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Resumo

Partindo da analise das rapidas reformas da educagao na Alemanha desde a virada do milénio, este artigo volta-
-se, inicialmente, para o periodo anterior a essas reformas, mostrando que elas sao consequéncias da politica
educacional da Organization for Economic Co-operation and Development (OECD), que, desde a década de
1950, tem se esforcado para harmonizar, dentre outros aspectos, os sistemas educacionais com a formagao do
capital humano. Este texto demonstra que a formacdo do capital humano esta na base dos processos de padro-
nizacdo das reformas atuais, e que a ideia de gerenciamento total dos recursos humanos é o objetivo principal
dessas reformas. Isso resulta em uma visdo do ser humano reduzida aos requisitos econémicos predetermina-
dos. Por fim, destaca-se, com base em Herbert Marcuse, a relevancia do contedido educacional estético, emocio-
nal, ndo mensuravel, como referéncia contraria a visao reducionista da formagao para o mercado.
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Abstract

Starting from the analysis of the rapid reforms of education in Germany since the turn of the millennium, the
article focus first on the previous period of these reforms, showing that they are consequences of the educatio-
nal policy of the Organization for Economic Co-operation and Development (OECD), which since the fifties, has
endeavored to harmonize, among other aspects, educational systems with the formation of human capital. The
text demonstrates that the formation of human capital is based on the standardization processes of the current
reforms and that the idea of total human resources management is the main goal of these reforms. This results
in a view of the human being who is reduced to pre-determined economic requirements. In the end, the author
emphasizes, based on Herbert Marcuse, the relevance of the aesthetic, emotional, non-measurable educational
content, as a counterpoint to the reductionist view of training for the market.
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Introdugao

Nos ultimos vinte anos, nosso sistema de formagédo vem sofrendo uma das
transformacdes mais profundas na sua histéria, pois suas intervencgoes sdo estam-
padas por uma sistematica pouco imaginavel devido a sua amplitude. Como uma
rede que se autodesdobra, as estruturas dessa reforma alcangam os tltimos cantos
do setor educativo, estabelecendo, neles, uma facticidade aparentemente inevita-
vel. Quem quiser opor-se a essa facticidade sera acusado, de imediato, de negar os
fatos. E esse ajuste, essa conformidade como que miraculosa, que é responsavel
pela construcéo rasante deste edificio novo, no qual a critica em relacdo a um piso
pronto ja se perde no solo do recém-construido.

Ao primeiro olhar, o edificio novo da formacfo, sistematicamente ergui-
do, parece ser pouco problematico, pois ja no inicio da construcio foi diagnosti-
cado um acumulo de destrocos referente a defini¢do cientifica do conceito de
formacdo, quando Heinz-Elmar Tenorth falou, no seu inventdrio, que o con-
ceito de formacéo estaria sendo “usado de modo quase inflacionario” (1997,
p- 970, traducdo de Hans-Georg Flickinger), constatando-se *
imensa de interpretacgdes” (1997, p. 971, grifo do autor) em relacdo a esse concei-
to. Assim, a homogeneidade construida parece ser nada menos do que um golpe
de liberacéo para o terreno de formacéo que, orientado por critérios de eficiéncia
claramente legitimaveis e empiricamente fundados, pode expor-se finalmente a
comparacdo internacional. Resta, porém, a davida se o fundamento de tal edificio
novo se iguala aquela torre famosa, cuja cidade tinha de emprestar o nome para o
sinal de partida desse processo: Programme for International Student Assessment
(Pisa).

No intuito de esclarecer até que ponto esse edificio novo de formacéo foi cons-
truido num fundamento erosivo, seu desenvolvimento sera investigado em quatro
passos: primeiro, no que se refere aos fundos histéricos do conceito capital huma-
no; segundo, com relacédo a sua fixacédo pela definicdo de diretrizes de formacéo;
terceiro, com foco na sua realizacdo mediante uma administracéo total; e quarto,
finalmente, no que diz respeito as consequéncias para quem esta sendo atingido de
modo mais imediato: os seres humanos.

‘uma heteronomia

De Sputnic até Pisa — um dimensionamento histdrico
Como ja indicado, costuma-se contar com o estudo comparativo chamado Pisa,

encomendado ao fim dos anos 1990 pela Organization for European Economic Co-
-operation (OECD), como inicio da construcdo desse edificio novo; um estudo que,
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nessa forma, de fato foi uma novidade, pois pela primeira vez os sistemas educa-
tivos de 28 paises membros da OECD (e mais outros quatro) foram submetidos a
uma comparacdo empirica.? Porém, com um olhar mais atento, evidencia-se que
o pano de fundo desse estudo remonta aos ultimos anos da década de 1950, pois
o assim chamado “choque de Pisa” funda-se, em dltima insténcia, no “Choque de
Sputnic” e nas reacgdes a este.

Como Daniel Trohler (2013) recentemente destacou,® as reagoes dos Estados
Unidos da América ao Choque de Sputnic ndo consistiam apenas na fundacgéo da
Nasa, se ndo, além disso, numa ofensiva na educacéo, expressa no National Defen-
se Education Act (NDEA), votado no dia 02 de setembro de 1958.* Essa ofensiva,
apoiada em fortes investimentos financeiros, viveu sua continuagéo internacional
na fundacdo de um comité da OECD (Committee for Scientific and Tecnical Per-
sonnel — CSTP), entre cujas tarefas mais importantes constava a do desenvolvi-
mento industrial dos Estados do sul da Europa, com sua tradicional orientagdo
mais agricola. O respectivo projeto, o Mediterranean Regional Project (MRP),
tornou claro, além do aumento dos membros, o que na verdade foi visto como a
passagem, realizada em 1960, da Organization for European Economic Co-ope-
ration (OEEC) para a Organization for Economic Co-operation and Development
(OECD). Como Trohler mostra, “[...] ‘development’ ndo foi pensado simplesmente
como continuacdo progressiva de algo existente [...], se ndo como acomodacéo a um
tnico modelo a ser perseguido. [...] O veiculo foi a ampliacdo e transformacdo do
sistema educacional segundo as diretrizes da OECD” (TROHLER, 2013, p. 64, grifo
do autor).

De modo rigido, essa transformacao foi imposta pela OECD mediante a for-
macdo de planejadores nacionais de educacdo a base de programas de instrucio,
nos quais os participantes deveriam ajustar-se a uma sé estratégia.’ Essa via de
influenciar indiretamente o desenvolvimento nacional no campo educativo mos-
trou seus frutos ndo apenas nas reformas do sistema educacional dos anos 1970 na
Republica Federativa Alema, se nfo, e antes de tudo, na transformacio do campo
educativo em nosso tempo, iniciada pelo choque de Pisa.®

