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|. Os paradoxos de Bolonha: "Moeda Unica" sem "Bano Central"

O Processo de Bolonha tem-nos dado, a todos, rnmaibalho e algumas inquietacdes. Destas,
algumas ter-se-ao revelado excessivas, outrasigadas. Outras inquietagdes, que porventura se
justificam, n&o nos teréo atingido como deviamePame util propor a vossa consideracdo alguns
aspectos paradoxais do processo (PB).

Em primeiro lugar, queria, contudo, sublinhar cacger Unico do PB, se comparado com outras
iniciativas e "declaracfes", de que a Comissaopaiamnos tem gratificado com abundéancia. O PB
€ um processo "epidémico", largamente espontapés,geclaracdes que poderiam (lembremo-nos
do lamentavel destino da Estratégia de Lisboa, dbrmante bem mais ambiciosa e que se foi por
aguas de bacalhau, sem jogo de palavras), terquagsaa o registo das belas intencdes, que
abundam no inferno da Unido Europeia. Em vez diséo, s6 todos os paises membros se
apoderaram do PB, mas este contagiou mais unspaiges fora dela.

As instituicdes de Ensino Superior (ES) e 0s ga&rora uns ora outros, levaram o PB até ao
ponto de ndo-retorno que sabemos. A que estrat&iaslopcado respondeu, nomeadamente por
parte dos paises exteriores ao espaco da UE, énorm gue ndo desenvolvo aqui (penetragédo de
um mercado do ES através da adopcao de regras spatar. Mas este processo continha, desde o
inicio, contradi¢cdes e paradoxos que sé pouco egeel tornaram evidentes.

1. ECTS: uma "Moeda Unica Universitaria Europeia" (MVUUE)

Entre eles, retenho essencialmente o facto quassentar num sistema de "trocas e acumulagao de
creditos”, o PB consistiu, como tenho vindo a teetgrimir desde sempre, a criagdo de uma
"Moeda Unica Universitaria Europeia” (MUUE): umtsi®a de unidades de valor (e de conta),
destinado a criar e alimentar um espaco de tramasniercado). Ora, ndo pode existir "moeda
anica" (nem talvez "moeda”, 0s nossos colegas ecstas decidirdo), sem Banco Central (ou
entidade que detenha a autoridade para fixar pgetgos volume, valor facial, etc.). Com efeito,
0os ECTS s6 podem ser instrumento de trocas e medidalor (e até ser acumulaveis, como
reserva a utilizar em diferido...), se for fixadm gistema de "emisséo” da unidade meio de trocas,
aferindo o seu valor "facial" em funcéo de critérite valor "real" (ou oficial).



Desde o inicio, portanto, sabiamos que o sistemposi@ria comecar a funcionar a partir do

momento em que houvesse instancias de regulacéionas, num primeiro nivel se quisermos,

cuja funcdo essencial s6 pode ser a de "amortecgnbque externo e preparar o confronto com o
espaco "externo”. Espaco que deixa de ser ext&go,que o espaco de circulagdo da MUUE
comece a funcionar de modo autonomo (ou seja, dédretdade de aquisi¢cdo dos créditos a todos
0s estudantes e da sua utilizacdo a todos os deds)jte europeia.

O que sera ironico nesta analogia € que as agéma@snais de acreditacdo se encontrardo na
mesma situagdo que 0s bancos centrais de caddapaisa euro em relacdo ao BCE: ndo podem
decidir nem emissdo de moeda, nem valor fundameraal condicdes de circulacao, etc. Por isso
nos referimos as agéncias e sistemas nacionaeitacdo como simples "amortecedores” do
choque: eles ndo poderdo impor critérios de déinie acreditacdo que se afastem
significativamente dos das instancias centrais.

