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Resumo — A reorganizagéo curricular constituiu uma das mudancas mais significativas no ambito
do Processo de Bolonha. Esta comunicagdo, que decorre de um projecto de investigacdo mais
vasto, incide na analise dos planos curriculares dos cursos de Engenharia e Gestédo Industrial em
Portugal. Partindo dos planos curriculares de trés cursos, analisam-se os ciclos de estudo /
distribuicdo de ECTS, as questdes da diversidade curricular e da componente pratica do curriculo,
bem como o perfil profissional / competéncias técnicas. A analise do curriculo da formacgéo implica
aspectos que vao para além da sua estrutura e organizacao, incluindo o estudo das praticas
curriculares se se pretende estudar as mudangas efectivamente ocorridas no ambito do processo
de Bolonha.

Palavras-chave — Processo de Bolonha; Curriculo; Engenharia e Gestao Industrial

1. Introducéo

Na Ultima década (2000-2010), as instituicdes de Ensino Superior passaram por um processo
de mudanca, marcado pelos desafios e pelas oportunidades decorrentes do Processo de Bolonha.
Conceitos como Qualidade, Mobilidade e Empregabilidade atingiram uma outra dimensdo no contexto
do Ensino Superior Europeu, pela concretizagdo dos objectivos descritos na Declaragdo de Bolonha
(1999):

= Adopgdo de um sistema com graus académicos que garanta o principio da equivaléncia entre as

instituicdes europeias e implementagdo do Suplemento ao Diploma, como forma de promover a
empregabilidade e competitividade;

= Implementagdo de um sistema centrado em dois ciclos de estudo (pré-licenciatura e pés-

licenciatura);

=  Criagdo de um sistema de créditos (ECTS — European Credit Transfer System)

= Incentivo a mobilidade de estudantes, professores, investigadores e ndo docentes;

= Promocéo da cooperagdo europeia com vista a atingir padrées de qualidade e exceléncia no Ensino

Superior;
= Desenvolvimento de estruturas e ferramentas a nivel europeu no que diz respeito ao
desenvolvimento curricular, cooperagdo inter-institucional, projectos de circulagdo de pessoas e

programas integrados de estudo, de estagio e de investigacao.
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Neste sentido, com o Processo de Bolonha assistiu-se a uma reorganizagédo dos curricula nas
instituicdes europeias de Ensino Superior, em virtude de uma mudanca de paradigma educacional
gue exigiu uma maior flexibilidade e integracao curricular. Neste cenario de mudanca, as inquietacdes
incidiram no impacto que a alteracdo dos programas curriculares teria nos principais agentes
curriculares, alunos e professores (Portela et al., 2009; Sanchez, 2009), principalmente pela
reestruturagdo dos cursos com base nos ciclos de estudo propostos (Framework of Qualifications of
European Higher Education Area). A preocupacdo que emerge da literatura prende-se com a
alteracdo da estrutura com base no sistema ECTS, o que, por conseguinte, veio reconfigurar (ou pelo
menos desafiar) toda a dindmica pedagdgica (Alesi et al., 2007; Ruiz, 2008; Refalo, 2004; Hensen,
2010).
Neste trabalho pretende-se reflectir sobre as implicagdes curriculares que o Processo de
Bolonha teve no Ensino Superior, partindo da analise da estrutura curricular dos cursos de

Engenharia e Gestéo Industrial em Portugal.

2. Processo de Bolonha — implicag@es curriculares

A reorganizagdo curricular foi uma das mudancgas mais significativas no &mbito do Processo de
Bolonha. O Comunicado de Bergen (2005) veio concretizar um dos principios base da Declaracéo de
Bolonha, ao apresentar o Framework of Qualifications of European Higher Education Area, que prevé
um sistema de graus, baseado em trés ciclos de estudo, que seja facilmente comparavel. Para
garantir este aspecto, que é primordial para uma Europa aberta, foi criado um sistema de créditos
ECTS para assegurar o reconhecimento dos planos de estudo realizados noutros paises. Com base
neste referente europeu, cada pais membro comprometeu-se a adoptar um quadro nacional de
qualificagbes que considerasse, por um lado, as especificacdes dos contextos nacionais e, por outro
lado, admitisse as orientagdes do Framework of Qualifications of European Higher Education Area.
Portugal, sendo um desses paises, apresentou, em 2010, o Documento de Trabalho sobre o Quadro

Nacional de Qualificagdes para o Ensino Superior (FHEQ — Portugal) que

“(...) enables higher education institutions to foster their own identity and autonomy, as
well as to communicate with appropriate transparency to employers, schools, parents,
students, professional and regulatory bodies, and other stakeholders the achievements
and attributes represented by typical higher education qualification titles (...) including the
formal qualifications of all the national subsystems of education and training and the non-

formal qualifications obtained through professional experience” (FHEQ, 2010).

