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RESUMO

O artigo examina a formacao humana e sua relacao com a
racionalidade instrumental na educacao. Desenvolve uma pesquisa
bibliografica de carater tedrico, com leitura de textos de Adorno,
Freire, Saviani, Almeida e Frigotto e Ciavatta, complementada pelo
exame do artigo 2° da LDB e das paginas introdutoérias da BNCC. O
procedimento consiste em delimitar conceitos, localizar os
argumentos nas fontes e distinguir os enunciados normativos das
interpretacdes sobre a educacao. A discussao diferencia formacao
humana e educacao integral e problematiza a subordinacao das
finalidades educativas a eficiéncia dos meios. Conclui que a critica a
racionalidade instrumental exige considerar o sentido atribuido ao
conhecimento e a avaliacao, sem presumir que as perspectivas dos
autores sejam equivalentes.

Palavras-chave: formacao humana; racionalidade instrumental;

educacao integral; politicas educacionais.

ABSTRACT

This article examines human formation and its relationship with
instrumental rationality in education. It develops a theoretical
bibliographic study of texts by Adorno, Freire, Saviani, Almeida, and
Frigotto and Ciavatta, complemented by an examination of Article 2
of Brazil's National Education Guidelines and Framework Law (LDB)
and the introductory pages of the National Common Curricular Base
(BNCC). The procedure involves defining concepts, locating
arguments in the sources, and distinguishing normative statements
from interpretations of education. The discussion differentiates
human formation from integral education and questions the
subordination of educational purposes to the efficiency of means. It
concludes that a critique of instrumental rationality requires

attention to the meaning assigned to knowledge and assessment,



without assuming that the authors’ perspectives are equivalent.
Keywords: human formation; instrumental rationality; integral

education; educational policies.
1. INTRODUGCAO

Este artigo parte da compreensao de que a educacao € uma
dimensao constitutiva e constituinte do ser humano, em que 0s
sujeitos se formam nas relacdes sociais e culturais e, a0 mesmo
tempo, participam da producdao historica dessas relacdes. A
educacao nao se situa fora da vida social como uma acao que
apenas prepara o individuo para nela ingressar. A reflexao de
Almeida (2017, p. 234-236) permite situar essa relacao e questionar a
reducao da formacao ao desenvolvimento de habilidades e ao

treinamento de técnicas exigidas pelo mercado.

A formacao humana designa a constituicao histérica dos sujeitos em
suas relagcdes com o0s outros, com a cultura e com o conhecimento.
Essa compreensao nao equivale a nocao de educacao integral
formulada em documentos educacionais, que expressa uma

determinada orientacao para a educacgao.

Distinguir os termos permite examinar as finalidades declaradas
nesses documentos sem trata-las como descricao suficiente da
formmacdao humana ou de sua realizacdo na escola. Assim, em que
sentido a reducao da educacao a eficiéncia dos meios tensiona uma

compreensao histdrica e social da formacao humana?

O objetivo geral deste trabalho é examinar esse tensionamento no
plano tedrico, buscando tornar claro o sentido de formacao humana
adotado, delimitar a critica a racionalidade instrumental e discutir

como essa reflexdo permite interrogar enunciados da Lei de



Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB) e da Base Nacional

Comum Curricular (BNCC).

O trabalho se caracteriza como pesquisa bibliografica de carater
tedrico, desenvolvida mediante a leitura de Adorno, Freire, Saviani,
Almeida, Frigotto e Ciavatta. A leitura bibliografica localiza os
argumentos sobre educacao, conhecimento e finalidades da

formacao, preservando a contribuicao especifica de cada autor.

A leitura documental se concentra no artigo 2° da LDB e nas paginas
7-14 da BNCC, relativas as competéncias gerais e a educacao
integral. O procedimento consiste em tornar claro os conceitos,
confrontar as formulacdes selecionadas e separar o que as fontes

enunciam da interpretacao desenvolvida no artigo.