Por conseguinte, as aritméticas mais ou menossiatda quanto ao niumero de horas de trabalho
necessarias para validar um crédito, o namero tdéalhoras de trabalho validadas e por
consequéncia o numero de créditos por semestreanpascolar, por nivel de diploma, etc., essas
fantasias serdo "laminadas" pelo sistema de aagédit Se este ndo "acreditar”" no valor da unidade
de troca que emite uma dada instituicdo (ECTS)eguelheu a opg¢éo errada, formalmente
astuciosa, etc., ela podera ndo ser acreditada-$eotjue sdo as instituicbes que serédo, ou néo
acreditadas, ndo este ou aquele crédito).

O "paradoxo" que vale a pena reter &, pois, 0 gde @ abertura dos Espaco Europeu de Ensino
Superior (EEES, ou E3S) e a autonomia das uniaisg] por um lado, a instauracdo de sistemas
de medida do valor dos créditos que serdo cadane&xz rigorosos, sob pena de descredibilizacédo
nao so6 das instituicbes mas do conjunto do sistparautro.

2. Empregabilidade imediata: a "politecnicizacao" das Universidades

O segundo paradoxo diz respeito a relacao entrerfd dos cursos de formacéo universitaria
inicial (1°s ciclos) e a empregabilidade dos di@does. Se lermos os documentos da Comissao
Europeia, encontramos duas formulacdes clarasgdirie contraditérias.

A primeira formulacdo concerne ao perfil de "baladga" que devem possuir 0s primeiros ciclos.
Banda larga significa ndo especializacdo precdue subordinagdo a logicas de emprego imediato.
Esta exigéncia tem vindo (correctamente) a traekezimas denominacgdes consideradas admissiveis
para as licenciaturas universitarias (sem mencaesimgfiguem especialidades estreitas), o que
levou a supressdo de numerosas designacdes deidiceas que mencionavam, para além do
dominio disciplinar geral, especialidades ou apbes mais estreitas. Mais que um problema de
nomes, o que esta em causa (podemos lé-lo em almiad@s documentos da CE) é a definicdo do
tipo de competéncias que as licenciaturas (os posieiclos em geral) devem permitir adquirir,
desenvolver, etc., que assentam na compreensi@a dds pressupostos e dos conceitos essenciais
de um dado dominio disciplinar.

A segunda refere-se a "empregabilidade" dos diposalo... primeiro ciclo: entenda-se que a
percentagem de diplomados que encontra um emprasgéda do primeiro ciclo (e o tempo que
levam, em média, a encontra-lo) constitui um indieequalquer coisa como a "utilidade social
imediata” do Curso (para o diplomado e para a dade). Esta segunda exigéncia tem, pois, sido
levada a pratica através de novos meios de aval@dgsioutcomes'dos cursos (senddautput” o
numero de diplomados), medidos, como dissemoseanos de acesso ao emprego por parte dos



licenciados de cada curso. Esta medida, quandgadpeao conjunto dos cursos de uma instituicao
de ESU, forneceria uma medida indirecta da eficdaianstituicdo. Seguindo esta ldgica, a tutela
deduz que o financiamento das Universidades deriar (integrando o critério nas formulas

de financiamento) a "eficacia" assim definida; édesbdo encoraja a subordinacdo do perfil dos
cursos a empregabilidade dos diplomados do prinegto.

Ora, um curso de "banda larga" (em meu entendeighjattivo correcto para 0s primeiros ciclos
do ESU) néo prepara - em principio - para o empiegaliato: direi mais, ndo deve preparar.
Porqué? Porque a estrutura dos saberes cient#fatoais € de tal modo complexa que a aquisi¢do
dos fundamentos de uma area de saber (1° ciclpquare e sO pode preparar - para um
aprofundamento, quer este Ultimo se dé como obfeai emprego subsequente na actividade
econdmica geral, quer vise a formar investigadaesniveis fundamentais ou aplicados, ou ainda
técnicos de alto nivel, etc.

