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RESUMO

A presente investigacdo tem por objetivo analisar como a racionalidade neoliberal se expressa
na proposta de formacao da identidade discente na Base Nacional Comum Curricular do Ensino
Médio (BNCC-EM). O estudo organiza-se em trés movimentos articulados. Inicialmente,
examinamos a construcao do discurso da identidade discente no ensino médio do século XXI,
a partir da agenda educacional dos organismos internacionais, tendo como referéncia a
Declaragao Mundial sobre Educacao para Todos (Jontiem, 1990) e o Relatorio Delors (1996).
A andlise busca compreender como se expressa a racionalidade neoliberal e seus modos de
operacdo no ambito das politicas internacionais para construir a ideia de uma identidade
discente no ensino médio. Em seguida, analisa-se a recontextualizacdo desses referenciais no
cenario nacional, com destaque para a atuagdo de atores e redes politicas no processo de
formula¢ao da BNCC-EM. Por fim, investiga-se como tais discursos se materializam no texto
da politica curricular, produzindo sentidos sobre o curriculo a partir de significantes como
“competéncias”, “projeto de vida” e “protagonismo”, entre outros, configurando determinadas
posigdes do sujeito na projecao de uma identidade discente para o ensino médio. A pesquisa
adota um referencial tedrico-metodolégico pos-estruturalista e a abordagem do Ciclo de
Politicas, com foco nos contextos de influéncia e de producdo de texto das politicas
educacionais, a partir dos seguintes referenciais: Peters (2000), Williams (2012), Ball (2010b,
2013, 2014, 2018), Dardot e Laval (2016), Mainardes (2006, 2018), Mainardes ¢ Marcondes
(2009), Mainardes, Ferreira e Tello (2011), Lopes e Macedo (2011a, 2011b), Hall (2006), Silva
(2016), K. Aragjo (2018), Paraiso (2012), Shiroma, Campos e Garcia (2005) e Favero e
Centenaro (2019). Além dessas referéncias, outras obras foram mobilizadas para o dialogo com
o campo tedrico-metodoldgico explorado no estudo em questdo. Os resultados apontam que os
principios da racionalidade neoliberal, identificados na agenda educacional global, sdo
recontextualizados no cendrio nacional por meio da atuagdo de redes politicas e atores
estratégicos, incidindo diretamente na formulagdo da BNCC-EM. No texto da politica, tais
principios se materializam na centralidade das competéncias, na €nfase no projeto de vida e na
responsabiliza¢do individual pelo desempenho escolar. Observa-se a consolidagdo de uma
hierarquizagcdo dos saberes orientada por critérios de utilidade e produtividade, articulando
interesses publicos e privados. Desse modo, a politica curricular opera como tecnologia de
governo que redefine a formagdo escolar em termos de performatividade, empregabilidade e
gestdo de si. A identidade discente produzida nesses documentos corresponde a um sujeito
autogerido e comprometidos com a maximizagdo do capital humano, adaptavel e alinhado as
demandas do mercado.

Palavras-chave: Ciclo de politicas; neoliberalismo; curriculo; BNCC-EM; identidade discente.



ABSTRACT

This study aims to analyze how neoliberal rationality is expressed in the proposal for the
formation of student identity within the Brazilian National Common Curricular Base for Upper
Secondary Education (BNCC-EM). The research is organized into three interconnected
movements. First, it examines the construction of the discourse on student identity in 21st-
century upper secondary education, based on the educational agenda of international
organizations, taking as references the World Declaration on Education for All (Jomtien, 1990)
and the Delors Report (1996). The analysis seeks to understand how neoliberal rationality and
its modes of operation are articulated within international education policies to construct a
particular notion of student identity at the upper secondary level. Next, the study analyzes the
recontextualization of these references within the national context, highlighting the role of
political actors and policy networks in the process of formulating the BNCC-EM. Finally, it
investigates how these discourses are materialized in the curricular policy text, producing
meanings about the curriculum through signifiers such as “competencies,” “life project,” and
“protagonism,” among others, thereby configuring specific subject positions in the projection
of a student identity for upper secondary education. The research adopts a post-structuralist
theoretical and methodological framework, as well as the Policy Cycle approach, with a focus
on the contexts of influence and policy text production. The study draws on the following
references: Peters (2000), Williams (2012), Ball (2010b, 2013, 2014, 2018), Dardot and Laval
(2016), Mainardes (2006, 2018), Mainardes and Marcondes (2009), Mainardes, Ferreira and
Tello (2011), Lopes and Macedo (2011a, 2011b), Hall (2006), Silva (2016), K. Aratjo (2018),
Paraiso (2012), Shiroma, Campos and Garcia (2005), and Favero and Centenaro (2019), among
others that contribute to the theoretical-methodological dialogue developed in this study. The
findings indicate that the principles of neoliberal rationality identified in the global educational
agenda are recontextualized within the national context through the action of political networks
and strategic actors, directly influencing the formulation of the BNCC-EM. In the policy text,
these principles are materialized in the centrality of competencies, the emphasis on the life
project, and the individualization of responsibility for school performance. The results also
reveal the consolidation of a hierarchy of knowledge guided by criteria of utility and
productivity, articulating public and private interests. Thus, curricular policy operates as a
technology of government that redefines schooling in terms of performativity, employability,
and self-management. The student identity produced in these documents corresponds to a self-
regulating subject committed to maximizing human capital, adaptable, and aligned with market
demands.