A justificativa do estudo reside na necessidade de discutir o sentido
ético e politico da educagcao quando sua relevancia € associada a
utilidade imediata, num texto organizado em duas secdes de
desenvolvimento. A primeira apresenta as contribuicdes tedricas
mobilizadas para pensar a formacao humana, e a segunda delimita
a racionalidade instrumental e examina as formulacdes normativas
selecionadas. As consideracdes finais retomam os resultados e os

limites dessa discussao.

2. EDUCAR PARA HUMANIZAR

A compreensao da educacao como dimensao constitutiva da vida
humana implica considerar as relagdes nas quais 0s sujeitos se
apropriam da cultura e dos conhecimentos historicamente
produzidos. Dessa forma, educar nao se reduz a preparacao para o
desempenho de funcdes previamente estabelecidas, de maneira

gue a discussao nao se encerra na escolha dos procedimentos mais



eficazes, pois alcanca as finalidades e as relagcdes que dao sentido a

atividade educativa.

E nessa direcdo que a reflexdo de Adorno (1995, p. 119) estabelece
uma referéncia para a educacao: “A exigéncia que Auschwitz nao se
repita € a primeira de todas para a educacao”. A passagem situa a
reflexdao educacional diante da barbarie historicamente produzida,
em que o autor examina a transformacao da técnica com fim em si
mesma, quando a atencao aos meios encobre a finalidade de uma

vida humana digha (Adorno, 1995, p. 132-133).

Sua critica nao autoriza uma rejeicao indistinta da técnica, mas
interroga a relagao em que 0s Mmeios se autonomizam diante das
finalidades humanas. A passagem em que essa critica se formula
merece ser lida por inteiro, porque a parafrase tende a apagar uma

reserva feita pelo préprio autor, que Nao opde técnica e formacao.



Um mundo em que a técnica ocupa uma posicdo tdo decisiva
como acontece atualmente, gera pessoas tecnologicas, afinadas
com a técnica. Isto tem a sua racionalidade boa: em seu plano
mais restrito elas serdo menos influenciaveis, com as
correspondentes consequiéncias no plano geral. Por outro lado,
na relagcdo atual com a técnica existe algo de exagerado,
irracional, patogénico. Isto se vincula ao “véeu tecnologico”. Os
homens inclinam-se a considerar a técnica como sendo algo
em si mesma, um fim em si mesmo, uma forca propria,
esquecendo que ela é a extensdo do braco dos homens. Os
meios — e a técnica € um conceito de meios dirigidos a
autoconservacao da espécie humana — s3do fetichizados,
porque os fins — uma vida humana digna — encontram-se
encobertos e desconectados da consciéncia das pessoas

(Adorno, 1995, p. 132-133).

O que a passagem descreve € uma inversao, em que a técnica,
definida como extensao do braco humano, passa a ser tratada como
forca autdnoma, e a finalidade que |lhe daria medida sai do campo
de visao. Nao se trata de haver meios, nem de haver meios eficazes,
e sim de os fins terem se tornado invisiveis para gquem opera os

meios.

O proprio Adorno (1995, p. 133) admite, logo depois, que a hipodtese
ainda é abstrata e que nao se sabe onde esta o ponto de transicao
entre uma relagcao racional com a técnica e a sua supervalorizacao. A
mesma cautela aparece quando o tema é a adaptacao, nas

conversas com Hellmut Becker reunidas no mesmo volume.



A educacdo seria impotente e ideologica se ignorasse o objetivo
de adaptacao e nao preparasse os homens para se orientarem
no mundo. Porem ela seria igualmente questionavel se ficasse
nisto, produzindo nada alem de well adjusted people, pessoas
bem ajustadas, em consequéncia do que a situacao existente se

iImpoe precisamente no que tem de pior (Adorno, 1995, p. 143).

O autor chama essa tensao de ambiguidade inscrita no proprio
conceito de educacao para a consciéncia (Adorno, 1995, p. 144).
Retemos dai um critério modesto, que nao serve de diagndstico,
mas orienta a leitura dos documentos na secao seguinte. Preparar
para o trabalho e para a convivéncia social nao constitui, por si,

indicio de racionalidade instrumental.