Ora, em que consistia a teoria de formacao da OECD, segundo a qual os siste-
mas de educacgio nacionais deveriam ser ajustados? Séo elucidativas, a esse respei-
to, as contribui¢cdes de uma conferéncia da OECD: “Policy Conference on Economic
Growth and Investment in Education”, ocorrida entre 16 e 20 de outubro de 1961,
em Washington, pois essas contribui¢ées ddo uma primeira prova’ do estreitamen-
to, hoje amplamente realizado, da teoria de formacéo e da teoria do capital huma-
no,® algo expresso claramente na seguinte passagem:
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Hoje é natural que o campo educativo pertenca ao complexo da economia, sendo que é ne-
cessario preparar os seres humanos para a economia de mesmo modo como bens materiais
e maquinas. O campo educativo tem o mesmo valor como autoestradas, mercearias e fa-
bricas de fertilizantes. Sem corar e com boa consciéncia econémica, podemos afirmar agora
que a importancia da acumulagdo de capital intelectual é comparavel — e talvez superior a
longo prazo — & acumulacéo de capital real (BRINGOLF et al., 1966, p. 40).°

Em concordéncia com os principios da teoria do capital humano, o “capital in-
telectual” vé-se equiparado ao “capital real” (portanto, a autoestradas, mercearias,
etc.) e revestido de calculo econémico. Diante desse fundo de equiparacgédo, no séo
apenas os educadores que aparecem numa luz diferente ao se falar de sua categoria
como “professor fator produtivo” e dos alunos como “material bruto” (BRINGOLF
et al., 1966, p. 44-45), é também o conceito de formacdo que se vé reconsiderado,
nesse contexto, com vistas ao uso econdmico flexivel:

O préprio conceito de formacio geral exige uma defini¢do nova. [...] Com a formagédo geral
deve ser visada a capacidade de adaptacdo continuada, do manejo racional de situacdes
novas e de criacdo de esquemas flexiveis de pensamento para todas as grandes areas cien-
tificas (BRINGOLF et al., 1966, p. 37).

Nos debates atuais — que serdo tematizados mais adiante —, a proximidade des-
sa definicdo nova para com a orientacio pragmatica do conceito de competéncia nédo
é o unico fator que comprova a atualidade desses primeiros documentos da OECD.
Outro elemento importante da capitalizacdo humana na formacéo esta no levanta-
mento estatistico dos pardmetros calculdaveis do capital formativo, possibilitando,
assim, a inclusdo completa do campo educativo num balan¢o econdémico geral:

O planejamento da educagdo deveria tornar-se parte integral de cada politica econdémica
nacional. [...] Precisa ser vista como uma das primeiras e mais urgentes tarefas do plane-
jamento educativo a elaboracéo de um sistema orientador de cifras estatisticas estandardi-
zadas, tal como a economia nacional o fez para comparar o desenvolvimento econdmico com
os gastos do Estado (BRINGOLF et al., 1966, p. 64).

Salta aos olhos que a enormidade de nimeros do Education at a Glance OECD
Indicators,’® publicado anualmente, representa a realizacdo internacional dessa
demanda por um estandardizado sistema estatistico orientador.

Diante desse fundo, o Pisa e a atual reconstrucdo do campo educacional sig-
nificam apenas a realizacdo consequente de um plano elaborado devido ao Choque
de Sputnic, passo a passo implementado, ao longo de anos, nos sistemas nacionais
de educacdo. Como néo é possivel reconstruir, neste texto, todo esse desenvolvi-
mento, nas suas diferentes etapas, destaca-se apenas um marco que influenciava
enormemente o campo da educacéo aleméao dos anos 1970 e 1980: o Plano de Estru-
tura para o Campo Educativo (Strukturplan fiir das Bildungswesen), elaborado e
votado pelo Conselho Alemé&o de Educacdo (DEUTSCHER BILDUNGSRAT, 1970).
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Esse documento volumoso apresenta uma perspectiva de planejamento abrangen-
te, que, desde o conceito de aprendizagem e passando pelo curriculo e pelo desen-
volvimento dos tipos de escola, inclui a formacéo de professores e a administragdo e
o financiamento da educacdo. Em oposic¢do explicita a tradi¢do da pedagogia vincu-
lada as ciéncias do espirito, os objetivos da educagédo escolar foram mais orientados
em direcdo as respectivas qualificacoes exigidas pela sociedade, sendo que a reivin-
dicacdo por uma aprendizagem cientificamente sustentada e, portanto, continuada
implicava a demanda reforcada por um aprender do aprender.!!

No foco dessas demandas, constava a pretensido de preparar os alunos e os
adultos para as exigéncias flexiveis do desenvolvimento tecnoldgico, social e eco-
ndémico; um desenvolvimento do qual eles s6 poderiam dar conta adaptando-se, de
modo permanente, mediante a propria qualificacdo continuada.

A determinacéo cientificista da aprendizagem corresponde, formalmente, o principio do
apreender a apreender. Os curriculos mediatizam néo apenas conhecimentos e habilidades,
mas também a capacidade de apreender sempre de novo [...] A promoc¢éao especifica da ca-
pacidade de apreender [...] estd sendo exigida também pelo andamento do desenvolvimento
social, técnico-cientifico e econdmico, assim como pelas mudancas das condi¢des de vida e
das relagdes de trabalho. As transformacgdes tornam necesséria a formacéo continuada,
podendo até acordar a vontade de apreender permanentemente; algo, porém, que precisa
ter sido aprendido antes (DEUTSCHER BILDUNGSRAT, 1970, p. 33).

Essa reivindicacédo de uma autoadaptacio “prazerosa” a desenvolvimentos so-
ciais, dirigida, no seu cerne, a uma auténoma qualificac¢éo profissional continuada,
cumpre, desse modo e ao fundo, um estreitamento de formacao geral e formacéo
profissional, em conformidade com as ideias da OECD; fato esse ja apontado por
Heydorn, na sua critica ao Plano de estrutura: “Por meio da cientificidade do pro-
cesso de aprendizagem, a contradicdo entre formacéo geral e formacéo profissional
esta sendo suspensa mediante o método” (HEYDORN, 1972, p. 92).

Encontraremos esse estreitamento ainda no decorrer de consideracées poste-
riores, por ocasifo da defini¢do atual do conceito de competéncia. No entanto, dois
aspectos do Plano de estrutura, que também nos preocuparido ainda, ndo podem
ser detalhados aqui: a concatenacdo da reforma da formacédo com a reforma da
estrutura administrativa'? e a demanda por um planejamento educativo, baseado
em dados empiricos (DEUTSCHER BILDUNGSRAT, 1970, p. 270).

E possivel constatar diversas continuidades entre as tendéncias originais da
OECD de reformar a educacéo e o Plano de estrutura: a saber, a orientacdo da
formacdo em vista de demandas sociais, econémicas e técnicas; um estreitamento
de formacédo geral e capacidade de adaptacdo profissional flexivel; a demanda por
um planejamento baseado em dados e uma administracdo que condiz a ele. Nesse
sentido, pode-se observar, com Lederer, que o Plano de estrutura:
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[...] [marca] afinal o inicio de uma “economizacéo da formacdo” que, até hoje, vem se agravan-
do fortemente; economizacgéo essa, entendida como direcionamento sobretudo instrumental-
-funcional para os objetivos profissionais e micro e macroeconémicos, que visam tanto ao en-
tendimento do préprio conceito de formacdo quanto a definicédo das tarefas das instituicoes
do sistema educativo e de suas formas organizacionais (LEDERER, 2015, p. 312).

Até que ponto é possivel falar, hoje, do agravamento dessa tendéncia? Essa ques-
tdo sera investigada junto com um documento que poderia obter uma importincia
para a atual reforma da educacfo, semelhante a importéancia do Plano de estrutura
para os anos 1970 e 1980: a pericia Sobre o desenvolvimento de diretrizes nacionais
de educacdo, apresentada em 2003 e publicada em 2007 (KLIEME et al., 2007).