Keywords: Policy Cycle; neoliberalism; curriculum; BNCC-EM; student identity.
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1 INTRODUCAO

Nas ultimas trés décadas, particularmente a partir dos anos 1990, as ideias de politicas
educacionais passaram a circular em nivel mundial por meio de uma “prolifera¢do, nacional e
globalmente, de redes politicas” (Jessop, 2002, p. 202 apud Ball, 2014, p. 34), através das quais
“discursos e conhecimentos fluem e ganham legitimidade e credibilidade” (Ball, 2014, p. 34),
influenciando a concepcao de educagdo e formagdo, assim como as finalidades sociais do
ensino.

Ao longo desse periodo, os discursos hegemdnicos que tém circulado sobre politicas
educacionais ressaltam o curriculo como elemento central no processo de formacdo de uma
identidade discente, capaz de enfrentar os desafios do século XXI e, como menciona a
Declaragao Mundial sobre Educacao para Todos, “favorecer o progresso social, econdomico e
cultural, a tolerancia e a cooperagio internacional” (Unesco, 1990, p. 2). E importante destacar
que, além das politicas curriculares, outras politicas educativas — no campo da avaliacao,
formagdo docente, gestdo escolar, trabalho pedagdgico, etc. — compdem a estrutura das
institui¢des de ensino, atuando no processo de formacao dos estudantes.

Dito isso, podemos afirmar que a formagdo da identidade discente delineada para o
século XXI esta diretamente vinculada as politicas educacionais globais, fortemente
influenciadas pela agenda educacional dos organismos internacionais. Desde 1990, a partir da
Conferéncia Mundial sobre Educagdo para Todos, os organismos multilaterais tém atuado em
uma rede politica global para influenciar os governos nacionais na implementagao de politicas
de reforma curricular. Essas politicas estdo associadas as politicas de avaliagdes, formagao
docente, aprimoramento da gestao escolar (mudanga da cultura organizacional), entre outras.

Os discursos promovidos por essas comunidades epistémicas!, voltados para a
construcgao de consensos em torno de uma politica curricular em nivel global — durante a década
de 1990 —emergiram a partir de diagndsticos que evidenciavam a deficiéncia na qualidade da
aprendizagem e a suposta desatualizacdo dos curriculos. Em relagdo a este ultimo aspecto, o
Relatério Delors, em sua analise sobre a necessidade de uma formacao discente alinhada as

demandas do século XXI, enfatiza que “ja ndo ¢ possivel pedir aos sistemas educativos que

1 ¢[...] As comunidades epistémicas constituem uma coalizdo de sujeitos que promovem um dado regime de
verdade e, consequentemente, de poder, legitimando o estreitamento da relagdo politica/conhecimento” (Dias e
Lépez, 2006, p.57). Em outras palavras, sdo grupos compostos por diferentes sujeitos sociais que, por meio de
organismos internacionais, atuam na disseminag¢@o de ideias, na construg@o de consensos, na institui¢do de normas
e na disputa pela hegemonia (contingente) no campo das politicas educacionais.



formem mao de obra para empregos industriais estaveis” (Unesco, 2006, p. 72). O discurso
ressalta que a formagdo deve ser direcionada para formar “pessoas capazes de inovar, de
evoluir, de se adaptar a um mundo em rapida mudanga e capazes de dominar essas
transformagdes” (Unesco, 2006, p. 72).