O indicio aparece quando essa preparacao se converte em horizonte
dnico e a pergunta pelo sentido do ajustamento deixa de ser feita.
Permanece, assim, a distincdo entre dispor de meios e tomar os
meios como fim. Essa distincao permite perguntar pelo sentido
daquilo que se faz em educacao, além da eficacia com que se faz, ja
que um procedimento pode ser eficiente em relacao a tarefa que |lhe
foi atribuida sem que essa eficiéncia esclareca o valor da propria

tarefa.

A contribuicao de Adorno € tomada nesse limite, pois sustenta a
critica a absolutizacao dos meios, € nao € apresentada como
diagnostico de documentos educacionais brasileiros posteriores ou
de praticas escolares nao examinadas. Ao apontar a frieza como
condicao social da indiferenca diante do sofrimento alheio, Adorno
(1995, p. 133) permite situar a formacao no campo das relacdes
humanas, o que amplia a critica a racionalidade instrumental,

porgue mostra que o problema nao se restringe a escolha dos meios



mais eficientes, mas alcanca o modo como o0s sujeitos reconhecem

0S outros e participam da vida comum.

Essa dimensao formativa se relaciona a autorreflexdao, pois a
apropriacao fragmentada de informacdes nao assegura a
compreensao das relagdes sociais nas quais o conhecimento
adquire sentido. Para Freire (1994, cap. 2), ao contrapor a educacao
problematizadora a concepcao bancaria, ele situa a relacao entre
educador, educando e conhecimento no dialogo. Uma das secdes
do capitulo sintetiza essa relacao: “Ninguém educa ninguéem,
ninguém educa a si mesmo, 0os homens se educam entre si,

mediatizados pelo mundo”.

O titulo do capitulo ja anuncia o alcance da critica, pois apresenta

Q

concepcao bancaria como instrumento da opressao, em que a
palavra instrumento nao designa um recurso neutro de que a
educacao se serve, mas a funcao que a propria educacao passa a

cumprir quando se reduz ao depaosito.

Nessa concepcao, a educacao se torna “um ato de depositar”, em
gue os educandos sao os depositarios e o educador o depositante,
restando aos educandos apenas “receberem os depdsitos, guarda-
los e arquiva-los”. Para o autor, ao contrario, s6 existe saber “na
invencao, nNa reinvencao, ha busca inquieta, Iimpaciente,
permanente” (Freire, 1994, p. 33-34), de onde ele extrai uma
consequéncia, ao observar gque nessa visao 0os homens sao vistos

como “seres da adaptacao, do ajustamento”.

O ponto de contato com a reserva de Adorno quanto as pessoas
bem ajustadas é visivel, ainda que as razdes sejam distintas, pois em

Freire o ajustamento resulta de uma relacao que nega ao educando



a condicao de sujeito, e em Adorno, de uma organizagao social que
se impode sobre a consciéncia. O que ambos permitem afirmar € que
a eficacia de um processo educativo nada diz sobre o que esse

processo faz com as pessoas.

A alternativa de Freire nao abandona o ensino de conteddos, mas
altera a posicao do conhecimento na relacdao entre educador e
educandos. Na educacao problematizadora, o objeto alcancavel
deixa de ser “o término do ato cognoscente de um sujeito” e passa a
ser "o mediatizador de sujeitos cognoscentes” (Freire, 1994, p. 39).
Entendemos que é essa ruptura, € Nao uma recusa do saber
sistematizado, que distingue a educacao problematizadora da

bancaria.

A formacao humana é pensada, nessa perspectiva, na relagcao entre
sujeitos e realidade, e ndao como depdsito de conteddos em um
destinatario passivo. A referéncia a Freire evidencia a dimensao
dialdgica do conhecer, o que nao significa incorpora-lo a mesma

tradicao tedrica de Adorno.

Saviani vincula o ensino a pratica social e a apropriacao de
conhecimentos sistematizados, em que professor e alunos
participam dessa pratica em condi¢cdes distintas de compreensao e
experiéncia. Ao tratar da apropriacao dos instrumentos culturais
necessarios a compreensao dos problemas sociais, o autor ressalva
que essa instrumentalizacdo ndao deve ser entendida em sentido

tecnicista (Saviani, 2013, p. 233).