Diretrizes de educacao como base da formacao estandardizada

O motivo para a pericia, encomendada em 2002 pelo Ministério de Educacéo
aleméo (Bundesministerium fiir Bildung und Forschung - BMBF), foi a ma figura
feita pelas escolas alemas nas pesquisas comparativas internacionais do Trends
in International Mathematics and Science Study (TIMSS) e no PISA, assim como
as diretrizes de educacfo, definidas em algumas disciplinas — ja em 2002 — como
reacdo da Conferéncia dos Ministros de Cultura (KMK) a esses estudos. A tarefa
dessa pericia consistia, portanto, em:

[...] esclarecer a concepgdo das diretrizes educativas em termos disciplinares e apresentar
uma concepg¢do do marco geral do modo de como demarcar diretrizes educativas para o
sistema escolar alemao, isto é, de como poder desenvolvé-las e aplicd-las. Nisso deveria
ser levado em consideracio o debate internacional sobre as politicas e ciéncias educativas
(KLIEME et al., 2007, p. 14).

Se olharmos para a defini¢do do conceito “diretriz” na pericia, querendo saber
a qual debate da ciéncia educativa ela se refere, somos levados (depois da apresen-
tacdo do uso de diretrizes na Gra-Bretanha), inequivocamente, a uma fonte que,
diante do pano de fundo ja explicado, é bastante interessante: trata-se “do texto
muito influente ‘Escola e Qualidade” (KLIEME et al., 2007, p. 32), que representa
um relatério internacional da OECD, de 1991 (o original foi publicado em 1989).

Das trés exigéncias formuladas nesse relatério a respeito das diretrizes, as
duas primeiras sdo particularmente esclarecedoras:

a) em nivel da sociedade como um todo, deveria ser iniciado um processo geral da reavalia-
cdo e precisdo de objetivos e ideias pedagdgicos valorativos, fundamentando-se as diretrizes
nisso. [...]; b) deveriam ser elaborados informacdes estatisticas e indicadores que permitis-
sem, na medida possivel, um debate verdadeiro sobre questoes geralmente reconhecidas.
[...] a) e b) andam de maos dadas reforcando-se mutuamente (OECD, 1991, p. 68).
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Para deixar essa concatenacdo mais uma vez bem clara: o “[...] processo da
reavaliacédo e precisdo de objetivos pedagdgicos e ideias valorativas em nivel da
sociedade como um todo” (OECD, 1991, p. 68) é aquele, portanto, no qual as dire-
trizes educacionais deveriam basear-se. Esse processo, porém, deveria andar de
maos dadas com “informacgoes estatisticas e indicadores” que permitissem “um de-
bate verdadeiro” sobre essas questoes gerais. O que ai ja se anuncia é a tendéncia,
hoje reforcada, de querer fundamentar as diretrizes educacionais unicamente em
conhecimentos estatisticos, com as linhas orientadoras desses indicadores estatis-
ticos tendo que seguir as normas internacionais; algo que fica claramente expresso
no relatério da OECD sob o titulo “Avaliacdo do sistema completo”:

Precisa-se de indicadores econémicos para documentar a efetividade dos gastos; mais im-
portante ainda sdo indicadores de qualidade. Alguns acreditam ser muito importante re-
ceber os dados nacionais por meio dos diversos componentes de qualidade, de preferéncia
numa forma que facilite uma comparacgédo internacional (OECD, 1991, p. 145).

Que esses “alguns” se impuseram finalmente é documentado ndo apenas pelo
estudo Pisa, mas também pelo relatério estatistico ja mencionado, Education at a
Glance: (2000-2015) OECD Indicators.

A concatenacéo entre essas tendéncias e a pericia Zur Entwicklung nationaler
Bildungsstandards (Sobre o desenvolvimento de normas nacionais de educacio)
evidencia-se quando olhamos mais de perto para sua defini¢do geral de diretrizes.
Essa definicéo geral reza:

Diretrizes educacionais, tal como concebidas nessa pericia, remetem a objetivos gerais da
formacgdo. Elas denominam as competéncias a serem passadas pela escola aos alunos e
alunas, para que se atinja determinados objetivos centrais da formacéo. As diretrizes edu-
cacionais definem quais competéncias deveriam ser atingidas pelas criancgas e pelos adoles-
centes nas determinadas classes. As competéncias sdo descritas de modo tdo concreto, que
possam ser convertidas em tarefas e colhidas por meio de procedimentos de teste (KLIEME
et al., 2007, p. 19, grifos dos autores).

A primeira vista, isso parece ser uma forma tipica de um procedimento cienti-
fico, pois se definem, inicialmente, os fins gerais, que, em seguida, sdo concretiza-
dos em competéncias especificas, para, depois, ser controlada a realizacéo dos obje-
tivos gerais via procedimentos de teste que visam, especificamente, a competéncia.
Se levarmos em consideracio também o fato de que, entre os objetivos gerais de
educacio, “[...] a imagem da individualidade é vista como guia, no qual [...] a dig-
nidade do ser humano e o livre desenvolvimento da personalidade séo tidas como
maximas” (KLIEME et al., 2007, p. 63), parece ser necessario aceitar a avaliacdo
da pericia de que competéncias “[...] ndo descrevem outra coisa a nfo ser tais ha-
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bilidades dos sujeitos, visadas e pressupostas também pelo conceito de formacéo”
(KLIEME et al., 2007, p. 65).1

No entanto, o olhar mais atento ensina-nos algo mais, pois essa defini¢do deve
ser lida diante do pano de fundo da consequente “orientacdo pelo output”, tida
como principio pela pericia (KLIEME et al., 2007, p. 12). Por isso, temos de nos
perguntar em que medida aqueles objetivos nobres da formacéo deixam-se opera-
cionalizar em competéncias como objetos de teste. Quando a pericia constata, em
concordancia com sua orientacéo pelo output, que, “[...] sem controle dos resulta-
dos, os objetivos de formacédo enquanto fatores estatisticos ficariam desacoplados
do desenvolvimento verdadeiro da escola” (KLIEME et al., 2007, p. 24), podemos
perguntar — diante do fundo da necessaria operacionalizacio dos objetivos gerais
de formacédo —, pelo lado inverso, se esses objetivos ndo se veem desacoplados do
desenvolvimento escolar exatamente devido a esse foco nos procedimentos de teste;
pois elementos essenciais desses objetivos talvez se esquivem totalmente da opera-
cionalizacédo em testes. Entéo, investiguemos essa questédo com relacéo a instancia
mediadora entre objetivos gerais de formacéo e procedimentos de teste, isto €, en-
tre as competéncias e os modelos de competéncia.