Nesta comunicacdo, abordamos duas dimensdes que se encontram relacionadas: 1)

Organizacéo dos Ciclos de Estudos em Portugal; 2) Resultados de Aprendizagem / Competéncias.
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2.1 Organizagao dos ciclos de estudo

A organizacéo dos ciclos de estudo, com base no sistema ECTS, foi uma das mudangas com
maior impacto decorrente do Processo de Bolonha. Esta organiza¢do implicou, por sua vez, uma
reestruturacdo de todos os cursos existentes nas Universidades e nos Politécnicos. Para esta
reestruturagdo foi determinante seguir as orientagdes europeias e nacionais. No Quadro 1 encontram-
se apresentados os graus académicos e respectivos ECTS, de acordo com o referencial europeu (FQ
EHEA) e o referencial nacional (FHEQ — Portugal) que, legalmente, se reflecte no DL 74/2006 (que

aprova o Regime juridico dos graus e diplomas do Ensino Superior).

GRAU ACADEMICO FQ EHEA FHEQ — PORTUGAL
Licenciatura 1° Ciclo 1° Ciclo — Nivel 6
180 — 240 ECTS 180 — 240 ECTS
Mestrados 2° Ciclo 2° Ciclo — Nivel 7
90 — 120 ECTS 90 — 120 ECTS
300 — 360 ECTS (ciclo integrado)
Doutoramento 3° Ciclo 3° Ciclo — Nivel 8
ECTS néo especificado Programa Doutoral — varia de acordo com a

instituicdo e a area de conhecimento em

causa

Quadro 1. Organizagao dos ciclos de estudo e distribuicdo de ECTS, de acordo com os referentes europeus e
nacionais

Podemos considerar que Portugal assumiu as orientagdes do referente europeu, ao organizar
0s graus académicos por ciclos de estudo e com uma distribuicdo de ECTS equivalente. As préprias
instituicbes de Ensino Superior fixaram o nimero de ECTS para cada ciclo de estudo, de acordo com
as orientacdes previstas.

Importa ainda referir que, em Portugal, o Quadro Nacional de Qualificacdes prevé oito niveis de
qualificacdo (Portaria 782/2009), sendo os niveis 6, 7 e 8 relativos ao Ensino Superior e os restantes
relativos ao Ensino Basico, Secundario e Formacdo Profissional. Igualmente, com base nos
referentes europeus, para cada nivel foi definido um conjunto de conhecimentos, aptiddes e atitudes,
gue se materializa nos resultados de aprendizagem. No Ensino Superior, os ECTS ajudam a medir 0
volume de trabalho do aluno para alcancar estes resultados de aprendizagem. Contrariamente ao
sistema tradicional, os ECTS sé&o contabilizados tendo em conta o volume integral de trabalho do
aluno (aulas, estudo individual, seminarios, trabalho de campo, entre outras actividades).

Neste sentido, a aplicacdo do sistema ECTS pressupde “uma definicdo prévia clara dos
saberes a serem adquiridos — os conhecimentos gerais e especificos e as competéncias, atitudes e
valores” (Simao, 2002:257), para que o principio do reconhecimento da equivaléncia académica dos
estudos realizados noutras instituicbes de Ensino Superior pertencentes ao Espaco Europeu seja

passivel de ser cumprido.
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2.2 Resultados de Aprendizagem / Competéncias

No seguimento do tépico anterior, importa agora descrever sucintamente os resultados de
aprendizagem e competéncias previstas para cada ciclo de estudo, na medida em que nos permite
compreender melhor a organizagéo dos ciclos de estudo: “(...) the FQ-EHEA has generic qualification
descriptors for each cycle, called the 'Dublin descriptors'. These illustrate the typical abilities and
achievements associated with qualifications that signify the completion of each cycle” (FHEQ, 2010).