E nesse cenario que se formula a politica de formagao da identidade discente, voltada
para os contextos dos chamados paises subdesenvolvidos e/ ou em desenvolvimento. Surge,
entdo, a agenda global de Educacdo para Todos (EPT), introduzida na Conferéncia Mundial
sobre Educacdo para Todos, realizada na Tailandia em 1990. O evento foi financiado pela
Organizacao das Nagdes Unidas para a Educagdo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), pelo Fundo
das Nacdes Unidas para a Infancia (UNICEF) pelo Programa das Nag¢des Unidas para o
Desenvolvimento (PNUD) e pelo Banco Mundial. Participaram governos nacionais,
organizagdes nao governamentais (ONGs), entidades profissionais e intelectuais.

O objetivo desse encontro foi discutir e estabelecer as diretrizes iniciais da politica
educacional para o século XXI, destacando-se a politica curricular como o ntcleo da formagao
dos estudantes, fundamentada na satisfacdo das Necessidades Bésicas de Aprendizagem
(NEBAS) — leitura, escrita, expressao oral, calculo, solu¢ao de problemas, trabalho em equipe,
entre outras (Unesco, 1990). Essas necessidades, fundadas em competéncias, habilidades,
valores e atitudes, devem, conforme os discursos politicos, estar alinhadas as demandas
econdmicas, politicas, sociais e culturais das nacoes signatarias da agenda (Unesco, 1990). Esse
alinhamento ocorre em um contexto de crise do capitalismo, marcado pelo esgotamento do
modelo de produg¢do fordista e pelo desmantelamento do Estado de Bem-Estar Social.

A finalidade dessas diretrizes, conforme expressa o discurso das comunidades
epistémicas, € promover o desenvolvimento economico, social e humano, tendo como objetivo
a erradicacao da pobreza e a contribui¢do para a resolu¢ao dos diversos conflitos sociais e
étnicos que afligem as sociedades contemporaneas.

Como desdobramento da Conferéncia Mundial sobre Educacdo para Todos, realizada
em 1990, a politica educacional global ¢ delineada no documento intitulado “Educa¢do: um
tesouro a descobrir”, conhecido como Relatorio Delors?. Este documento estrutura as bases da
politica que foi proposta e consensuada entre as agéncias multilaterais e os paises signatarios,

organizando-se em principios e diretrizes gerais. Inserida nessas bases, a formagdo da

2 Este estudo utiliza como fonte a 10* edigdo brasileira do relatério, publicada em 2006, embora sua redagio
original date de 1996. Por essa razdo, as citagdes ao longo do texto adotam o ano da edigdo consultada, garantindo
a exata correspondéncia com a bibliografia utilizada.
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identidade discente ¢ alicer¢ada em quatro pilares: aprender a conhecer, aprender a fazer,
aprender a viver juntos e aprender a ser.

Alinhado a Conferéncia de Jomtien, o Relatorio Delors apresenta uma perspectiva que
posiciona a educacao basica como um instrumento crucial para o desenvolvimento econdmico,
social e cultural. Recomenda-se a universalizagdo da educa¢do basica como uma ferramenta
para garantir a equidade e a inclus@o. Sob essa perspectiva, o mencionado Relatdrio propos a
implementagdo de uma padronizacdo curricular no ensino secundario (denominado ensino
médio no Brasil), visando promover a formagao da identidade discente baseada em habilidades,
competéncias, valores e atitudes. O documento enfatiza a importancia de preparar os estudantes
para se adaptarem a realidade social e profissional, promovendo uma articulagdo efetiva entre
o ensino médio e o mundo do trabalho (Unesco, 2006).

Embora o discurso se apresente como redentor, promovendo a ideia de um curriculo
capaz de gerar equidade e inclusdo, além de desenvolvimento econdmico, social, cultural,
cognitivo, €tico e emocional, manifesta uma concepcao de educagdo pragmatica e utilitarista.
Essa concepgdo estd ancorada em principios neoliberais, como competitividade, eficiéncia,
flexibilidade, empregabilidade, adaptabilidade, empreendedorismo, entre outros, que permeiam
as politicas delineadas no referido relatorio.

Nesse horizonte, compreendemos que o processo de formulagdo da politica curricular
brasileira, materializada na Base Nacional Comum Curricular do Ensino Médio (BNCC-EM)
tanto no contexto de influéncia quanto no contexto de producao de texto foi influenciado pela
agenda educacional das agéncias multilaterais. Desde os anos 1990, o Brasil, como signatario
da Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos, tem assimilado as recomendacdes dessas
agéncias em suas reformas educacionais.