A pericia apoia-se num conceito de competéncia definido em 2001 por Franz
E. Weinert, num artigo geral sobre a medicdo do rendimento nas escolas. Por com-
peténcias, ele entende:

[...] as capacidades e habilidades cognitivas disponiveis aos individuos ou possiveis de se-
rem apreendidas por meio delas, a fim de resolver determinados problemas; e, junto a
isso, disposic¢des e potenciais motivacionais, volitivos e sociais, para usar as solugdes de
problemas em situagdes varidveis com sucesso e responsabilidade (WEINERT, 2001, p. 2).14

Essa definicdo é interessante em diversas perspectivas. Em primeiro lugar,
salta aos olhos a focagem desse conceito de competéncia em “solucionar proble-
mas”.’5 O fato néo interessa apenas por se tratar do manejo de problemas — o que
poderia ser suficiente numa generalizacdo forte do conceito de problema —; ora, a
focagem na solucéo de problemas anuncia, de imediato, a subsun¢éo desse conceito
de competéncia a modelagem do teste. Para agucar mais ainda essa critica, pode-
riamos dizer que um homem maior se destacaria menos pela reagdo a complexas
situacdes problematicas com solugdes precoces, se ndo por ter aprendido, com de-
masiada frequéncia, a enfrenta-las como situacées problematicas na sua contra-
ditoriedade, para néo evocar, com solugdes precoces, situagdes ainda piores. Uma
focagem na capacidade de solucionar problemas reduz a competéncia a aspectos
formais da vida que, na sua univocidade apenas aparente, levam a solugées univo-
cas, de modo que os elementos ndo formalmente concebidos da vida — que apresen-
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tam o elemento essencial nas relagdes sociais, politicas e individuais — caem para
fora desse conceito de competéncia.

Um segundo aspecto importante desse conceito de competéncia consiste no
fato de que ele contém dois componentes principais. O primeiro refere-se a “dispo-
si¢oes e habilidades” puramente “cognitivas”, ja o segundo refere-se aquelas “moti-
vacionais, volitivas e sociais”. Enquanto Weinert ainda nédo aplicava uma gradacéo
entre os dois componentes, a pericia colocava a competéncia cognitiva no primei-
ro plano, exatamente devido & operacionalidade da competéncia (KLIEME et al.,
2007, p. 72).16 Se acompanharmos o desenvolvimento da concep¢édo de competéncia
posterior a pericia, percebe-se que o programa principal da Deutsche Forschungs-
gemeinschaft (DFG), “Modelos de competéncia para o recolhimento de resultados
individuais de aprendizagem e para fazer saldo de processos educacionais”, dirigi-
do por Eckhard Klieme e Detlev Leutner com prazo de 2007 a 2013, vem operan-
do, desde o inicio, com um conceito de competéncia puramente cognitivo: “Para o
SPP (programa principal — D.S.), definimos competéncias como disposicoes cogni-
tivas de trabalho em contextos especificos, que, em termos funcionais, se referem
a situacoes e exigéncias em determinados dominios” (KLIEME; LEUTNER, 2006,
p. 879, grifo dos autores).!” Do mesmo modo, o programa de pesquisa Modelagem
e Colhimento de Competéncia no Setor Universitario (KoKoHs) (prazo: de 2011 a
2015), ricamente equipado pelo BMBF com setenta projetos particulares, remete
ao conceito de competéncia de Weinert; porém, remete-se, também neste caso, ape-
nas ao componente cognitivo.!8

Se tomarmos esses dois grandes programas como exemplos para o desenvolvi-
mento do conceito de competéncia, poder-se-a constatar que, quanto a equivaléncia
dos dois componentes ainda defendidos por Weinert, as exigéncias da operacionali-
dade do conceito de competéncia levavam a uma sua divisdo ao meio, pois as “dis-
posicoes e habilidades motivacionais, volitivas e sociais” ndo sdo mais levadas em
consideracdo, devido a impossibilidade de submeté-las ao teste. Na retrospectiva
em relacdo ao ja mencionado programa principal da DFG, Detlev Leutner tenta,
afinal, excluir completamente esse componente do foco, ao supor que “...] no mo-
mento em que competéncias estdo sendo concebidas mediante testes, mensuram-
-se, implicitamente e junto aos elementos cognitivos, também elementos afetivos”
(2014, p. 391).®* Ja em 2000, na reacdo imediata a pesquisa Pisa e ao conceito de
literacy que lhe subjaz, Rudolf Messner (2000) advertiu que esse conceito néo in-
cluiria, de modo algum, a dimenséo estética e emocional da leitura, se ndo apenas
seu aspecto cognitivo; a investida de Leutner, porém, degrada essa dimensdo a um
aspecto meramente implicito.
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Entao, o que significa isso? Se tomarmos a pericia de Klieme a sério, os pro-
cedimentos de teste servem — como ja dito — para examinar os objetivos gerais
da educacdo. Ora, se relacionarmos esses objetivos educativos a reducgéo atual do
conceito de competéncia, dada pela sua operacionalizac¢io, surgirdo duas possibili-
dades: ou a atual pesquisa educacional afirma seriamente que para um individuo,
para o qual “dignidade humana e livre desenvolvimento da personalidade” valem
como “méaximas ultimas”, as “disposicoes e habilidades motivacionais, volitivas e
sociais” sdo aspectos apenas implicitos — o que, diga-se de passagem, parece ser
grotesco; ou com a operacionalizagdo do conceito de competéncia para os testes
introduziu-se, como que por contrabando — mais inconsciente do que consciente-
mente —, um novo objetivo-guia de educacéo; algo que tera de ser explicado. E isso
que tentamos fazer em seguida.

Administracao total como ideia educacional abrangente

Um candidato relativamente 6bvio para uma ideia educacional de fundo € a eco-
nomia, ou seja, a producéo de capital humano. A esse respeito, o relatério da OECD
Education at a Glance (2008) formula abertamente qual foco principal deveria ser
imposto: “Uma tarefa principal dos sistemas educativos consiste em providenciar ao
mercado de trabalho tantas e tdo diferenciadas competéncias quantas os empresa-
rios precisam” (2008, p. 31). Além disso — e embora de origens diferentes na economia
e no discurso de formacéo —, os conceitos de capital humano e de competéncia reve-
lam essenciais “afinidades eletivas” — o que foi sublinhado por Jérg Nicht e Thomas
Miiller (2009).2° Tendo-se presente que o Ministério Federal de Educacéo e Pesquisa
(BMFT) néo esta apoiando somente grandes programas com foco no desenvolvimento
de modelos de competéncia, mas, igualmente, workshops sobre “Educa¢do como bem
de investimento” (BMBF, 2004), reforca-se o fato de os indicadores sobre “a dignida-
de humana e o desenvolvimento livre da personalidade” ndo serem o objetivo princi-
pal da educacéo, se ndo o abastecimento mais ajustado possivel das empresas com o
respectivo capital humano. Isso se evidencia também na saudacéo do representante
do BMFT, Herbert Diehl, por ocasido do mencionado workshop:

Todos nés sabemos: a reivindicacéo de Lisboa de transformar a Europa no espacgo econémi-
co e cientifico mais apto a concorrer em nivel mundial s6 podera ser cumprida se colocarmos
os recursos humanos, hoje e futuramente necessarios, a disposicdo para o desenvolvimento
de nossas economia e sociedade (BMBF, 2004, p. 3).