Se, por conseguinte, excluirmos por comodidadengerdarias (que trataram do seu problema
gracas a poderostsbbies exemplo a acompanhar com atenc¢éo), veremos quacao de ciclos
integrados constitui a Unica salvaguarda da "boamt da aquisicdo de competéncias de nivel
universitario.

Em vez disso, 0 que é que tem acontecido, um ppacdodo o pais? Constroem-se primeiros
ciclos com a preocupacao, fortemente induzida pekla, como foi dito, da empregabilidade
desses diplomados. Do ponto de vista da constrdedocompeténcias, inverte-se 0 processo
universitario, que consiste em suscitar a aquisidés fundamentos (histéricos, tedricos,
metodoldgicos da disciplina), antes de aprofunaaa @rea de especialidade, de se iniciar a um
tipo de aplicagdes, etc.

Foi o que chamei a "politecnicizacao" (sapristds dJniversidades. Enquanto para os politécnicos
€ légico que seja visada a aplicacdo imediata gasiadbes no ambito de um emprego (porque a
perspectiva é aplicativa e ndo de continuacgao tlel@s longos), para as universidades, conceber a
formacéao de primeiro ciclo para o emprego imedeggaivale ao fim da especificidade universitaria
(nomeadamente em relacdo ao ensino de caractegdpaip).

N&o deixa de ser uma curiosa inversao da tendéoocranante no nosso sistema dualista, a que
consiste em colocar as Universidades numa corrittas adas formacfes politécnicas
(empregabilidade imediata), enquanto no periodo greeedeu a instauragdo do PB eram os
politécnicos que "corriam atras” das universidades.

Num sistema de ES em que a definicdo da espeeaifieide cada uma das componentes (P / U) foi
sempre uma das fraquezas principais, o ES poldégmareceu tentar denodadamente alinhar-se
pelo universitario (do alinhamento dos bacharelptoa licenciaturas, a reivindicacao do direito a

atribuicdo de todos os diplomas, mestrados e damtemtos, e desta a "universitarizacao" (!) dos

objectivos dos cursos e dos contetdos programaticos

No presente, e, penso, sem que tal tendéncia eejageionada como tal, sdo as universidades que
sdo obrigadas a colocar-se na esteira e no tedenpolitécnicos, ao serem confrontadas com uma
avaliacdo do desempenho institucional que integ@ma@regabilidade no final dos primeiros ciclos.

Como as universidades vao, apesar do paradoxosgueakn, continuar a promover ciclos longos
(ou prolongamentos dos primeiros ciclos), acabapwsinverter o processo de formacédo das



competéncias: primeiro as aplicagbes (sempre c@scr@ortanto sempre particulares), depois
(eventualmente) os fundamentos teoricos.

Os engenheiros e os médicos ndo se enganaranguess primeiros nao se tornem equivalentes
aos técnicos superiores (seus vizinhos e irmaosgos), para que 0s médicos ndo sejam super-
enfermeiros (ou estes incOmodos parceiros se torgease-médicos), despacharam-se para
instaurar um ciclo integrado (fundamentos 3 + aprddmento - especialidade 2 ou 3). O que é
correcto. Mas ndo deve ser encarado como dizergfmeite apenas aquelas formacdes "com
tradicdo e praticas consolidadas a nivel intermatipcomo pudicamente (?) refere o ante-projecto
de lei (a consultar no sitio do MCES).

3. Que concluir (para ser util) destes paradoxos?
Teremos que distinguir dois niveis de intervengadas universidades e o do sistema de ES.

a) No que concerne as universidades as consegsi@naaconvém retirar destes dois paradoxos,
para a acgdo, sdo as seguintes. Do primeiro, gragi®o nos nossos espiritos das normas externas,
coercivas, da construcao dos créditos (e das esimgabsolutas e relativas desta). Em particular,
os célculos dos numeros de horas de trabalho ffeogarcéo entre aulas e outros), o peso (em
termos de créditos) das disciplinas dos diverspsstinos curriculos (fundamentos, nucleares,
instrumentos, aplicagdes), etc.

