemas educativos formais tendem a privilegiar o
acesso ao conhecimento, em detrimento de outras formas de
aprendizagem, importa conceber a educagio como um todo. Esta
perspectiva deve, de futuro, inspirar € orientar as reformas educativas,
tanto a nivel da elaboragdo de ?rogramas como da defini¢do de novas
politicas pedagogicas” (Delors, °1999: 88). Posto isto, fica claro que se
torna urgente preparar os agentes educativos para esta mudanga do
conceito abrangente de educagdo, dos seus principios e das suas
finalidades. Na actualidade, constatamos uma transformagéo da sociedade
para a economia do conhecimento com base no dominio de competéncias
muito ligadas ao investimento na tecnologia. Por exemplo, em 1995, foi
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divulgado o relatorio do Grupo de Trabalho da Educagdo da Furopean
Round Table (ERT), no qual se expressavam as grandes preocupagdes
sociais, € se esbogavam algumas perspectivas para acompanhar os
grandes blocos econémicos (nomeadamente o Japdo e os Estados
Unidos).

No quadro sintese que a seguir se apresenta, podemos constatar ao
nivel do discurso, que os documentos em observagdo propdem um
conjunto de vocébulos que tipificam as diferengas das duas sociedades: a

que temos e a que teremos.

Quadro 1: Diferengas entre “duas sociedades”

O que se valoriza na sociedade
anterior

O que se valoriza na sociedade do
conhecimento

Saberes

Fixacdo
Regulamentagio
Culturas hegemonicas
Adaptagio
Hierarquizagfio
Diploma/qualificagdo
Exclusdo

Tradigdo

Competéncias
Mobilidade/circulagio
Concorréncia
Globalizaggo
Transformagdo
Responsabilizagdo
Competéncia pessoal
Integracéo
Redefini¢do de valores

A mudanga urgente dos sistemas educativos na Europa foi
exemplarmente exigida, na cimeira da ERT, pelos industriais que se
interrogavam sobre as adaptagbes globais fundamentais a introduzir
nesses sistemas de modo a fazer-se face aos desafios econémicos e
sociais mundiais.

As mudangas que afectam a sociedade em geral e a escola em
particular conduzem a Europa a definigdo de politicas e respectivas
estratégias no sentido de uma adaptagdo a uma nova realidade e a uma
nova concepgio de conhecimento'?, trata-se, no fundo, da transigéo para a
sociedade do futuro.

O desenvolvimento profissional dos docentes encontra-se actualmente
muito associado & pesquisa, tratamento de informagdo e alargamento de
fontes de informagfo, o que, ha alguns anos atras, era impensavel. Sem
menosprezar outras estratégias, é-lhes permitido utilizar metodologias
activas em sala de aula, co-responsabilizar os alunos mais ou menos pelo
seu percurso de aprendizagem, diversificar estratégias, individualizar
actividades de ensino/aprendizagem e recorrer a novas formas de
motivagdo para a aprendizagem. Realmente, desde 1994, a World Wide
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Web e os recursos relacionados com a Internet (e.g., e-mail, chat, grupos
de discussdo) tém se transformado gradualmente num componente
importante da pedagogia do ensino superior dando origem a diversas
investigagdes neste &mbito (e.g., Schutte, 2002).

4. QUE DESAFIOS PARA O ENSINO E A APRENDIZAGEM?

E de destacar a necessaria adaptagio da organizagdo das instituigdes
de ensino superior aos percursos de aprendizagem e de formagdo dos
estudantes que correspondem cada vez menos ao perfil tradicional de
discente universitario. A referéncia ao paradigma da aprendizagem ao
longo da vida tera consequéncias variadas e nomeadamente: a) no
reconhecimento, a chegada, de formagdes e competéncias dos estudantes;
b) na organizagdo espacio-temporal das formagdes; ¢) na comparabilidade
das qualificagbes e mobilidade de discentes; d) na avaliagdo da
«quantidade e qualidade» das aprendizagens realizadas; €) ndo menos
relevante na empregabilidade dos diplomados (Pinto, 2003) .

Todas estas alteragdes tém assim implicagdes nas praticas de ensino e
no processo de aprendizagem, que por sua vez deverdo tornar-se mais
activas, cooperativas e participativas e que facilitem a aquisi¢do das
competéncias ja mencionadas.