Os Descritores de Dublin surgem apés o Comunicado de Berlim, em que ficou clara a
dificuldade de, por um lado, uniformizar o espag¢o europeu de ensino superior, e, por outro lado,
considerar a diversidade e a especificidade dos perfis académicos. Os Descritores de Dublin,
desenvolvidos pelo Joint Quality Initiative Informal Group, foram definidos numa reunido onde
participaram varios representantes europeus de entidades de avaliagdo e acreditacdo. O principal
objectivo é facilitar a comparacdo de ciclos de formacdo a escala europeia tendo em conta os
“descritores generalizados de qualificacao”, que prevé para cada ciclo de estudo resultados de
aprendizagem e competéncias, definindo inclusive aquelas competéncias mais importantes para
qualquer area de formacdo, tais como: capacidade de analise e sintese, capacidade de aprender,
resolucdo de problemas, aplicagdo do conhecimento, adaptacdo a novas situagfes, preocupacao
com a qualidade, capacidade de trabalhar informacdo, autonomia e trabalho em equipa. A
importancia destas competéncias € assegurada pela questdo da empregabilidade, amplamente
reforgcada pelos resultados do Projecto Tunning (2002) e pelo Comunicado de Leuven (2009), uma
vez que estas competéncias s@o reconhecidas como fundamentais para garantir a competitividade no
mercado de trabalho.

As competéncias, técnicas ou transversais, descrevem os resultados de aprendizagem, isto &,
aquilo que o aluno demonstra apds o processo de aprendizagem. Assim sendo, e relacionando com o
tépico anterior, 0 numero de ECTS sao o reflexo do trabalho desenvolvido pelo aluno para alcancar
os resultados de aprendizagem e, durante o seu processo, prevé-se que o aluno adquira e/ou
desenvolva um determinado conjunto de competéncias.

Neste sentido, o Quadro Nacional de Qualificagcfes, a partir da Portaria 782/2009, define para
cada nivel de qualificacdo conhecimentos, aptidfes e atitudes orientadoras dos resultados de
aprendizagem. Naturalmente que estes pressupostos estdo alinhados com as competéncias dos
Descritores de Dublin para cada ciclo de ensino e, desta forma, o perfil de formacéo inicial é definido
de acordo com os resultados de aprendizagem e competéncias previstas, podendo, por isso, ser

reconhecido em qualquer instituicdo de Ensino Superior da Europa.

3. Metodologia

Neste trabalho pretende-se analisar os curriculos dos cursos de Engenharia e Gestao Industrial
a luz do Processo de Bolonha. Para tal, foi feita uma analise da oferta formativa para esta area da
Engenharia, a partir da informagéo disponibilizada na internet. Como resultado foram seleccionados
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18 planos curriculares apresentados por universidades, publicas e privadas, e politécnicos, com base
no alinhamento entre a estrutura curricular e a area de conhecimento em questdo. A designacédo
comum para esta Engenharia é “Engenharia e Gestao Industrial” e, neste sentido, 0 nome dos cursos
do 1° ciclo de estudos é “Licenciatura em Engenharia e Gestdo Industrial’, salvo trés excepc¢des:
“Licenciatura em Engenharia e Produgdo Industrial”, “Licenciatura em Engenharia Industrial e
“Licenciatura em Gestdo e Engenharia Industrial’. Embora todos os planos curriculares sejam
relativos ao 1° ciclo, trés sdo Mestrados Integrados contemplando, por isso, o 2° ciclo. S&do oferecidos
por universidades publicas portuguesas: Universidade do Minho, Universidade Nova de Lisboa e
Universidade do Porto. Para este estudo serdo apenas considerados estes Ultimos, uma vez que se
pretende efectuar uma analise da estrutura curricular dos mesmos com base nas duas dimensdes
descritas na secgdo anterior — organizagcdo dos ciclos de estudo e resultados de
aprendizagem/competéncias — nomeadamente centrando em trés critérios de analise: 1) Ciclos de
estudo / Distribuicdo de ECTS; 2) Componente Prética e Diversidade Curricular; 3) Perfil Profissional /

Competéncias Técnicas.

4. Resultados

A comparacéo entre os trés cursos de Mestrado Integrado na area da Engenharia e Gestédo
Industrial baseia-se em trés critérios que nos permitira reflectir sobre as implicages curriculares que
estes curriculos, estruturados a luz das directrizes do Processo de Bolonha, encerram para o Ensino
Superior. De notar que esta andlise preliminar se baseia exclusivamente nas informagdes
disponibilizadas nos sites das universidades dos cursos em causa e, como tal, pode trazer algumas

limitag6es em termos de andlise.