Para fundamentar essa afirmacao, ¢ pertinente mencionar o artigo 87, paragrafo 1°, da
Lei n°® 9.394/1996 de Diretrizes e Bases da Educag¢do Nacional (LDB) que evidencia um
alinhamento explicito com os principios estabelecidos na Conferéncia de Jomtien. O texto da
Lei dispde que: “E instituida a década da educagdo, a iniciar-se um ano a partir da publicagio
desta Lei.” (BRASIL, 1996, p. 52). Adicionalmente, o paragrafo 1° destaca a responsabilidade
da Unido: “A Unido, no prazo de um ano a partir da publica¢do desta Lei, encaminhard, ao
Congresso Nacional, o Plano Nacional de Educagdo, com diretrizes ¢ metas para os dez anos
seguintes, em sintonia com a Declaragdo Mundial sobre Educagdo para Todos.” (Brasil, 1996,
p- 52). Essas disposi¢des evidenciam a influéncia da politica educacional global delineada por
organismos internacionais na elaboracdo dos textos politicos das reformas curriculares

brasileiras a partir dos anos 1990.
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Cabe ressaltar que, a partir da década de 1990, a ascensdo global do neoliberalismo
passou a exercer forte influéncia sobre as politicas curriculares em paises periféricos. No Brasil,
no rastro da Reforma do Estado do governo Fernando Henrique Cardoso (1995-2002), e sob a
égide de organismos internacionais, as politicas educacionais abriram espago para o avanco de
agentes privados. A partir desse cenario, comecaram a se proliferar no campo da educagao
publica, nos anos e décadas seguintes, “fundagdes ligadas aos conglomerados financeiros como
Roberto Marinho, Victor Civita, Ayrton Senna ¢ Lemann, empresas como Natura, Gerdau e
Volkswagen, grupos educacionais como CENPEC e ‘movimentos’ como o Todos pela
Educacao” (Macedo, 2014, p. 1533), com forte poder de influéncia e intervengdo nas politicas
educacionais brasileiras. Sob tal conjuntura, as politicas curriculares foram reorientadas por
principios neoliberais, alterando profundamente a concepgao de ensino e de formac¢ao humana.

A centralidade da politica curricular para o ensino médio brasileiro emerge no contexto
do comprometimento do Estado brasileiro com a agenda global da Educacdo para Todos, sendo
inicialmente impulsionada por reformas educacionais que se consolidam com a promulgagao
da LDB (Lei n.° 9.394/1996). A discussdo sobre a necessidade de uma base comum curricular
ganhou for¢a com a publicacdo dos Pardmetros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio
(PCNEM) de 1999, mas a efetivag@o ocorreu apenas na segunda década do século XXI, com a
criacdao da Base Nacional Comum Curricular (BNCC).

Nesse percurso de formulagdes e reconfiguragdes normativas, a partir dos anos 1990,
sucederam-se diversas movimentagcdes em termos de dispositivos legais que marcaram
profundamente o cenario do ensino médio brasileiro. Dentre essas movimentagdes, destacam-
se os principais documentos orientadores da politica curricular, elaborados até os dias atuais,
tais como a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei n.° 9.394/1996); as Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM), instituidas pela Resolugao CNE/CEB
n.° 3, de 26 de junho de 1998; os Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio
(PCNEM), publicados em 1999; e a atualizagio das DCNEM promovida pela Resolugcao
CNE/CEB n.° 2, de 30 de janeiro de 2012, com base no Parecer CNE/CEB n.° 05/2011. Também
merece destaque o Decreto n.® 5.154/2004, que regulamenta o § 2° do artigo 36 e os artigos 39
a41 da LDB, articulando a educagdo profissional técnica de nivel médio (nas formas integrada,
concomitante e subsequente). Este dispositivo foi posteriormente alterado pelo Decreto n.°
8.268/2014, que introduziu a organizagdo da educagdo profissional em itinerarios formativos,
visando garantir o aproveitamento continuo e articulado dos estudos (Brasil, 2004; 2014).