O ensino na universidade constitui neste sentido, um processo de
busca, de construgdo cientifica e de critica ao conhecimento produzido.
Corroborando as ideias de Pimenta e Anastasiou (2002: 164-165),
algumas contribui¢des/caracteristicas ser-lhe-do exigidas:

1. Proporcionar o dominio de um conjunto de conhecimentos,
métodos e técnicas cientificos, que assegurem o dominio
cientifico e profissional do campo especifico, cujo ensino
deve ser feito de forma critica;

2. Conduzir a uma progressiva autonomia do aluno na busca de
conhecimentos; _

3. Considerar o processo de ensinar/aprender como actividade
integrada a investigag&o;

4. Desenvolver a capacidade de reflexdo;

S. Complementar a transmisséo de conteidos com um processo
de investigagdo do conhecimento;

6. Integrar, vertical e horizontalmente, a actividade de
investigagdo a actividade de ensinar do docente, o que supde
um trabalho em equipa;

7. Criar e recriar situagdes de aprendizagem;
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e

Valorizar a avaliagio diagndstica; .

9. Conhecer o universo cultural e de conhecimentos dos alunos
e desenvolver, com base nele, processos de ensino e
aprendizagem interactivos e participativos.

Estas atribui¢des do ensinar e do aprender na universidade exigem
uma ac¢do docente diversa da tradicionalmente praticada. Na docéncia, o
docente universitario necessitara de actuar como profissional reflexivo,
critico e competente no dmbito de sua(s) disciplina(s), além de estar
capacitado a exercer a docéncia e empreender actividades de
investigagdo. Neste sentido, torna-se fundamental a sua preparagdo numa
area por vezes descurada — a pedagogia.

5. CONCLUSAO

Parece ndo existirem duvidas de que os proximos anos serfo anos de
decisdes importantes para as institui¢gdes do ensino superior. Neste artigo,
foram apresentados alguns dos desafios que se colocam, actualmente, a
Universidade, de onde € possivel concluir que perante as dificuldades de
expansdo e financiamento do sistema de ensino superior, a redugdo do
numero de alunos, as transformagdes inerentes ao Processo de Bolonha e
a sociedade da informagdo e do conhecimento, a necessidade de novas
formagdes baseadas na aquisi¢do de competéncias e aptiddes e da
aprendizagem ao longo da vida, deverdo existir naturalmente mudangas.
A duavida podera residir na sua profundidade e no seu alcance. '
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Notas

' A gestio do impacto destes problemas parece ser cada vez mais da

responsabilidade das proprias instituigdes do ensino superior. Tal como refere
Santiago (2000: 179), “a substitui¢do de esquemas de regula¢do externa acentuada
(controlo governamental) por esquemas de auto-regulagdo institucional (autonomia
das Institui¢des de Ensino Superior - IES) mais orientada para as expectativas sociais
pressupde, de facto, uma responsabilizagdo progressiva e mais clara das IES em dois
dominios: i) monitorizagdo e avaliagdo das actividades e resultados; ii) construgdo de
dispositivos e desenvolvimentos de acgdes que sustentem as condigdes de
desempenho e as mudangas necessarias. Com efeito, os critérios implicitos de
qualidade, baseados numa auto-regulagdo implicita dos profissionais, vdo sendo
progressivamente substituidos por critérios explicitos a partir da confrontagdo de
processos e resultados com as expectativas e representagdes sobre as fungdes e papéis
das IES.”

2 Esta declaragdo, assinada pelos ministros da Educagdo da Alemanha, Franga,
Italia e Reino Unido, tinha como principal motivagdo as reformas que estavam a ser
introduzidas nos trés primeiros paises referenciados. “Essas reformas eram dirigidas a
resolu¢do de problemas associados a uma organizagdo anquilosada dos respectivos
sistemas do ensino superior, com formagdes iniciais longas, sem pontos intermédios
de certificagdo, com uma diversificagdo de formagdes insuficiente face ao universo
alargado de estudantes e, consequentemente, com taxas de repeticdo e abandono
muito elevadas, provocando grandes desperdicios e frustragdes nos estudantes e nas
institui¢des. Os signatarios da Declaragdo de Sorbonne, ao trazerem estas questdes
para a dimensdo europeia, procuravam um respaldo externo para as reformas dificeis
que pretendiam implementar nos seus paises” (Simao, Santos & Costa, 2002: 245).

3 Esta declaragdo, para além de sublinhar o papel fundamental das universidades
no desenvolvimento das dimensdes culturais europeias, acentua a criagdo do espago
europeu do ensino superior como a chave para promover a mobilidade e a
empregabilidade dos cidadéos. De referir que o conceito de harmonizagéo de cursos,
inscrito na Declaragdo de Sorbonne, € substituido pelo de convergéncia curricular na
Declaragdo de Bolonha.