O florear do espago econémico europeu depende, portanto, da disponibilidade do
recurso humano, tendo o sistema educativo a tarefa de entregar esse recurso de forma
ajustada. Tal entrega acontece em forma de competéncias cognitivas adequadas, cara-
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terizadas na pericia de Klieme et al. como: “memoria disciplinar, conhecimento abran-
gente, habilidades automatizadas” (KLIEME et al., 2007, p. 72). Sdo essas competén-
cias imediatamente tteis, cuja producio é visada pelo sistema educacional, fazendo-se,
assim, da producéo do capital humano ajustado o objetivo mais nobre da formacio.

Entretanto, o ajuste adequado representa ainda um problema serissimo. Se-
gundo o relatério da OECD Education at a Glance (2008), as competéncias, ou o
capital humano, ainda sdo muito pouco estandardizadas em termos de comparagio
internacional.?! Para enfrentar esse déficit de estandardizacdo, os autores do rela-
torio recorrem a “Classificacdo estandardizada das profissdes (Isco)”,?2 que, junto
aos “Isco-Skill-Levels”, isto é, junto aos perfis exigidos para as diferentes areas pro-
fissionais, poderia servir como matriz perfeita para a estandardizacido da demanda
por e o abastecimento com o capital humano, supondo-se que todas as economias
nacionais aderissem a ela.?

A ideia implicada néo é apenas a satisfacdo geral das demandas sociais e eco-
némicas, se ndo a contabilidade empresarial?* e a administracdo sistematica do
recurso humano. Ora, a direcdo visada é a realizacdo abrangente e sistematica-
mente estruturada dos antigos planos da politica de formacdo da OECD, tal como
foram apresentados no primeiro paragrafo. Trata-se da estandardizacédo da medida
contabil “demanda” por meio do ajustamento tendencial dos tipos profissionais e
das estruturas por eles exigidas; este ajustamento, por sua vez, precisa ser acom-
panhado pela respectiva estandardizacdo da medida contabil “recurso”, ou seja,
dos produtos para a satisfacdo das demandas (capital humano), para que ambas as
quantidades possam ser compensadas uma com a outra. A “empresa” responsavel
pela producéo desses produtos é o sistema educativo nas suas modalidades nacio-
nais, isto é, os departamentos e as dependéncias dessa empresa, cuja qualidade na
producéo precisa ser continua e comparativamente controlada. Servirdo a isso os
procedimentos de teste, os relatérios e estudos comparativos internacionais que, no
caso ideal, deveriam orientar-se pelas normas mencionadas.

Diante desse cenario alimentado pelas referidas tendéncias atuais da pesquisa
e da economia educacionais, é possivel definir, entio, a perspectiva real do objetivo
das diretrizes educativas; uma perspectiva que se destaca menos pela “dignidade
humana” ou pelo “livre desenvolvimento da personalidade”, do que pela total admi-
nistracdo empresarial do capital humano com todos seus componentes, tais como
levantamento da demanda, contabilidade dos recursos, controle, etc.

Um sistema educativo assim ajustado as estruturas econdmicas tem consequ-
éncias diretas para o modelo e o dia a dia de nossos estabelecimentos educativos,
na medida em que eles assumem, passo a passo, o carater empresarial. Foi Heinz
Bude quem descreveu esse desenvolvimento referente a escola como uma passa-
gem de instituicdes educacionais para organizacoes educativas; algo que influencia
fortemente o carater dos estabelecimentos educativos:
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Organizagoes sdo julgadas segundo seu output mediante nimeros a serem alcancgados, ao
passo que instituicoes sdo julgadas segundo a concordincia com seu sentido. [...] Se tratar-
mos institui¢des como organizacgoes, muda o modo da autorizagdo do conhecimento. Neste
caso, ndo tém mais aqueles a dltima palavra, que conhecem a tradicdo trabalhando no
préprio lugar, se ndo aqueles que interpretam os testes ou controlam, via computador, os
indices (BUDE, 2011, p. 113).%

Desde a reforma de Bologna, tal mudanca também pode ser observada, sobre-
tudo, no desenvolvimento das universidades; uma reforma que é caraterizada pelo
crescimento inflaciondrio de estruturas burocraticas e de gestdo.? Seria exagerado
investigar, aqui, a mata espessa de estruturas administrativas de exames, a in-
fluéncia das agéncias privadas de credenciamento, o crescimento exponencial de
relatérios e de medidas para segurar a qualidade, a aquisi¢do de recursos externos
e a gestdo desses recursos (para lembrar somente umas poucas areas respecti-
vas) — certo é, porém, que esse desenvolvimento ainda néo ultrapassou seu auge,
ja que esta faltando ainda um balanco sistematico de competéncias individuais
nas universidades, preparado pelo KoKoHs. De mesmo modo, ha de se esperar um
crescimento da burocracia com dindmica prépria, a partir do momento em que o
“European Credit Transfer and Accumulation System” (ECTS), introduzido para
organizar o tempo de estudos, for usado também como base de calculo em rela-
cdo ao orcamento das faculdades — como ja acontece no caso da Universidade de
Amsterdam?” —, ou quando for introduzido um sistema comparavel para calcular
o rendimento do ensino, isto é, um “European Teaching Load and Accumulation
System” (Etlas).?® Quanto & modelagem empresarial das universidades, pode-se
verificar ainda poucas lacunas ou espacos livres, que poderao ser fechados sob o
pretexto da eficacia.

Porém, sdo ndo apenas os estabelecimentos educacionais atingidos por esse
desenvolvimento, mas também, e sobretudo, aqueles que deveriam ser formados
nesses estabelecimentos, assim como aqueles que mediatizam tal formagdo — em
resumo: os seres humanos enquanto professores e alunos. Num paragrafo final
sera tematizado, mais de perto, até que ponto tal educacéo ajustada exerce influ-
éncia no nosso entendimento do ser humano.

Formacdo ajustada e o ser humano conforme a medida

Herbert Marcuse pode ser considerado o representante da teoria critica que,
no seu escrito O homem unidimensional, destacou do modo mais abrangente pos-
sivel as estruturas da economizacio da vida publica e privada, assim como “a sua
administracéo total”. Com seu conceito de unidimensionalidade, ele descreve o ni-
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velamento sistematico da contradicfo entre existéncia individual e social; fato pelo
qual uma sociedade se transformaria em algo totalitario:

Nessa sociedade, o aparato de producéo tende a tornar-se totalitdrio na medida em que
ele determina néo apenas as atividades, habilidades e posturas socialmente necessérias,
mas também as necessidades e os desejos individuais. Ele nivela, assim, a oposi¢do entre
existéncia privada e publica, entre necessidades individuais e sociais. Assim, ele aplana a
oposicdo entre existéncia privada e publica, entre necessidades individuais e sociais (MAR-
CUSE, 1970, p. 17).2

Com recurso a psicandlise e sua revelacdo da plasticidade e da formacédo de
necessidades condicionadas pela socializacdo, Marcuse expde 0 mecanismo que
cria esse aplainamento. No capitulo “A vitéria sobre a consciéncia infeliz: dessu-
blimacéo repressiva”, Marcuse (1970, p. 76-102) mostra o modo como necessidades
socialmente conformes sio estampadas ja na primeira infincia, ndo precisando
mais, nessa forma reduzida, de nenhuma sublimacio em necessidades sociais, por-
que desde o inicio ja sdo formadas em conformidade com a sociedade. Sem poder
aprofundar isso neste contexto, pergunta-se, no entanto, até que ponto essa estru-
tura, que serve para explicar a “euforia na desgraca” (MARCUSE, 1970, p. 25) de
sociedades pés-industriais de consumo, pode ser transferida ao tema presente. Ao
pressupor, desde a primeira frase da Metafisica de Aristételes e de modo como que
natural, que a busca por saber ou formacéo representa uma constante antropolégi-
ca, poder-se-a perguntar, com todo direito e com base nas analises de Marcuse, se
essa busca pela formacéo néo é também suscetivel a uma plasticidade, podendo ser
submissa, portanto, a um arranjo socialmente estampado.