A distincao impede que o uso da palavra “instrumento” seja tomado,
por si sO, como evidéncia de racionalidade instrumental. Assim,

importa examinar a relacao entre o conhecimento e as finalidades



educativas, e o argumento de Saviani situa a apropriacao do saber
na pratica social, 0 que Nao equivale a apresentar a educagao como
execucao de tarefas desligadas de sua determinacao histdrica. Sua
contribuicao preserva a relevancia do ensino e do conhecimento
sistematizado para a discussao da formacao humana. A ressalva de
Saviani ganha sentido quando se observa o que o autor entende por

instrumentalizacdao e a quem a destina.

Trata-se de se apropriar dos instrumentos teoricos e praticos
necessarios ao equacionamento dos problemas detectados na
pratica social. Como tais Iinstrumentos sdao produzidos
socialmente e preservados historicamente, a sua apropriacao
pelos alunos esta na dependéncia de sua transmissao direta ou
indireta por parte do professor. [.] Chamemos, pois, este
terceiro passo de instrumentalizacdo. Obviamente, ndo cabe
entender a referida instrumentalizacdo em sentido tecnicista.
Trata-se da apropriagdo pelas camadas populares das
ferramentas culturais necessarias a luta social que travam
diuturnamente para se libertar das condicoes de exploracao em

que vivem (Saviani, 2013, p. 233).

Os instrumentos de que se fala sao conhecimentos produzidos
socialmente e preservados historicamente, cuja transmissao pelo
professor € assumida como condicao da apropriacao, e essa
apropriacao tem destinatario e finalidade declarados, o que a separa

do sentido tecnicista.

Para Saviani (2013, p. 231), a critica escolanovista atingiu nao tanto o
método tradicional em si, mas a forma como ele se cristalizou na
pratica pedagodgica, “tornando-se mecanico, repetitivo, desvinculado

das razdes e finalidades que o justificavam”. O defeito apontado esta



no desligamento entre o procedimento e as razdes que o
sustentavam, e € esse desligamento que a nog¢ao de racionalidade

instrumental procura nomear.

Dai decorre que uma pedagogia comprometida com os interesses
populares ndo seja indiferente a eficacia, pois “estara interessada em
meétodos de ensino eficazes” (Saviani, 2013, p. 232). Se a educacao €
mediacao, ela “nao se justifica por si mesma mas tem sua razao de
ser nos efeitos que se prolongam para além dela” (Saviani, 2013, p.
236). Por isso o autor insiste em nao desvincular os conteuddos
especificos de cada disciplina das finalidades sociais mais amplas,
sob pena de dissolver a especificidade da contribuicao pedagdgica

(Saviani, 2013, p. 238).

Almeida (2017, p. 235-236) critica declaradamente o privilégio
conferido a preparacao técnica para o mercado e defende uma
educacao aberta ao questionamento e ao trabalho intelectual. Essa
critica nao corresponde a uma analise da LDB ou da BNCC. No
debate sobre direitos humanos, a autora relaciona educacao e
emancipacao, problematizando a reducao utilitaria da vida humana

(Almeida, 2017, p. 237-240).

Dessa recusa, a autora nao retira um desprezo pela técnica, mas
uma exigéncia quanto ao lugar que ela ocupa, pois o desafio da
formacao “esta na busca do sentido, da interrogacao, da criacao e do
trabalho intelectual” (Almeida, 2017, p. 236). Cabe registrar que a
palavra instrumentalizacdo comparece aqui em sentido critico, para
nomear a formacao que “nao passa de instrumentalizacao,
socializacao do que foi instituido como verdade” (Almeida, 2017, p.
235), ao passo que em Saviani (2013, p. 233) ela designa um

momento legitimo do trabalho pedagdgico.



A diferenca é de vocabulario e nao de posicao, pois ambos recusam
a reducao da formacao ao dominio de técnicas, e confirma, por outra
via, que o termo isolado nao decide a questdao. O que decide é a
relacao entre o saber que se transmite e a finalidade que o orienta. A

mesma relacao aparece quando a autora opde dois projetos de

formacao.