Do segundo, a implementacdo, sempre que possigetiatbs integrados (3 fundamentos +2
especializacdo, aprofundamento, ou aplicacdo --setque sédo trés direccdes diferentes de
continuacdo dos estudos) cujo cardcter universitéeja um factor de atractividade para os
melhores alunos que entram no ES (Universidadd®otitécnicos) Com efeito, a integracao dos 2
ciclos garante a entrada em niveis de primeiro egmprmais elevados, e garante, para 0S
empregadores, a solidez e o alcance a médio e fmago das formacdes adquiridas.

b) No que diz respeito ao sistema, (ES, incluin@@JEe ESP), seria correcto reflectir sobre a
indispensavel complementaridade das definicbes hjectivos entre ensino universitario e
politécnico. Nem o pais ganha com a deriva dosquolicos para uma "universitarizacao" (porque
a sua preocupacao deve ser a de dispensar curtms del aplicabilidade profissional imediata e
eventualmente cursos de segundo ciclo solidamertieulados com os primeiros e com a
experiéncia profissional); nem o pais ganha comaditécnicizagdo" das universidades, porque a
sua misséo € a producéo e a transmissao de salbmyegeténcias fundamentais, a partir das quais
- e sO delas - é possivel aprofundar, ou aplicahecimentos a contextos profissionais de forte
componente cientifica em ciclos ulteriores.

II. Os paradoxos de Bolonha: da nocao de "curswcdo de perfis de competéncias
1. Créditos e diplomas

Que o sistema de créditos ECTS se assemelha deagperh sistema de moeda Unica universitaria,
creio té-lo demonstrado na seccgdo precedente:éessearacter principal que os conceptores lhe
conferiram e que todos os que o tém vindo a adepttaborar tém acentuado. A unidade "crédito”
€ ndo soO dbasic building block"do sistema de capitalizacdo de aquisi¢cdes, coelernento de
base de organizacao do processo de formacao.



Chamei a atencéo desde a origem do processo parae®, contra a preocupacgao (a meu ver mal
orientada), com a denominacdo dos diplomas (lie¢ma, bachelor, etc.), ou com a fixacdo a

priori de uma duracgéo obrigatoria em anos (as famdecomposicées de 4 ou de 5 em factores
aditivos, 3+1, 2+2, 4+1, et@ad libitum). Se os pacotes reconhecidos no Espaco Europeu

de Ensino Superior (3ES) séo de cerca de 180 E@fiéSgoprimeiro ciclo e de cerca de 300 para o

segundo, tudo o resto sdo constrangimentos a prascupacdes locais, que o futuro parece dever,
e até a curto prazo, tornar inactuais.

E verdade, contudo, que o modo de construcdo ddades ECTS estabelece uma certa relagéo
(mas € uma relacdo estatistica global e nao fer#je volume de ECTS e "anos de estudo”, por
intermédio do modo de célculo do niumero médio dashde trabalho necessarias para validar uma
unidade de crédito, ao determinar o valor de 60 £@M média como resultado de um ano de
trabalho escolar. Este aspecto mais técnico paderdbordado noutro sitio. O que me parece
interessante analisar, sdo as consequéncias déstema "construtivista”, concebido a partir de
unidades elementares equivalentes por principio.

2. Dois modelos extremos de aplicacdo da nocédo deTEs
a) Liberdade de escolha

Numa 6ptica radical, a acumulagéo de créditos E@T §ualquer natureza que sejam (e onde quer
gue sejam adquiridos, desde que o sejam no intddouniverso das instituicdes acreditadas)
deveria dar lugar a um reconhecimento sob a foenath atestacdo - chamemos-lhe "diploma".