4.1 Ciclos de Estudo / Distribuicdo de ECTS

Os cursos previamente seleccionados para esta analise apresentam uma estrutura curricular
de ciclo integrado, tendo, portanto, uma duracdo de cinco anos lectivos. De acordo com o Quadro
Nacional de Qualificagdes (FHEQ — Portugal), a distribuicdo de ECTS dos ciclos de estudo devera
obedecer as orienta¢fes previstas (ver Quadro 1).

Neste sentido, o Quadro 2 apresenta os ECTS de cada curso em andlise. Podemos verificar

gue todos cursos apresentam uma estrutura analoga no que diz respeito a distribuicdo de ECTS.

INSTITUIQAO / CURSO 1°CICLO 2° CICLO
U. Nova Lisboa / MIEGI 180 ECTS 300 ECTS
U. Porto / MIEIG 180 ECTS 300 ECTS
U. Minho / MIEGI 180 ECTS 300 ECTS

Quadro 2. Distribui¢cdo de ECTS pelos ciclos de estudo,
de acordo com a informacao disponibilizada pelas instituicdes relativamente ao curso em causa
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Importa ainda referir que um aluno, apés a conclusdo do 1° ciclo, obtém a Licenciatura em
Ciéncias de Engenharia, podendo eventualmente concretizar o 2° ciclo numa outra universidade. A
conclusao do 2° ciclo implica, por sua vez, a obten¢éo do grau de mestre.

Estes dados apresentam efectivamente uma estrutura curricular comum, no que diz respeito ao
namero total de ECTS. Todavia, a distribuicdo do numero de ECTS pelas unidades curriculares ja nao
€ linear entre os cursos analisados. Poder-se-a questionar: Qual o critério de tomada de decisdo? As
unidades curriculares com maior nimero de ECTS serdo as mais relevantes para a formacao inicial?
Cada unidade curricular considera o volume de trabalho que é necessario para reflectir o nimero de
ECTS que a compde? O modelo de avaliagdo, a implementacdo de metodologias de aprendizagem e
a natureza da relacao pedagogica reflecte os principios do Processo de Bolonha?

4.2 Componente prética e diversidade curricular

Com este critério pretende-se verificar se os curriculos apresentados sugerem unidades

curriculares opcionais, trabalho de projecto e periodos em empresa (e.g. estagios ou equivalente). O

Quadro 3 apresenta alguns dados referentes a estas especificacoes.

INSTITUIQAO / CURSO UC OPCIONAIS TRABALHO PROJECTO PERIODO EM EMPRESA
U. Nova Lisboa / MIEGI 4 ]
U. Porto / MIEIG - Iniciagdo ao Projecto | (4° ano) Dissertagdo
Iniciagdo ao Projecto Il (5° ano)
U. Minho / MIEGI 3 Projecto Integrado | (4° ano) Dissertagao
Perfil de Projecto Integrado Il (4° ano)

Especialidade

Quadro 3. Exemplos de componente pratica e diversidade curricular,
de acordo com a informacao disponibilizada pelas instituicdes relativamente ao curso em causa

Verifica-se que o MIEGI na UNL apresenta um numero consideravel de unidades curriculares
opcionais, com base em 18 unidades curriculares agregadas a 4 blocos. Estes séo oferecidos no 4°
ano (1° semestre) e no 5° ano (1° semestre). J& o MIEIG na UP ndo oferece qualquer unidade
curricular opcional, apenas coloca a consideracdo do aluno, mediante inscricdo prévia, a realizacdo
da Dissertacao (5° ano) no 1° ou no 2° semestre. O MIEGI na UM, para além das op¢des tecnoldgicas
oferecidas no 2° ano em ambos os semestres e no 3° ano (1° semestre), abre também um leque
variado de opgdes no 1° semestre do 5° ano — 13 perfis de especialidade, sendo que 5 destes perfis
ainda oferecem uma unidade curricular de opgéo.

Relativamente ao trabalho de projecto, ndo se encontraram informacgdes relativamente a esta
dimensdo no MIEGI da UNL, o que ndo quer dizer que haja auséncia deste tipo de trabalho no

curriculo, que pode ocorrer na pratica de uma ou mais UC. Contudo, ndo aparece de modo formal no
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plano curricular, tal como acontece nos outros casos. No MIEIG na UP, em duas unidades

curriculares (Iniciagdo ao Projecto | e Il), os alunos concebem, desenvolvem e concretizam um

determinado projecto com base nos contelidos abordados. O MIEGI na UM, em ambos os semestres

do 4° ano, tem Projecto Integrado, em que os alunos concebem, desenvolvem e concretizam um

determinado projecto de forma interdisciplinar, isto €, com base nos conteldos abordados nas
restantes unidades curriculares do semestre.