Tendo-se em vista que o Estado de Hessen editou (igual a outros Estados),
no ano 2007, um “Plano de formacédo e educacgio para criangas entre 0 e 10 anos”,
com o titulo afirmativo “Formacéo desde o inicio” (KULTUS und SOZIALMINIS-
TERIUM, 2012), vemo-nos levados diretamente a introduc¢do de programas edu-
cativos para jardins de infincia e creches, dirigidos a competéncias; programas
esses que apontam para curriculos escolares relevantes e, em ultima instincia,
para o mercado de trabalho.* Uma vez espalhadas as estruturas mencionadas da
garantia de qualidade e da balanca individual do rendimento até nas profundezas
do desenvolvimento da primeira infincia, as criancas veem-se confrontadas — des-
de sua experiéncia consciente da formacédo — com a submissdo de sua ambicéo de
formacdo a matriz de testes, sendo elas “desde o inicio” ajustadas as estruturas
gerais de funcionamento do campo educacional.®! Tal como na andlise da estrutura
repressiva de necessidades, feita por Marcuse, ja se encontra no desejo ajustado
uma forma de submissio,? a motivacio para a formacéo dirigida, desde o inicio, a
estrutura de teste entrega-se a esse gesto repressivo. Se alunos mostram interesse
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em determinados conteidos de ensino tunica e exclusivamente quando esses séo
relevantes para exames centrais ou outros, ou se, na aula inaugural de um curso,
os estudantes mostram muito mais interesse nas exigéncias com vista ao exame e
aos estudos do que na feicdo do contetido do curso, tém-se ai os primeiros frutos de
um desenvolvimento, cujo andamento ainda néo é previsivel, ainda que sua direg¢do
assuma contornos cada vez mais claros.

Quando Marcuse fala de um aplainamento da contradicdo entre necessidades
individuais e sociais ao tratar-se da estrutura de necessidade, é possivel consta-
tar, no campo educativo, um aplainamento andlogo da oposi¢do entre motivacoes
intrinsecas e extrinsecas a formacdo. Uma vez internalizadas as motivagoes ex-
trinsecas, tais como procedimentos de exame e teste, desde a primeira infincia,
elas se transformam, passo a passo, em motivagoes intrinsecas, fazendo com que
motivagoes diferentes, autonomamente criadas e originadas no préprio sujeito de
formacédo, cheguem a sucumbir. Porém, o alcance das consequéncias de tal desen-
volvimento ficara visivel somente quando levarmos em consideracdo a relatada
focagem do contetudo nos procedimentos de teste. Uma vez excluidas dos procedi-
mentos de teste, as competéncias estéticas, emocionais e sociais, devido a falta (ou
apenas precariedade) de sua operacionalidade, perdem n&o apenas a relevancia
objetiva, sendo, antes de tudo, a subjetiva.

Ora, ndo é apenas em relacdo ao aspecto motivacional que os individuos vém
sendo ajustados; o ajuste refere-se também aos conteiddos da formacéo. Forcada
com o Pisa, a focagem na competéncia de fazer leituras assim como nas compe-
téncias em ciéncias naturais e matematica colocara aquelas disciplinas que visam
a habilidades artisticas, emocionais e sociais mais ainda para o segundo plano
— exatamente diante do mencionado entendimento técnico-pragmatico da compe-
téncia de leitura. Além disso, a orientacgdo disciplinar do conceito de competéncia,
ja referida, impede a interlocu¢do extremamente criativa entre tais disciplinas.
Como se isso ndo bastasse, a dire¢do para “a memoria disciplinar, o saber abran-
gente, as habilidades automatizadas”, tal como recomendada na pericia de Klieme
sobre procedimentos de teste, posterga o trato criativo, auténomo e até renitente
dos conteddos educativos para posigoes derradeiras. Suspeita-se, com isso (e ai se
religam novamente o conteido e a motivagéo), que o significado crescente de tais
testes na biografia individual da formacao faca secar a fonte criativa, ou seja, faca-
-a desaparecer na insignificiAncia motivacional.

E exatamente aqui que se observa também a contradicdo basica dos desen-
volvimentos atuais. Por um lado, aspira-se ao ser humano ajustado segundo as
demandas econdémicas; um ser cujas competéncias enquanto capital humano séo
diretamente aproveitaveis e que foi ajustado desde o inicio a essas demandas e
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diretrizes. Por outro, porém, sdo exatamente as motivacdes e paixdes autonomas,
rebeldes e criativas que tornam essas competéncias vivas, podendo dar a elas a
feicdo produtiva. Os desenvolvimentos atuais tém, exatamente, na criatividade,
emocionalidade e motiva¢do na sua mancha negra, desde que néo se leve em consi-
deracgdo que também esses aspectos precisam de desafio e apoio, sem os quais eles
passam a atrofiar-se. Com referéncia aos contetidos da formacéo (e, consequente-
mente, também em relacdo aos possiveis conteuddos profissionais), o ser humano
ajustado com sua memoéria disciplinar, seu saber abrangente e suas habilidades
automatizadas é tendencialmente impassivel e ndo criativo — até abstraindo de seu
cunho social. Na tentativa de controlar progressivamente a producio de recursos
humanos, corta-se ao préprio recurso, ao capital humano, sua fonte vital.

Essa contradicéo nos desenvolvimentos atuais ultrapassa, assim, a si mesma,
opondo-se, na verdade, as tendéncias referidas. O visado homem ajustado, que po-
deria satisfazer as exigéncias econOmicas, é exatamente aquele que, a partir de si
mesmo, é capaz de romper com essas diretrizes; que é, portanto, maior e autéonomo,
de maneira que consegue por si s6 refletir e vencer seu préprio ajustamento a
medida, sua adequacio ao que é dado, no intuito de poder visar, com criatividade,
a base da prépria motivacdo e com paixio, algo novo. Tal maioridade — e isso pode
ser visto como o aspecto delicado desse desenvolvimento — néo é, porém, uma cons-
tante antropolégica, nem se desenvolve unica e exclusivamente devido a impulsos
econdmicos para maximizar o beneficio, ela precisa ser formada, a saber, em espa-
cos abertos que, diante das tendéncias atuais no campo educacional, vém sendo
progressivamente enterrados.