Neste formato extremo, a liberdade de escolhartgosicdo do "pacote” de créditos submetidos a
apreciacdo) por parte do estudante é total. Nagadenque um estudante componha o seu menu
com 1/4 de Fisica, e os outros 3/4 em Antropolddiasica, e Biologia, por exemplo. Obtenha ele
180 créditos reconhecidos e tera direito a umfimadio do nivel do Bachelor, qualquer que

seja 0 nome vernaculo do diploma, em uso no paignsubmete o pedido de certificacdo e
também qualquer que seja a denominacao que edtantppacote. No exemplo arbitrario acima
evocado (e talvez ndo o melhor, mas sédo os "pi@remplos que melhor confirmam o que
exponho), um Bachelor em "Ciéncias e Humanidade®d seria absurdo. Ainda que tal
combinacdo ndo figure nos catalogos das ofertéifuicisnais a priori.

A ideia, fecunda, que presidiu a concepcdo desimdaitm € que as instituicbes se encontram

balcanizadas em quintinhas disciplinares que tendedefender obrigatoriedades de perfis de

composicado que respondem mais a preocupacoes qooistas que a verdadeiras necessidades
cientificas. Se elas ndo sédo capazes de implemestdadeiras inter- ou transdisciplinaridades,

sejam os estudantes a fazé-lo. No exemplo qusulgie uma combinacgao cuja estrutura me parece
estar a ser trivialmente excluida dos catalogotesAiCiéncias, Humanidades. Combinacdes que,
em meu entender, se encontram no horizonte tequie@sta na origem do sistema.

E esta a justificacdo principal (mas tera sido @eica como tal?) da instituicio do sistema de
descricdo das aquisicdes que se chama "Suplementbpbbma" (SD). Para que serviria tal
documento num sistema de curriculos pré-formatddasaneira rigida?

E a variacdo da composicao disciplinar (em bloebBwidades Curriculares ou, mais fina, por UC)
para diplomas equivalentes ou de denominacdo amalmge justifica a criacdo do SD, que

reconhece a liberdade de composi¢do do "menu” fima& série de perfis personalizados em livre
escolha para um "mesmo" diploma.



Devo dizer que este formato, ainda que extremog@eome parece mais coerente com o sistema
ECTS, e a minha bola de cristal também o desigmaoco que ter4 mais probabilidades de
sobrevivéncia (por razbes que espero poder exglhcit

b) Percursos fixos e formatos fechados

A esta aposta na liberdade quase total de escofft®e-se um outro modelo extremo: o da

composicdo obrigatoria de menus pré-definidos. éNeaso, os estudantes irdo acumular créditos
gue apenas serdo reconhecidos para efeitos demdipde forem escolhidos no seio de listas
restritas definidas a priori pela instituicdo. Ns@ mais extremo, ndo haveria créditos optativas; n
realidade, existirdo alguns, mas deverdo ser adoslhtambém eles, em listas restritas pré-
definidas. Estamos pois perante o formato mondglisar (talvez mono-departamental onde

existem departamentos de caracter disciplinar).

As consequéncias desta orientacdo podem parecégnben cursos bem definidos, diplomas
"solidos", "bem concebidos”, etc. Todavia, a abvartdo E3S torna essa vantagem irrelevante.
Dadas a autonomia universitaria e a diversidade imstguicdes e dos sistemas nacionais, a
formatacdo de cada curso em curriculo fixo e feateggbnas opera em relagdo aos estudantes de
cada instituicdo. Com efeito, para areas discigmaddénticas ou afins, havera no espaco de
acumulacao e trocas de créditos E3S uma grandesidisde de perfis.

O que tem a consequéncia l6gica que o leitor dddwin se considerarmos 0 conjunto
(eminentemente variavel) de todos os "formatossfixam competicdo, equivaléncia etc. no E3S,
tudo se passa como se a composi¢cao dos "menua'ypaimesmo” curso (admitamos: "Biologia”,
ou "Histéria”, "Filosofia", etc.) fosse livre. A gunivel é que ela o ndo €? Ao nivel do estudante e
da instituicéo concreta.

