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A reforma da educacao e da formacao profissionais e o0 “Processo de
Copenhaga”

O Processo de Copenhaga foi langado como uma plataforma de coordenacgéo de politicas, envolvendo trinta e um
paises europeus na sequéncia de uma Resolucdo do Conselho Europeu de Marco de 2002. Seguiram-se um
conjunto de decisdes relativas a construgdo de instrumentos técnico-politicos de &mbito europeu visando a
harmonizacéo e o reconhecimento de qualifica¢cdes no campo da educacao e da formagao profissionais (EFP):
Europass, Quadro Comum de Garantia de Qualidade (QCGQ), Sistema Europeu de Transferéncia de Créditos em
EFP (ECVET) e Quadro Europeu de Qualificagdes para a aprendizagem ao longo da vida (QEQALYV).

Estes instrumentos incidem em duas principais areas: os sistemas de qualificacdes e a governacgdo da EFP,
designadamente, o fornecimento e a regulacéo (Roger Dale). Sdo, assim, susceptiveis de alterar:

i) 0 modo como a qualificagdo e a formacao dos trabalhadores passam a relacionar-se na Europa;
i) a regulacao dos sistemas de EFP, incluindo a questao do acesso;

iii) a concepcao e o desenvolvimento curricular das formacgdes e o trabalho dos estudantes/formandos e dos
professores/formadores;

iv) a gestdo interna das instituicées.

Assim, mobilidade, padronizac¢&o e individualizacio parecem constituir parAmetros crescentemente envolvidos na
producéo de qualificacBes, enquanto, do mesmo modo que para o Processo de Bolonha, reconhecimento, garantia
de qualidade e acreditacédo configuram um novo quadro regulatério para a EFP.

O Processo de Copenhaga abrange, entre outros, dois importantes focos de ac¢éo:

i) a construcdo e implementagcdo de um QEQALYV (lancado em Novembro de 2007, durante a Presidéncia
Portuguesa da Unido Europeia);

ii) a transferéncia e acumulacéo de créditos de formagao através da Europa.

O QEQALYV é avancado como (meta)quadro supranacional de referéncia para quadros nacionais de qualifica¢des,
estes também em desenvolvimento através da Europa, incluindo Portugal. Para aquela segunda meta propde-se o
ECVET como um dispositivo capaz de tornar transparentes, permutaveis, transferiveis, acumulaveis aprendizagens
atribuiveis a qualquer contexto, mesmo se informal, no quadro de uma qualquer qualificagédo/profisséo e em
qualquer dos paises aderentes: € a tripla mobilidade, contextual, profissional/sectorial e geografica. O ECVET
apresenta-se assim como um dispositivo de codificacéo, racionalizagdo e correspondéncia da formacgéo, com as
caracteristicas atribuidas por Lucie Tanguy ao perfil profissional, mas de uma complexidade e ambito
incomparavelmente mais amplos. O ECVET intervém ainda fortemente na definico das fronteiras internas e
externas dos sistemas de educacao e formacao ao introduzir (ou ndo) passadeiras sistematicas entre espacos e
processos formais, ndo-formais e informais, fileiras e sectores e também entre qualificacBes ou niveis da mesma
qualificacéo profissional.

Mas um outro terreno ficard provavelmente irreconhecivel: a estrutura, a organizacédo e o desenvolvimento curricular
e o trabalho dos professores e formadores e dos alunos e formandos. Assim, desenha-se uma reordenacéo do
universo, das praticas, das actividades, das relacdes e interacgfes sociais e estratégias, em que os oficios de aluno
e de professor ganham forma, consisténcia e relevo (Philippe Perrenoud).

Por um lado, a aprendizagem aparece tendencialmente referenciada a competéncias; por outro, as condi¢gdes e 0s
processos de aprendizagem perdem saliéncia em favor dos resultados (outcomes). Dessa forma, parece ser
conferida prioridade a uma abordagem utilitaria que distingue o valor performativo da aprendizagem e do
conhecimento (Thais A. Costa). Reconhece-se que a centralidade dos resultados de aprendizagem procura
responder aos requisitos da transparéncia, portabilidade e mobilidade das qualifica¢des; desse modo, colocam-se
guestdes quanto a secundarizacdo do desenvolvimento dos processos pedagégicos capazes de mediar e construir
as articulagdes entre conhecimento/accéo e teoria/pratica, que poderiam basear a construcao de competéncias
(Acacia Z. Kuenzer) e capacitar a intervencgdo para melhorar a aprendizagem. Nesse sentido, é de esperar que, a
par da reinventada centralidade destas categorias, estejam na forja novos e disputados modelos, realidades e
identidades educacionais.



As questdes a debater prendem-se, entdo, com a compreensédo do contetido, dos processos e dos potenciais
efeitos das mudancas impulsionadas pelo Processo de Copenhaga. O eco relativamente discreto destes
desenvolvimentos contrasta com o ambito alargado e o alcance multiplo e multiplicador das alteracdes
impulsionadas. Vale a pena sublinhar esta questdo se pensarmos que, em Portugal, esta em curso, formalmente
desde 2007, uma reforma da educacgéo e da formacéo profissionais que integra o conjunto dos instrumentos
técnico-politicos associados ao Processo de Copenhaga e tem passado ao lado do debate publico alargado; no
entanto, abrange um segmento da populacédo incomparavelmente mais amplo do que o Processo de Bolonha, que
recentemente tem recebido certa, mas largamente insuficiente, atencao.

A interpelacao destas dinamicas nos termos de uma agenda globalmente estruturada (Roger Dale) sugere
interpretag6es que focalizam a construcéo progressiva de formas de regulagdo mais préximas ou compativeis com
modelos de mercado no dominio da educacao e da formagao profissionais. Novamente, como para o Ensino
Superior, os processos afirmam-se como métodos particularmente efectivos de mediagdo de dinamicas de
globalizacédo (hegemoénica) e de construgéo de politicas educativas de ambito europeu ao longo da Ultima década.
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