A educagdo articulada aos direitos humanos pode possibilitar,
assim, a superacdo da busca desenfreada pela exceléncia
materializada em acdes altamente competitivas, que visam a
quantificagdo do saber e a instrumentalizacao da formacao.
Transpor a realidade atual € assumir o trabalho de recriar a
cultura num caminho de exercicio intelectual que valorize o
debate epistémico, o trabalho pedagogico e coletivo,
distinguindo as intengbes da formacao voltada a humanizagao
daquela formacgdo instrumental voltada para os interesses do

mercado de trabalho (Almeida, 2017, p. 240).

Os direitos humanos entram no argumento como referéncia para
interrogar o tratamento das pessoas segundo sua utilidade, e nao
como evidéncia de praticas emancipatorias ja realizadas nas escolas.
A articulacdo dessas contribuicdes permanece circunscrita ao
exame das finalidades educativas, sem pressupor uma teoria
comum da formacao humana nem eliminar as diferencas entre as

perspectivas consideradas.

3. RACIONALIDADE INSTRUMENTAL E FINALIDADES EDUCATIVAS
NA LDB E NA BNCC

A luz das contribuicdes examinadas, compreende-se a racionalidade

instrumental como uma configuracao da razao em que a eficiéncia



dos meios se sobrepde a reflexao sobre as finalidades da acao. Essa
delimitacdao apoia-se na critica de Adorno (1995, p. 132-133) a
autonomizacao da técnica, conforme a passagem lida na secao

anterior.

Aplicada a discussao educacional, ela permite interrogar uma
orientacao que trate aprendizagem e conhecimento apenas
segundo sua utilidade imediata, tratando-se de uma interpretacao
teodrica, que nao identifica automaticamente planejamento, ensino

de técnicas ou avaliacao com empobrecimento da formacao.

Por essa razao, o termo “tecnicismo” nao € empregado como
sinbnimo de racionalidade instrumental, ou seja, a critica
desenvolvida se dirige a subordinacao das finalidades aos meios,
sem classificar toda organizagcdao técnica do ensino como uma
mesma orientacao pedagdgica. A LDB estabelece, no artigo 2°, que
a educacao visa ao “pleno desenvolvimento do educando”, ao
preparo para o exercicio da cidadania e a qualificacdao para o
trabalho (Brasil, 1996, art. 2°), articulando essas finalidades sem

reduzir a educacao a preparagao profissional.

A BNCC apresenta a educacgao integral como compromisso com o
desenvolvimento humano global, abrangendo dimensodes
intelectuais e afetivas e reconhecendo a complexidade dos sujeitos.
Essa orientacao independe da duracao da jornada escolar (Brasil,
2018, p. 14). Assim, formacao humana nomeia a constituicao historica
e social dos sujeitos, enquanto educacao integral designa essa

orientacao especifica do documento.

O pleno desenvolvimento enunciado na LDB e a educac¢ao integral

da BNCC podem ser relacionados na discussao das finalidades



educativas, desde que nao sejam tratados como expressoes
idénticas. A BNCC também define competéncia pela mobilizacao de
conhecimentos, habilidades, atitudes e valores diante de demandas
da vida cotidiana, da cidadania e do trabalho. As competéncias
gerais incluem o pensamento critico, a argumentacao e a

valorizacao dos direitos humanos (Brasil, 2018, p. 8-10).

A formulacdao redne elementos que nao se esgotam no treinamento
técnico, e sua leitura exige considerar conjuntamente as finalidades
declaradas e a forma de organizacao das aprendizagens, em vez de
deduzir o sentido do documento apenas do uso do termo
‘competéncia”. O proprio documento indica como pretende que

essa definicao seja lida, ao hierarquizar saber e saber fazer.

Ao adotar esse enfoque, a BNCC indica que as decisées
pedagogicas devem estar orientadas para o desenvolvimento
de competéncias. Por meio da indicagcao clara do que os alunos
devem “saber” (considerando a constituicdo de conhecimentos,
habilidades, atitudes e valores) e, sobretudo, do que devem
“saber  fazer” (considerando a  mobilizacgago - desses
conhecimentos, habilidades, atitudes e valores para resolver
demandas complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da
cidadania e do mundo do trabalho) a explicitacao das
competéncias oferece referéncias para o fortalecimento de

acées que assegurem as aprendizagens essenciais definidas na
BNCC (Brasil, 2018, p. 13).