As instituicdes que optarem por cursos de formiatm bu quase, ndo so restringirdo a escolha dos
percursos dos seus estudantes, como se vedarassibilptade de integrar nos seus "cursos”
estudantes oriundos de outros horizontes (tantss@gsndos como nos primeiros ciclos, por nédo
terem as UC localmente pertinentes): dupla restrogpde pode ser fatal (porque a liberdade de
escolha tem valor no mercado...). A restricdo ertiade de escolha dos estudantes torna-se, por
ricochete, uma restricdo a margem de accado datuipdes: capacidade para atrair estudantes
oriundos do conjunto do espaco E3S, integrandotodas os niveis (independentemente de anos,
ciclos, etc.).

3. A bifurcagéo invisivel

Ocorre todavia lembrar que as restricdes a esallbalutamente livre ndo se encontram no ponto
de decisdo em que certas instituicbes tém a tenticas colocar (que é, como disse, a escolha das
areas cientificas ou disciplinares das Unidadescalares, UC, admitidas para "diplomacéao”).

Essas restricdes intervirdo sim, quanto ao nivgleapertencem as UC. Com efeito, o que logo se
verificou, foi a necessidade de impor regras depomigdo dos pacotes (p. ex.: 180 ECTS =
Bachelor) em funcéo do nivel de competéncias quiCasao destinadas a validar.

Admitindo que a definicdo da pertenca das UC aa@s piomeiros ciclos (ao 1° ou ao 2°), que
resulta das definicdes a priori, legalmente immogtd. textos do MCES) dos objectivos e da



consisténcia de cada um dos ciclos tem prioridadéecad, nenhum estudante poderd pretender
validar um 2° ciclo tendo acumulado apenas crédigddC do nivel do 1°.

Segue-se, no interior de cada ciclo, que o compieraa liberdade (porque nao, total) de escolha
interdisciplinar é a restricdo quanto ao nivel dempeténcias a que pertencem o0s objectivos das
uUC.

Esta nocdo de nivel de competéncias, sublinhadaciaracido de Bergen - a consultar em linha no
sitio da Universidade de Evora, mas reiterada dioigpla em numerosos documentos mais
substanciais, implica a classificacdo das UC em pwinos 3 niveis (que na pratica correspondem
ao percurso de acumulacéo "normal” ou de referédei&0 UC/ano, em trés anos): por exemplo,
introdutorio, nuclear, especial (termos sem vafaializado).Embora ndo haja ainda uma doutrina
estabilizada, n&o é dificil observar a tendéncsensentido.

O que este constrangimento (por niveis) suprimg@saibilidade de obter validagcédo de diploma a
nivel 180 ("Bachelor") mediante a acumulacdo apet@sUC introdutorias de n disciplinas
diferentes. E por isso imperioso que as UC sejassificadas em funcéo da pertenca a niveis de
competéncias a) por ciclos, b) por niveis (no minértalvez no maximo trés) dentro de cada ciclo.
(Observe-se que as duas classificacdes - por gmasoiclos - sdo homogéneas, porque

colocadas em série numa dimens&ao unica).

Consideremos o caso de um estudante que posguariajpotese (exemplos arbitrarios), 60 ECTS
de nivel introdutdrio (nocdo equivalente a UC d&aftib de 1° ciclo”, se quisermos), das quais 20
em Fisica, 20 em Biologia e 20 em Musica; 60 deln?y das quais 20 em Matematica, 20 em
Histdria e 20 em Linguistica; 60 de nivel 3, daaig20 em Antropologia, 20 em Informatica e 20
em Psicologia. O caso parece estranho a primesta,vnas € de prever que as universidades vao
comecar a aceitar essa combinagédo e outras seneslh&orque estdo logicamente contidas na
concepcao de origem do sistema e corresponderéoraimero crescente de casos. Alias, apenas
assim se concebe que se validem experiéncias oofgas que, por definicdo, ndo resultam de um
ordenamento formal do tipo "curriculo de curso”srda percursos individuais, contingentes.