Por fim, o contacto com empresas apenas esta explicito pelo MIEIG da UP e pelo MIEGI da
UM, ao referir que a dissertacdo podera ser feita em ambiente industrial. Apesar do MIEGI da UNL
também considerar a dissertacdo no final do 2° ciclo de estudo, ndo é referido o ambito da mesma.
Tal como no trabalho de projecto, também aqui ndo significa que o contacto com empresas apenas
s6 aconteca no ultimo ano, no dltimo semestre. Noutros momentos ao longo dos cinco anos lectivos,
este contacto pode ser efectuado (visitas, trabalhos para unidades curriculares, etc.). No entanto,
indubitavelmente o periodo mais alargado em empresa acontece com a concretizacdo da dissertacao,
sendo este aspecto explicito na estrutura curricular dos trés cursos.

Refor¢cando as questdes consideradas no ponto anterior, facilmente se verifica que, apesar da
estrutura uniforme dos cursos, a especificidade de cada um reside na organizagdo do conhecimento.
Muitas outras questBes poder-se-ao considerar no ambito da componente pratica e diversidade
curricular: As unidades curriculares opcionais encontram-se em funcionamento ou existem restri¢des,
como a necessidade de um nimero minimo de alunos? O trabalho projecto que papel atribui ao aluno
e ao professor? Trata-se de uma ldgica de projecto na designacgédo, na pratica ou em ambas? Qual o
impacto do periodo em empresa para a aprendizagem do aluno? As empresas trazem algum input
para a pratica curricular? E as praticas das universidades (por exemplo, através do trabalho de
projecto) trazem algum tipo de input para as praticas empresariais?

4.3 Perfil Profissional / Competéncias Técnicas

A estrutura curricular de um curso curso pretende responder a um determinado perfil,
projectando um conjunto de saidas profissionais para as quais os graduados estardo qualificados
apés a formacdo inicial. A Engenharia e Gestdo Industrial € um campo da Engenharia amplo,
polivalente e versatil. E a Engenharia que engloba nas suas fungbes pessoas, materiais,
equipamentos, informacgéo e recursos financeiros. Neste sentido, ha um conjunto de func¢des que
podem ser asseguradas pelos graduados em EGI. O Quadro 4 apresenta as fun¢gdes que cada um
dos cursos possibilita com base na sua estrutura curricular. Em alguns casos, a descricdo da fungao
€ idéntica a descricdo de éareas técnicas, dado que as fungBes prevéem a mobilizacdo de
conhecimentos especificos.

Cada instituicdo e cada curso, na sua estrutura curricular, dad maior ou menor énfase a uma
determinada é&rea, de acordo com os seus objectivos. Neste sentido, o perfil profissional dos
graduados assumird a especificidade técnica de cada curso. De facto, a estrutura curricular é

fortemente marcada pelas competéncias técnicas, embora a légica do Processo de Bolonha sugira
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também a aquisi¢cdo e o desenvolvimento de competéncias transversais (Descritores de Dublin).Estas
ndo aparecem na estrutura curricular, possivelmente porque acontecem num outro nivel curricular.
Neste sentido, as areas técnicas assumem uma forte posi¢éo no curriculo. A questao que se coloca e
que é amplamente reforcada pelo Processo de Bolonha é qual o espago no curriculo para o
desenvolvimento de competéncias transversais? Estas séo determinantes para a constru¢éo do perfil
profissional do graduado durante o processo de formagdo inicial, na medida em que é um
investimento no propdsito do principio da empregabilidade, um dos pressupostos e compromissos
estabelecidos no quadro de Bolonha. Assim, qual é o perfil profissional? Como se define esse perfil?
Como é que as praticas curriculares e os elementos nucleares do curriculo podem contribuir para o

desenvolvimento desse perfil? Como avaliar as competéncias que agregam o perfil?