0“padrao de sociedades livres” — uma perspectiva

Diante da situacdo apresentada até aqui, poderia dar esperanca o fato de
constatar-se, recentemente, um “renascimento da formacgéo”, tal como anunciado
no titulo do fasciculo tematico da Zeitschrift fiir Pidagogik (v. 4, 2015): “Bildung
(formacdo) — renascimento de uma ideia guia”.?® Também né&o deixa de ser signi-
ficativa a manifestacdo de oposicdo as tendéncias referidas, confirmada por 3.000
assinantes de uma carta escrita por Dieter Meyer e Katie Zahedi e dirigida ao di-
retor da OECD, Andreas Schleicher; carta essa que discute criticamente os desen-
volvimentos resultantes do estudo Pisa. No entanto, pergunta-se se a oposicdo a
concepcdo absolutista da ideia de educacdo da OECD e o renascimento do conceito
de formacéio, por si s6, ja podem servir de padrdo alternativo, no sentido de uma
“educacdo para a maioridade”, conforme proposto por Adorno. Se, por exemplo, An-
dreas Doérpinghaus, um representante desse renascimento, coloca também o peso
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de seu conceito de formacdo numa “abordagem critica de distanciamento conceitu-
al”, pergunta-se se essa aspiracdo pela maioridade ndo segue também uma diviséo
cognitiva ao meio do conceito de formacéo.>* Nesse mesmo sentido, Heinrich Roth
alerta sobre a necessidade de que na concepcdo da pedagogia da competéncia, a
dimenséo afetivo-emocional assuma uma forma auténtica da maioridade, que se
expressa para ele no termo “maturidade® No seu escrito tardio Versuch iiber die
Befreiung (Ensaio sobre a libertacdo), Marcuse vai além, ao constatar que:

[...] a dimensé&o estética [poderia] servir de um tipo de padrio para uma sociedade livre.
[...] Pois as necessidades estéticas tém seu conteudo social préprio; elas sdo demandas do
organismo humano, do espirito e do corpo em busca de sua satisfagdo, que s6 sédo alcancga-
veis na luta contra as institui¢des que, mediante seu funcionamento, negam e ferem essas
demandas (MARCUSE, 1969, p. 48).

Nesse sentido, a referéncia ao significado da dimenséao criativo-estética, além
do exigido distanciamento critico-conceitual, pode ser vista como a tarefa mais ur-
gente de um renascimento da formacgéo, que, sobretudo diante das tendéncias cog-
nitivistas, tem de ser refletida no contexto e em consequéncia do conceito classico
de formacéo (Bildung).

Mesmo assim, pergunta-se até que ponto tal renascimento podera impor-se
contra a prepoténcia dos interesses econdmicos que estd acompanhando a atual
reforma da educacéo; ou se esse renascimento perde-se no discurso puro da dis-
ciplina, fazendo com que o discurso formativo sobre a retomada da aspirac¢éo por
uma maioridade ndo dividida pelo meio continue a espera. Seja qual for o futuro
desenvolvimento, a avaliacdo de Heydorn continua valendo sem restricdo:

Maioridade entendida como formacéo realizada precisa suportar a si mesma no processo
da histéria, sendo submissa a sua prépria contradi¢do. Na radicalidade do conceito, ela ja
se vé ratificada, e o ser humano, libertado para si mesmo; porém, seus pés néo se livram do
calcamento, em cima do qual eles estéo pisando (1972, p. 9).

Notas

Traducéo do alem&o para o portugués de Hans-Georg Flickinger.

Ver Baumert et al. (2001).

Sobre a economia de educa¢do da OECD nos anos 1960 e 1970, conferir Myung-Shin-Kim (1994).

Para o desenvolvimento posterior até o estudo Pisa, precisa ser mencionado que a essa resolugdo pertence,
entre outros, o fortalecimento das dreas: ciéncias naturais, matematica e modernas linguas estrangeiras
(Titulo III da resolugdo: “financial assistance for strengthening Science, mathematics and modern foreign
language instruction”), assim como a introducéo de procedimentos de teste, para a identificacdo de talen-
tos especiais (Titulo V da resolucdo: “guidance, counseling, and testing, identification and encouragement
of able students”).

“Com os programas de formacdo profissional visava-se a um objetivo duplo: por um lado, os participantes
deveriam familiarizar-se com as teorias e estratégias gerais do planejamento da educagdo; por outro, a
qualificacéo visava a conformidade dos participantes com as ideologias por tras dessas teorias. O processo
de estandardizacéo das politicas educacionais pressupos agentes nacionais conformes que precisavam ser
qualificados com antecedéncia” (TROHLER, 2013, p. 70).
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6 Sobre os departamentos iniciais com referéncia a educagdo dentro da OECD, ver Jacobi (2007, p. 166-181).

7 Elas podem ser vistas como “documento antigo”, pois um dos classicos da teoria do capital humano, que
constréi também a relagdo com a educacio, foi publicado somente trés anos depois: trata-se de Human
capital, de Gary S. Becker (1964). Apenas um ensaio de Theodore W. Schultz, de 1960, remete a uma
apresentacdo mais antiga dessa concatenacdo. Compare, a esse respeito, Theodore W. Schultz (1960,
p. 571-583) e Henning Laux (2009, p. 4-15, sobretudo a p. 6).

8 Sobre essa conexéo, ver Karl-Heinz Dammer (2015, p. 136).

9 O livro apresenta um resumo das contribuicdes, a citagdo, porém, é do ensaio original de Philip H. Coombs.

10 Neste relatério estatistico, sdo apresentados e analisados diversos indicadores estatisticos comparados em

nivel internacional (paises da OECD e outros). O relatério de 2015, na versdo alema, tem um volume de

700 paginas.

Sebastian Lerch resume essa troca de principio como segue: “Ainda que, na teoria classica, formacdo em

Wilhelm von Humboldt j4 falasse da formagéo como processo vitalicio, [...] mudara-se a ideia por tras dessa

pretensdo. O padréo ndo era mais o ser humano enquanto tal, mas as qualificacdes exigidas segundo o

interesse da sociedade” (LERCH, apud LEDERER, 2015, p. 311).

“A reforma estrutural, planejada por ela (a comissdo de formacdo — D.S.), néo se realiza sem a reforma da

administracio educacional; as estruturas novas tém de corresponder formas novas da organizacdo admi-

nistrativa” (DEUTSCHER BILDUNGSRAT, 1970, p. 253).

Sobre a critica dessa avaliac¢do, ver Andreas Gruschka (2007, p. 14).

Sobre a explicacdo dessa defini¢do na pericia, ver Klieme et al. (2007, p. 72).

Com um olhar critico dessa concentragfio em solucionar problemas, ver Wiechmann (2013, p. 124-147).

16 “Na descricdo de competéncia e, sobretudo, nas tentativas de sua operacionalizacdo, prevalecem, antes de
tudo, carateristicas cognitivas (memédria disciplinar, conhecimento amplo, habilidades automatizadas). No
entanto, pertencem ao conceito de competéncia também e explicitamente carateristicas motivacionais e
praticas” (KLIEME et al., 2007, p. 72).

17 Na pagina posterior, Klieme e Leutner falam explicitamente dessa focalizacdo: “No sentido de uma focali-

zagdo no conteddo do SPP, o conceito de competéncia ai usado reduz-se a dimensdes cognitivas” (KLIEME;

LEUTNER, 2006, p. 880, grifo dos autores).

“As primeiras abordagens de modelagem e anélise focalizam, sobretudo, aspectos cognitivos da construcéo

de competéncia, ao passo que as facetas afetivo-motivacionais e autorreguladoras ainda néo séo testadas

ou recolhidas em separado” (BLOMKE; ZLATKIN-TROITSCHANKAIA, 2013, p. 4).