Os sistemas mais elaborados de validacdo das énpies profissionais extra-universitarias (como
por exemplo o da Universidade de Genebra) inclusta preocupacdo no estabelecimento de
Comissbes de exame dos dossiers de pedido de ¢&dida de critérios de tipo e nivel das
competéncias informais.

Quanto a continuagéo dos estudos num 2° ciclos §8aque o compdem forem concebidas de tal
modo que para se ser capaz de obter validacdo néssdeé absolutamente indispensavel ter
adquirido competéncias que sao proprias das UC° diclb, entdo a proibicdo administrativa é

inutil, e portanto nociva.

Matematica (ou Antropologia) de 2° ciclo, sem UCIldeiclo nessas mesmas disciplinas parece

estranho? Se os sistemas de definicdo de competé&teciUC de 2° ciclo e a respectiva avaliagéo

forem rigorosas, o problema € do estudante (pomter satisfazer condi¢cdes exigentes, sem

preparacao formal). E se ele for capaz de preerahebjectivos? Melhor para todos (para ele e

para a instituicéo): ele tera estudado "por folerg dons excepcionais, etc. Nada que escandalize
0S NOSsos espiritos académicos, pelo contrario.



Mais nos deveria escandalizar o que se praticataota frequéncia, a saber encher de UC de nivel
introdutério (1° ano de 1° ciclo) as partes cufares dos Mestrados em "X" para pessoas que
nunca leram trés linhas nesse dominio; os exenipfeizmente, abundam.

4. Autonomia de escolha e confrontacdo com o meraadia liberdade a responsabilidade

A pergunta que logo emerge é a seguinte: para gjusewir esta miscelanea de ECTS (ou outras
"piores”), quando o estudante sair para o vastouel ecnundo do emprego? O problema € do
estudante. Ele escolheu e realizou um percursdhguateressava; algum elemento de informagao
teria quanto a "nichos" de emprego possiveis ecapeis; € na confrontacdo com o mercado do
trabalho (portanto a posteriori) que se avaliastega das suas escolhas. Sem nos apoiarmos na
hipétese de racionalidade perfeita dos agentessnsad que € regra (fecunda!) de andlise
sociologica pressupor (até melhor exame) que asescttém boas razdes para agir como agem". O
gue se perde em definicAo administrativa a prigaipha-se em flexibilidade de adaptacdo a
condig¢des locais e/ou nichos inovantes e a prggmssoais.

Mais uma acha para o debate sobre a "empregaklida® s6 a liberdade fundamenta a
responsabilidade (e a fundamenta sempre que Ihrespondam 0S meios necessarios ao seu
exercicio), num sistema de livre escolha, a reginlidade da "empregabilidade" resultante de
cada perfil original é transferida para o agent dgcidiu do seu préprio perfil de competéncias.

O que nao dispensa as instituicdes da obrigacdordecer conselhos solidamente fundamentados
(sobre perspectivas profissionais, emprego, evolpedsoal) aos estudantes que os requererem.

5. Um paréntesis com um pouco de prospectiva

Queria deixar este ponto com uma interrogacao: sterea de ECTS, levado ao extremo
(previsivel), ndo entrara em contradicdo com anmadpocdo de "curso” tal como continuamos a
utiliza-la? Resposta: afirmativa. E possivel, talpeovavel, que a nogdo antiga de "curso" sera a
préxima vitima do sistema generalizado de aquistc@alidacdo de créditos.