O advérbio “sobretudo” confere primazia ao saber fazer, e essa
primazia é textual, nao inferida, de modo que registrar essa primazia
nao equivale a concluir que o documento subordina a formacgao a

utilidade. A énfase no fazer pode ser lida como recusa de um ensino



que se contenta com a memorizagao, 0 que a aproximaria da critica
de Freire ao depdsito, ou como movimento do saber para a condicao
de recurso mobilizavel, o que a aproximaria da inversao descrita por

Adorno.

A LDB vincula a educacao aos principios de liberdade e aos ideais de
solidariedade humana e, no mesmo enunciado, inclui a qualificacao
para o trabalho entre suas finalidades (Brasil, 1996, art. 2°). A BNCC
inscreve o mundo do trabalho entre as demandas a que a formacao

deve responder.

Orientar as pessoas no mundo integra a tarefa educativa, como o
préoprio Adorno (1995, p. 143) reconhece. A pergunta pertinente é se
as demais finalidades conservam forca normativa propria ou se
passam a funcionar como complemento de uma orientacao medida

apenas pela capacidade de responder a demandas.

O emprego educacional das competéncias depende do sentido
atribuido as demandas diante das quais o estudante deve agir. Se
essas demandas forem tratadas como dados naturais e indiscutiveis,
a educacao podera privilegiar a adaptacao as condi¢cdes existentes,
mas se forem compreendidas como situacdes histdricas que podem
ser conhecidas, questionadas e transformadas, as competéncias
poderao participar de uma formacao que nao se encerra nNa

utilidade imediata.

Ao mesmo tempo, a BNCC prevé sua articulagdo com outras
politicas, entre elas a avaliacdao, e relaciona o enfoque em
competéncias a orientacdes presentes em avaliacdes internacionais
(Brasil, 2018, p. 8, 13). Essas passagens permitem identificar uma

relacao normativa entre aprendizagens, competéncias e avaliagao.



Nao demonstram, isoladamente, que a educacao integral tenha sido
substituida por mensuracao ou que o curriculo tenha sido estreitado
em escolas determinadas. Passar do enunciado documental a
afirmacao desses efeitos exigiria investigar instrumentos de

avaliacao, decisdes curriculares e condicdes de implementacao.

Uma discussao historicamente delimitada dessa questao aparece
em Frigotto e Ciavatta (2003), cujo objeto € a educacao basica
brasileira na década de 1990. Ao analisarem as politicas daquele
periodo, os autores questionam a relevancia da avaliagao
quantitativa quando separada das condicdes em que se produz o

ensino.

Sua critica nao nega a avaliagao como responsabilidade do Estado,
porque interroga os critérios e as relagcdes sociais que a orientam
(Frigotto; Ciavatta, 2003, p. 116-117). Essa analise oferece uma
referéncia para pensar a reducao do debate educativo a resultados
mensuraveis, mas nao comprova efeitos da BNCC, publicada
posteriormente. O alvo da critica fica mais nitido quando se |é o que
0s autores dizem sobre o sistema de avaliacdo da educacao basica

entao vigente.



Trata-se de uma avaliacgdo que ndo avalia as condicbes de
producdo dos processos de ensino e que nao envolve
diretamente o corpo docente, portanto ndo € avaliacdo e sim
uma mensuracdo simples. A forma de divulgagcdo e o uso desta
“medida” como avaliacdo punitiva pelo Ministério da Educagao
ou a sua utilizagao seletiva como critério de acesso ao nivel
superior e ao emprego ampliam as suas deformacgdes.
Ressaltamos que ndo se trata de negar o direto [sic] e o dever do
Estado de avaliar, o que esta em questiao € o meéetodo, o
conteudo e a forma autoritarios e Iimpositivos de sua

implementacdo (Frigotto, Ciavatta, 2003, p. 117).