* A estes aspectos acresce a organizagio bienal de cimeiras ministeriais para
acompanhamento e reorientagdo politica. Assim, teve ja lugar a Cimeira de Praga, em
Maio de 2001, onde o numero de paises aderentes aumentou para 33, a Cimeira de
Berlim, em 19 de Setembro de 2003, onde os Ministros decidiram aceitar os pedidos
de adesdo da Albania, Andorra, Bosnia e Herzegovina, Santa Sé, Russia, Servia e
Montenegro, Former Yuguslavn Republic of Macedonia, ampliando o Processo para
40 paises Europeus. A Cimeira de Bergen, na Noruega, teve lugar nos dias 19 ¢ 20 de
Maio de 2005, onde foram re-assumidas as posi¢oes anteriores, entre as quais, 0 prazo
de conclusdo do processo de transigdo para o novo modelo de formagdo (ano de 2010)
e a necessidade de fortalecer as universidades nos planos dos recursos e da qualidade.

5 A promogdo da mobilidade, ultrapassando obstaculos ao exercicio efectivo da
livre circulagdo, com particular atengdo para: a) os estudantes, acesso a oportunidades
de estudo e treino e servigos relacionados; b) os professores, investigadores e pessoal
administrativo, reconhecimentos e valorizagdo dos periodos passados num contexto
europeu fe investigagdo, ensino e treino, sem efeitos para os seus direitos de estatuto
profissional.
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® Como diz Pedro Lourtie, em nome do grupo de follow-up de Bolonha, no
relatério Furthering the Bologna Process (Praga, 2001), sobre a questdo central de
Bolonha da empregabilidade, e convergindo com as conclusdes do semindrio de
Helsinquia, “o desenvolvimento de competéncias, aptiddes e atitudes, tais como
aptides sociais, iniciativa, capacidade de resolugdo de problemas, capacidade de
aprendizagem, sdo parte essencial do processo educativo. Em virtude das rapidas
mudangas cientificas e tecnoldgicas, que induzem alteragdes sociais e organizacionais,
¢ cada vez mais dificil apontar o que serd no futuro relevante para o mercado de
trabalho ¢ para o emprego. Os unicos valores .seguros sdo uma educagdo cientifica
larga e solida, a capacidade de aplicar o conhecimento e de aprender ...”.

7 “No seio das sociedades modernas, as instituigdes do ensino superior devem
desenvolver-se como entidades auténomas que, de modo critico, produzem e
transmitem a cultura através da investigagdo, do ensino e da aprendizagem. A Magna
Carta de Bolonha aponta, assim, para que as universidades se abram cada vez mais as
necessidades do mundo contemporaneo com independéncia de todo o poder politico,
economico e ideolégico. Ao mesmo tempo, nas universidades e nos institutos
politécnicos, a actividade didactica deve ser indissociavel da investigagdo, muito
embora esta assuma caracteristicas diferentes numas e noutras. A liberdade de criagdo
cientifica continua a ser o principio fundamental por que se rege a vida das
universidades, pelo que os poderes publicos e os governos académicos devem garantir
e promover o respeito por esta exigéncia, associada a missdo institucional” (Siméo,
Santos & Costa, 2002: 43).

& Na Cimeira de Berlim, os Ministros, conscientes da necessidade de promover
vinculos mais estreitos entre a Area Europeia do Ensino Superior (AEES) e a Area
Europeia de Investigagdo (AEI) numa Europa de Conhecimento, bem como da
importéincia da investigagdo como parte integrante do ensino superior pela Europa,
consideraram necessario ir além do enfoque presente em dois ciclos principais de
Ensino Superior e incluir o doutoramento como o terceiro ciclo no Processo de
Bolonha. Enfatizaram, assim, a importdncia da investigagdo, do treino em
investiga¢do e da promogdo da interdisciplinaridade na manuten¢do e melhoria da
qualidade do ensino superior e, genericamente, no aumento da competitividade do
ensino superior Europeu. Os Ministros apelaram para o aumento da mobilidade ao
nivel do doutoramento e pds-doutoramento e incentivaram as respectivas instituigdes
para aumentarem a sua cooperagdo em estudos para doutoramento e no treino de
jovens investigadores.

® Os curriculos devem ser construidos tendo em vista a articulagdo das varias
disciplinas que o constituem e a sua pertinéncia no actual contexto profissional.