Se esta hipotese se verificar, talvez seja opottamsferir desde ja para segundo plano o objectivo
de definicdo de "cursos" (macro unidades adminiga® infelizmente ainda no centro das
preocupacfes de uma tutela que propugna o PB sewenpura, ter tomado a medida de todas as
consequéncias inelutaveis a nivel global e portétal), colocando o essencial do esfor¢co na
definicdo das competéncias (areas, tipos, niveig)ag universidades devem permitir adquirir (cf.
Bergen).

Uma davida persiste: ndo estara esta logica (déapee importancia da no¢do de "curso") em
contradicdo com o que escrevi antes, sobre aadbbis engenheiros e dos meédicos (e por extensao,
com a tactica de integracdo dos ciclos)? Estd de fam contradicdo com a criagdo de nichos
profissionais protegidos, com sistemas de acrethtgyoprios, entrada restrita no mercado do
trabalho mesmo para diplomados, etc.: 0 esquenpdadivo das "ordens". A incognita que temos
pela frente € a da evolucado da relacao de forgamiigente e sem resultado final previsivel) entre
corporativismos e abertura do mercado de trabalsalgplomados. Os primeiros tendem a alastrar
para novas profissdes (tentativas de proliferag&ooddens), a segunda (abertura do mercado), para
a sua gradual reducéo aos feudos mais resist8uienstein, revisited.

Fora desses casos especiais, a tendéncia parquaraamma abertura dos perfis de formacéo, em
funcdo da percepcdo pelos utentes (ndo digo cierde E3S, estudantes e familias, das



oportunidades ou preferéncias locais, pessoaisutras) acarretando a perda de pertinéncia da
nocéao tradicional de "curso" (percurso tendenciatsmégual para todos, com composicéo fixa).
Mas bem disse que se trata de prospectiva. Inutil?

6. Definir os niveis de competéncias de cada tipe tC

O problema que surge (ou permanece), e que é anortempo mais importante e mais incémodo,
€ pois o de fixar niveis de competéncias a adquiridmbito de cada UC; se um estudante que néo
tem UC de nivel 1 em matematica (ou antropologiguistica, etc.) for capaz de obter validacdo
de UC de nivel 2, entdo néo é a proibicdo admatigtr que é pertinente ("tem que ter M1 para

ter o direito de fazer M2"), mas sim a definicdoabenpeténcias substantivas, que o estudante
possui ou nao.

E portanto este o fulcro do trabalho de estrutwrapie defrontam as instituicdes portuguesas e
europeias de ES, e nao:

a) A composicdo de menus (e/ou percursos) obrigatde macro-unidades "cursos" (que
serdo subvertidos pela presséao internacional);

b) A duracdo, a designacao, etc. dos diplomas msyg®s para validar ECTS (quadros
formais contingentes);

Definir competéncias a adquirir; classificar estampeténcias de acordo com 0s niveis a que
pertencem (repito: pelo menos 3 para os 1° ciglels, menos 2 para os 2° ciclos): tarefa de uma
grande dificuldade mas indispensavel, pois o qaeerige é uma reflexdo sobre a estrutura e o
estado dos saberes cientificos, area por areglaagor disciplina.

Um balanco da situacdo dos saberes e da hieraf@nda que apenas aproximada) das
competéncias que pressupde cada um dos niveisodeegsdo nas aquisicdes, e ndo aritméticas
simplistas, eis 0 que exige a situacao do sistema.

Sabendo que nado é possivel dar-lhe desde ja umma foefinitiva, mais vale preparar-se para a
estruturagdo que nos serd, mais cedo ou mais targmsta pelo contexto (e ndo pela
administracao).

Que a tutela se prepare, também ela, para pordde.l#odo o sistema de autorizagcdo dos cursos
em funcdo de estruturas curriculares predefinidascom ele os modos de calculo dos estudos
"financiaveis” (nem mais nem menos). Saudo e agoade paciéncia dos Colegas que teréo
chegado até estas linhas finais. Criticas bem-ginda

Cordiais saudagfes académicas.
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