Em 2016, a Medida Provisoria n.° 746 desencadeou o processo de reformulagdo do

Ensino Médio, culminando na promulgag¢do da Lein.® 13.415/2017. Essa lei alterou dispositivos
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da LDB, acrescentou o artigo 35-A e modificou o §1° do artigo 36, consolidando a Base
Nacional Comum Curricular do Ensino Médio (BNCC) como o documento central da politica
curricular para essa etapa de ensino. O artigo 35-A estabelece que os direitos e objetivos de
aprendizagem do ensino médio devem ser definidos pela BNCC-EM, de acordo com as
diretrizes do Conselho Nacional de Educagdo (CNE). Conforme o artigo 36, a arquitetura
curricular do ensino médio passa a ser composta pela BNCC e por itinerarios formativos, a
serem organizados pelos sistemas de ensino por meio de diferentes arranjos curriculares,
considerando a relevancia para o contexto local (Brasil, 2017). Tais itinerarios abrangem as
areas de “linguagens e suas tecnologias; matematica e suas tecnologias; ciéncias da natureza e
suas tecnologias; ci€éncias humanas e sociais aplicadas; e formagao técnica e profissional”
(Brasil, 2017, p. 2). J4 o §1° do artigo 36 determina que a organizagdo dessas areas de
conhecimento e suas respectivas competéncias e habilidades sera realizada em conformidade
com os critérios estabelecidos em cada sistemas de ensino (Brasil, 2017). Com isso, a BNCC-
EM, homologada apenas em 2018, tornou-se o documento de carater normativo que estabelece
as denominadas aprendizagens essenciais dos estudantes, tendo como orientacao pedagogica
para a formag¢do humana, a pedagogia das competéncias®.

Dito isso, problematizamos a seguinte questdo: como a racionalidade neoliberal* se
expressa na proposta de formagao da identidade discente da Base Nacional Comum Curricular
do Ensino Médio (BNCC-EM)? Em face dessa problematizagdo, o objetivo geral consiste em
analisar como a racionalidade neoliberal se expressa e opera na proposta de formagao da
identidade discente da BNCC-EM, considerando os contextos de influéncia e de producao
textual da politica. Para alcancar esse proposito, foram definidos objetivos especificos que
orientam o percurso investigativo. O primeiro objetivo consiste em examinar como a
racionalidade neoliberal se articula a constru¢ao da identidade discente no ensino médio em
contexto global, tomando como referéncia a agenda educacional de organismos internacionais
e identificando seus principios estruturantes. O segundo objetivo especifico busca analisar os
processos de tradugdo e recontextualizacdo desses referenciais no contexto nacional,

investigando a atuagdo de atores e redes politicas no processo de formulagdo da BNCC-EM e

3 O referido documento define “competéncias” como “a mobilizagio de conhecimentos (conceitos e
procedimentos), habilidades (praticas, cognitivas e socioemocionais), atitudes e valores para resolver demandas
complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do mundo do trabalho” (Brasil, 2011, p.8).

#Neste trabalho, a racionalidade neoliberal é compreendida nio apenas como um conjunto de politicas econdmicas,
mas como uma racionalidade politica que organiza a sociedade tendo o mercado como referencial para o modo de
vida e para as relagdes sociais. No campo da educagdo, essa 16gica atua na defini¢do dos sentidos sobre o que e
como deve ser ensinado, aprendido e valorizado no processo de formagao escolar.
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sua incidéncia nos contextos de influéncia e de produgdo textual da politica. Por fim, objetiva-
se analisar como a racionalidade neoliberal se materializa no texto da BNCC-EM, identificando
os sentidos produzidos na constituicdo da identidade discente e as posigdes de sujeito projetadas
na politica curricular.

Para o desenvolvimento do estudo adotamos uma abordagem qualitativa de cunho
bibliografico e documental. Utilizamos o referencial tedrico-metodolégico pds-estruturalista,
articulado ao Ciclo de Politicas desenvolvido por Ball e colaboradores, com énfase nos
contextos de influéncia e de producdo de texto das politicas educacionais.

A articulacao entre o contexto de influéncia e o contexto de produgdo de texto permite
problematizar as dinamicas de poder e as disputas por signficacdo que mobilizam os diferentes
atores envolvidos na formulagdo e produgao das politicas publicas educacionais. Tais contextos
operam como ferramentas que orientam o estudo, possibilitando a analise e a interpretagao dos
processos de producdo, circulacdo, traducdo e recontextualizagcdo da politica curricular. Dessa
forma, guiam a investiga¢do dos deslocamentos (movimento de recontextualiza¢do discursiva
entre diferentes cenarios) de sentidos, enfatizando a dimensdo contextual e contingente que
permeia as lutas pela fixacdo de hegemonias.