19 A citacdo no contexto é a seguinte: “Além da habilidade de resolver determinados problemas, essa defini-

cdo tematiza também a disposicdo de usar, de fato, essa habilidade. Neste sentido, habilidade e disposi¢do

caracterizam o conceito de competéncia de Weinert, dirigido a acdo. Em contrapartida a isso, o programa
principal da DFG — assim como os demais programa encaminhados na sua sequéncia — concentra-se nos
aspectos cognitivos das competéncias. Em ultima instincia, porém, ha de se supor que, no momento em
que competéncias sdo recolhidas via testes, sdo medidos além dos momentos cognitivos também elementos

afetivos” (LEUTNER, 2014, p. 391).

A respeito, Nicht e Miiller escrevem: “Primeiro, a teoria de capital humano e as concepg¢oes de competéncia

dirigem-se ao mesmo objeto; a saber, as capacidades e habilidades da populacdo. [...] Nisso, elas definem

seu objeto sempre como um produto — ou como rendimento de investimentos em capital humano, ou como
resultado de processos de aprendizagem —, colocando esse produto num contexto funcional. Segundo, a teo-
ria de capital humano e as concepgdes de competéncia concordam que seu objeto seja mensuravel e quan-
tificavel, sendo acessivel, portanto, a pesquisa empirica quantitativa [...]. Terceiro, ambas as maneiras
de pensar sdo abertas 4 mudanca do plano empirico-descritivo para o normativo. Tanto para o individuo
quanto para a sociedade, elas subpdem uma correlacéo entre o nivel de formacéo e bem-estar” (NICHT;

MULLER, 2009, p. 31, grifo dos autores).

“Numa comparacédo dos diferentes paises a base das conclusées de formacéo, supde-se, porém, que os co-

nhecimentos e habilidades, mediatizados numa determinada drea educativa, sejam iguais em cada pais.

No entanto, a composicéo das habilidades e dos conhecimentos do capital humano varia fortemente de um

pais para o outro, dependendo da estrutura da economia e do nivel geral do desenvolvimento econémico”

(OECD, 2008, p. 31).

“A classificacdo internacional estandardizada das profissoes (Isco) oferece mais uma oportunidade de in-

terconectar o output do sistema educacional com o mercado de trabalho. Em dltima insténcia, classifica-

coes de profissdes remetem ao grau do desenvolvimento econémico e & demanda por habilidades e conhe-

cimentos, podendo servir, por isso, de padrdo para a demanda geral pela formacdo” (OECD, 2008, p. 31).

“Desde 2009, a versdo mais nova, Isco-08, vem sendo usada, por exemplo, na Austria; porém, na Alema-

nha, vale ainda a classificacdo das profissdes da versédo do ano 2010, que foi assimilada estreitamente a

Isco-08. Além disso, visava-se englobar a classifica¢do nacional no contexto europeu e internacional. Por

isso, o desenvolvimento da KIdB 2010 acompanhava a classificacdo internacional de profissoes (Isco-08),
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mas sem adotar simplesmente a Isco-08 e diferencia-la mais profundamente segundo os fins nacionais.

Com sua capacidade de adaptar-se & Isco-08, a KIdB alcanca a necessaria op¢do para o futuro e também —

espera-se — sua aceitacdo geral dos usudrios” (BUNDESAGENTUR FUR ARBEIT, 2011, p. 6).

Giesecke ja alertou que a economizacdo da vida publica “[...] e a atual inundacéo da linguagem publica

por conceitos econémicos [...] ndo partem sempre da economia, senfo de experiéncias e de estruturas de

pensamento mais empresariais do que politico-econémicos” (2005, p. 380, grifo do autor).

Essa mudanga ficaria evidente também no tratamento do pessoal: “A diferen¢a mostra-se na atitude dian-

te do pessoal. E possivel tratar os empregados ou como recurso otimizavel, ou como parte constitutiva. No

primeiro caso, oferecem-se impulsos, estabelecem-se instdncias de controle e fazem-se ameacas de despe-
dida, ao passo que, no segundo caso, se reforca a ética tradicional da autocorrecéo, reorganizam-se os foros

internos de critica mutua e sublinha-se a concatenacéo de lealdade e rendimento” (BUDE, 2011, p. 114).

26 Ver Lenzen (2014, p. 24) e Kiihl (2012).

27 Sobre o tema, ver Gerritsen (2009, p. 27-30).

28 Compare com Kiihl (2012, p. 143).

2 Quanto a relacéo do conceito marcusiano de unidimensionalidade com o problema da formacio, ver Stede-

roth (2006, p. 145-162).

Sobre o conceito de “dessublimacéo repressiva”, ver Stederoth (1998, p. 99-112).

Junto a isso, desvaloriza-se, naturalmente, o “jogo livre”: “A valorizacdo maior da elementar tarefa edu-

cativa tem como consequéncia que a aprendizagem acesséria das criancas junto ao jogo se desenvolve

em direcdo a aprendizagem de brincadeira. A aprendizagem de brincadeira atribuem-se maiores acom-
panhamento sistematico e avaliacdo didatica. O jogo livre é importante, porém deve encontrar-se numa
relacdo adequada com as atividades de aprendizagem, planejadas e iniciadas pelos adultos. Como modelo
de aprendizagem, é essencial a vivéncia cotidiana de situagoes estruturadas” (KULTUS; SOZIALMINIS-

TERIUM, 2012, p. 31).

Segundo Erich Ribolits, trata-se, nessa tendéncia, “[...] de desenvolver uma personalidade que se define

mediante sua utilidade, isto é, de seres humanos que conseguem perceber-se somente na mira de seu valor

de mercado e, por isso, ndo reclamam para si uma dignidade humana dada por principio, de seres humanos
que podem (e querem) sentir-se — em dependéncia de seu sucesso profissional-material — apenas como mais
ou menos ‘plenos de valor” (2009, p. 27, grifo do autor).

“O alcance da satisfacdo socialmente aceitada e desejada estd aumentando consideravelmente; porém, no

caminho dessa satisfagéo, reduz-se o principio de prazer — roubado de suas reivindica¢des incompativeis

com a sociedade existente. Assimilado desse modo, o prazer cria submissiao” (MARCUSE, 1970, p. 95).

34 Ver, especialmente, a contribuicédo de Sander (2015, p. 517-526). Vale também mencionar, nesse contexto,
que a revista Erwdgen, Wissen, Ethik dedicou, um ano antes, uma edicdo inteira ao tema Bildung. Cabe
destacar o editorial de Krassimir Stojanov (2014, p. 203-212), assim como os ricos comentarios referentes
a esse artigo.

3% Ver Dorpinghaus (2015, p. 464-480).

36 “Maioridade referida tnica e exclusivamente a rendimentos cognitivos nio pode descrever nenhum obje-
tivo educativo capaz de abranger todas as areas da personalidade e do apreender. O que significa maiori-
dade no campo emocional, afetivo e motivacional? E 6bvio que, visto em termos da linguagem, o critério
da maturidade remete a essas outras varidveis da personalidade. Se, para assim dizer, produtividade e
capacidade critica representam o lado cognitivo da maioridade, entdo se entende com a maturidade o lado
emocional-afetivo da maioridade” (ROTH et al., 1971, p. 183).
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