MIEGI - UNL MIEIG -UP MIEGI — UM
Gestdo da Producéao Producao Planeamento/Programacao da Producédo
Aprovisionamento Planeamento das Necessidades de Materiais (MRP)

Gestao de Inventarios
Projecto/Organizacéo de Sistemas Produtivos
Estudo de ImplantacGes (Layout)

Logistica Industrial Logistica Logistica e Distribuicdo
Distribuicao
Engenharia Econémica Marketing Marketing

Avaliacdo e Gestao de Investimentos
Inovacéo Tecnolégica

Engenharia da Qualidade Garantia da Qualidade

Ergonomia Ergonomia, Higiene e Seguranca Industriais

Tecnologia Industrial e Automacao Projecto Assistido por Computador
Projecto Assistido por Computador Fabrico Assistido por Computador
Automacao e Robdtica

Tecnologias e Sistemas de Informagdo Sistemas de Informacéo e Consultoria
Gestéo de Projectos

Quadro 4 Fungdes em EGI, de acordo com a informacéao disponibilizada
pelas instituiges relativamente ao curso em causa

5. Conclusodes

Considerando as mudancas impulsionadas pela implementacdo do Processo de Bolonha na
Europa e em Portugal, este trabalho procurou olhar para a organizagdo dos ciclos de estudo e para
os resultados de aprendizagem. Para tal, foram seleccionados trés cursos, Mestrados Integrados, na
area da Engenharia e Gestao Industrial. Com base nas suas estruturas curriculares foram utilizados

trés critérios para proceder a sua analise: Ciclos de Estudo / Distribuicdo de ECTS, uma vez que,
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sendo mestrados integrados, compreendem dois ciclos de estudo, bem como a forma como estes

estdo organizados de acordo com as orientagcdes europeias e nacionais; Componente Préatica e

Diversidade Curricular, uma vez que o ambito da oferta formativa traduz a imagem de um curriculo

mais ou menos flexivel; Perfil Profissional / Competéncias Técnicas, na medida em que o curriculo

projecta um determinado perfil profissional, com base nos conhecimentos e competéncias que séo
definidos nas unidades curriculares.

Os dados indicam que a adequacao dos principios inerentes ao Processo de Bolonha foi
assumida pelas instituicées e cursos em questdo. Nota-se claramente a especificidade de cada curso
através das propostas curriculares que apresentam - pelas unidades curriculares opcionais, pela
aposta em trabalho de projecto e pelas parcerias com empresas. A questao da flexibilidade (maior ou
menor) é particularmente importante quando enquadrado no espirito de Bolonha. Se o aluno devera
ser responsavel pelo seu processo de aprendizagem, assumindo um papel activo, entdo devera
tomar decisGes sobre 0 mesmo e o curriculo devera permitir essa situagao. Esta flexibilidade torna-se
mais patente quando estamos a analisar uma area da Engenharia que, por natureza, congrega varias
areas de conhecimento. Tal pressupde que os graduados, durante a formacdo inicial, adquiram e
desenvolvam competéncias (a partir dos resultados de aprendizagem previstos) que garantam a
versatilidade, amplitude e polivaléncia associada ao perfil profissional.

No entanto, foram sendo levantadas algumas questfes que ainda carecem de respostas. A
estrutura curricular confere um nivel de formalidade que naturalmente obedece a referenciais
europeus e nacionais decorrentes do Processo de Bolonha. Por esta razdo, algumas das suas
implicagbes curriculares sdo apenas observaveis na pratica. As competéncias transversais,
amplamente consideradas pelos Descritores de Dublin e tdo valorizadas (cada vez mais) pelos
empregadores, nao aparecem formalmente no curriculo, mas podem ser desenvolvidas, a par das
competéncias técnicas, através de metodologias activas de aprendizagem. Por seu turno, as
modalidades de avaliacdo implicam também reajustamentos e mudangas; 0s contelidos poderao
atingir um outro nivel de relevancia para os alunos e a relagdo pedagdgica intensifica-se pela
mudanga do papel do aluno e do docente. Assim, as implicagBes curriculares decorrentes do
Processo de Bolonha séo apenas visiveis em termos formais, isto é, no que esta escrito e prescrito. A
analise da pratica permitird uma outra leitura mais aprofundada destas questdes.

Apesar do clima de incerteza e de resisténcia perante a mudanca de paradigma educacional, é
indiscutivel que o Processo de Bolonha permitiu (re)pensar, ou pelo menos desafiar, algumas
guestbes ligadas ao Ensino Superior, trazendo oportunidades de inovagao curricular (Heitmann,
2009; Colet & Durand, 2004; Lattuca et al., 2004), embora seja necessario analisar as reais
mudangas ocorridas na pratica. De facto, para compreender o curriculo teremos de analisar muito
mais do que a organizacéo dos cursos. Temos de analisar as préticas, sobretudo as da sala de aula,

gue é onde o curriculo acontece.
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