1 No ano lectivo de 2006/2007, os cursos ministrados na Universidade Catélica
j4 estardo organizados de acordo com as recomendagdes do Processo de Bolonha.

10 sistema de créditos ECTS, que tem vindo a ser introduzido em diversos
paises europeus, parte assim de um novo paradigma de aprendizagem, medindo a
«carga de trabalho» do estudante definida em termos dos objectivos da aprendizagem
— a aquisi¢do de conhecimentos e competéncias. O estudante é, assim, retirado da
periferia do processo educativo para passar a ser o centro do processo de
aprendizagem, o que € mais consentdneo com o caracter policéntrico que deve
caracterizar a instituigdo do ensino superior. O numero de créditos ECTS
correspondente a um ano curricular é sempre de 60 créditos, independente da forma
como o ensino estd organizado (com mais ou menos aulas presenciais e com maior ou
menor integrac¢do horizontal do curriculo) (Simdo, Santos & Costa, 2002: 164-165).
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12 De acordo com Castro (*2000: 166-167), as transformagdes aceleraram-se
com a segunda revolugdo industrial, que implicou um conjunto de inovagdes
tecnologicas tornando possivel a transi¢do de uma economia baseada no artesanato a
manufactura, criando as condi¢des para uma economia moderna. Uma das maiores
transformagdes ocorreu no campo das organizagdes e de sua gestdo. O surgimento da
Organizagao Cientifica do Trabalho e, mais tarde, o principio da linha de montagem,
bem como as ideias de Fayol constituiram-se em movimentos que revolucionaram as
organizagdes e influenciaram de modo definitivo o pensamento gerencial.
Particularmente, a Administragdo Cientifica foi uma resposta a necessidade de
técnicas que visassem reduzir os niveis de desperdicio da industria da época,
ocasionados por actos errados e ineficientes.

Porém, enquanto este modelo permanecia intocavel nas organizagdes,
paralelamente a sociedade comegava a ingressar em novos ciclos de inovagio
tecnoldgica, comércio internacional intenso, restrigdes energéticas e mudangas
radicais nos habitos e exigéncias dos consumidores, que definiram um quadro de
profunda turbuléncia para as organizagdes.

A emergéncia de um novo paradigma organizacional &, assim, fruto de uma
nova ordem mundial em gestagdo, que inclui inovagdes tecnoldgicas, novas
dimensdes geopoliticas e a construgdo de grandes superficies comerciais, que tendem
a favorecer os paises membros no crescimento econdémico e na competitividade
internacional.

Neste contexto, a velha organizagdo piramidal, formalista e rigida mostra as
suas debilidades. A flexibilidade passa a ser uma caracteristica da organizagdo
competitiva. Resumidamente, e segundo ainda J. M. Castro (32000), as tendéncias do
contexto mundial sdo: a globaliza¢éo da economia e novos padrdes de competigio; os
efeitos da tecnologia sobre a competitividade; os efeitos da tecnologia sobre o
emprego; o aumento da participagdo dos servigos na economia.

Estas tendéncias estdo a provocar uma série de impactos nas organizagoes,
nomeadamente sobre as estratégias, as estruturas e sobre o perfil do gestor. Assim, é
possivel afirmar que as organizagdes actuais tendem a inclinar-se para modelos mais
flexiveis que possibilitem continuas readaptagdes dos seus recursos humanos,
tecnoldgicos e financeiros. Somente uma organizagdo aberta, inovadora e adaptativa
permitira melhorias continuas na qualidade final dos produtos, aumento na satisfagdo
dos seus publicos diversos (clientes, accionistas, funciondrios, fornecedores) e,
consequentemente, maior produtividade e competitividade.

Considerando que as instituiges do ensino superior procuram estar, de
alguma forma, a frente dessas mudangas, principalmente no que concerne a produgéo
e transmissdo desse conhecimento e diante da responsabilidade na transformagdo da
sociedade através da educagdo, € preciso, neste momento, reflectir como podera ser o
seu processo de auto transformagédo diante do cenario que se afigura.

13 Trata-se de um outro desafio colocado pela sociedade do conhecimento — a
formagdo ao longo da vida, que se traduz no acolhimento de novos “publicos” com
necessidade de novas formagdes. Segundo Correia (2001: 1), “as Universidades, na
Economia do Conhecimento, estdo num processo de redefinir a sua miss@o e fungdes,
os seus modelos de poder, de organizagio e de gestéo, a natureza das suas actividades
e as praticas utilizadas”.
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