Quando a medida se desliga do processo que pretende aferir e de
guem o conduz, o resultado passa a valer por si, e é esse valer por si
que aproxima a critica dos autores da objecao de Almeida (2017, p.
240) a “quantificacao do saber”. Em ambos 0s casos, 0 que se recusa
nao € o ato de medir, mas a sua autonomizacao em relacao ao

sentido do que se ensina.

Os autores situam ainda, no mesmo periodo, a ideologia das
competéncias e da empregabilidade no centro das diretrizes
educacionais e dos mecanismos de avaliacao (Frigotto; Ciavatta,
2003, p. 108), dado histérico que nao pode ser transportado para a
BNCC sem exame, pois ali o termo comparece em outro contexto

normativo e com definicao propria.

A partir dessas distingdes, o tensionamento situa-se entre duas
maneiras de compreender as finalidades da educag¢ao, uma como
guestoes abertas a reflexdo sobre a vida social, e outra como
objetivos previamente definidos, diante dos quais restaria apenas

aperfeicoar os meios. A leitura da LDB e da BNCC nao comprova a



prevaléncia da segunda orientac¢ao, apenas evidencia a necessidade
de tornar claro as mediacdes entre o que se declara como finalidade,
o0 que se define como aprendizagem e o que se adota como critério

de avaliacao.

Assim, a critica a racionalidade instrumental ndao pode tomar a
existéncia de normas ou de avaliacdées como prova suficiente de sua
realizacao. O problema se configura quando esses meios passam a
ser considerados medida completa do sentido de educar,
formulacao que preserva a possibilidade de interrogar as politicas
educacionais e mantém a analise dentro do alcance tedrico e

documental definido neste estudo.
4, CONSIDERAQ(")ES FINAIS

O artigo examinou em que sentido a reducao da educacao a
eficiéncia dos meios tensiona uma compreensao histdrica e social
da formacao humana. A discussao situou a educac¢ao nas relacoes
pelas quais 0s sujeitos se constituem e participam da cultura,
permitindo distinguir esse sentido amplo de formacao humana da

orientacao de educacao integral formulada na BNCC.

As contribuicdes tedricas selecionadas permitiram interrogar as
finalidades educativas sem atribuir aos autores uma posicao unica. A
critica a autonomizacao da técnica, a relagao dialdégica com o
conhecimento, a apropriacao do saber na pratica social e a
problematizacao da utilidade no debate sobre direitos humanos

cumpriram funcdes especificas no argumento.

A distincao entre instrumentalizagao e tecnicismo mostrou que
reconhecer o conhecimento como instrumento cultural ndo implica

reduzir a educacao a eficiéncia operacional e a analise evidenciou



que a relacao entre finalidades declaradas, competéncias e

avaliacdes comporta possibilidades distintas.

Competéncias e avaliagdes podem permanecer como mediacoes
subordinadas ao desenvolvimento humano global ou adquirir
importancia suficiente para restringir a formacao ao desempenho
mensuravel. Os documentos, isoladamente, nao permitem definir
qual dessas possibilidades prevalece, mas tornam necessario
examinar a relagao entre as finalidades declaradas e os instrumentos

pelos quais se pretende realiza-las.

A leitura do artigo 2° da LDB e das paginas introdutorias da BNCC
identificou finalidades que ultrapassam a preparagcao técnica e,
nesta Ultima, a articulagao entre competéncias e avaliacao. Esses
enunciados nao demonstram como as politicas se efetivam nas
escolas. A critica de Frigotto e Ciavatta permaneceu vinculada ao
contexto histérico por eles analisado, sem ser transferida como

diagndstico da implementacao da BNCC.

A contribuicao do estudo consiste em delimitar o problema da
racionalidade instrumental e explicitar as distincdes necessarias a
sua discussao educacional. Seu alcance é tedrico e documental, nao
permitindo concluir pela existéncia de praticas de resisténcia ou por
efeitos determinados sobre o cotidiano escolar. Examinar essas
relacdes requer investigacao especifica das condicdes em que as
finalidades declaradas se articulam ao curriculo, a avaliagdo e ao

trabalho docente.
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