No que diz respeito ao contexto de influéncia, este se refere ao espago sociopolitico no
qual as politicas publicas educacionais sao formuladas e grupos de interesse disputam as
finalidades sociais da educacao por meio de redes politicas relacionadas a partidos, governos
e processos legislativos (Mainardes, 2006). Nesse cendrio, a politica se manifesta como um
discurso que legitima certas vozes enquanto silencia outras, construindo concepg¢des que tornam
certos discursos hegemdnicos, por meio de embates, negociacdes e consensos (Mainardes,
2006). Nesse sentido, as redes politicas desempenham uma fungao essencial na construgdo e
legitimagao de discursos, que servirdo de referéncia para a formulagao de politicas, articulando
instituicdes, comissdes e grupos de interesse, tanto publicos quanto privados.

Por outro lado, o contexto de producao de texto refere-se as representagdes da politica
oficial, por meio de suas diversas formas de expressao, incluindo documentos oficiais, discursos
politicos, comunicagdes formais e informais, comentarios, pronunciamentos, videos, entre
outros (Mainardes, 2006). Os textos sdo reflexos das disputas, negociacdes e acordos entre
instituicdes do Estado nacional, partidos politicos, grupos de interesse, setor privado, agéncias
multilaterais, entre outros. Sao regulamentados nas instdncias executivas e legislativas do
Estado como politica publica a ser posta em préatica pelas instituicdes de ensino.

Além dos dois contextos mencionados, o Ciclo de Politicas também dispde de um

terceiro contexto: o contexto da pratica, que estd relacionado a forma como as politicas sao
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reinterpretadas e adaptadas no contexto escolar. E importante destacar que os trés contextos (de
influéncia, de producdo de texto e da pratica) estdo interligados, funcionando de forma
articulada e dinamica. Isso implica que as politicas ndo seguem uma logica linear, mas sao
continuamente negociadas, reinterpretadas e ressignificadas em diferentes espagos e
temporalidades. Conforme expde Ball, em entrevista concedida a Avelar (2016), o ciclo de
politicas deve ser compreendido como uma ferramenta heuristica® que expressa como a politica
assume formas distintas em cada um desses contextos, sendo constantemente transformada nas
interagdes com o0s sujeitos e nos espacos em que ¢ mobilizada.

E fundamental ressaltar que, embora ndo tenhamos mobilizados, para este estudo todos,
os contextos como ferramentas analiticas, devido a sua natureza especifica (documental e
bibliografica), serao incluidos na discussao da primeira se¢ao, na qual abordaremos as questdes
teorico-metodologicas. Nosso objetivo € proporcionar uma visdo integral dos contextos que
compdem a abordagem em discussao.

Além do contexto de influéncia e do contexto de produgao de texto, mobilizamos, como
dispositivos de andlise, os seguintes conceitos: redes politicas, governanga em rede,
neoliberalismo, curriculo, discurso e identidade. Esses conceitos orientam a problematizagao
das politicas educacionais enquanto praticas discursivas, inscritas em jogos de linguagem e
contextos sociais especificos. A respeito desses conceitos, discutiremos no proximo capitulo.

Para a realizagdo do estudo em questdo, nos referenciamos em Peters (2000), Williams
(2012), Ball (2010b, 2013, 2014, 2018), Dardot e Laval (2016), Mainardes (2006, 2018),
Mainardes e Marcondes (2009), Mainardes, Ferreira e Tello (2011), Lopes e Macedo (2011a,
2011b), Hall (2006), Silva (2016), K. Aragjo (2018), Paraiso (2012), Shiroma, Campos e Garcia
(2005) e Favero e Centenaro (2019). Além destes, utilizamos outros autores e obras durante o
desenvolvimento da pesquisa, visando o aprofundamento do estudo. Para viabilizarmos a
analise e a interpretacdo dos dados da pesquisa, desenvolvemos, com base na perspectiva pos-
estruturalista e na abordagem do Ciclo de Politicas, um caminho metodologico composto pelas
seguintes etapas: fragmentagdo dos textos em unidades discursivas; identificacdo dos
significantes privilegiados; mapeamento dos enunciados; analise das operagdes discursivas;
investigagdo das estratégias discursivas de legitima¢ao; exame das relagdes de poder; analise
das fabricagdes discursivas e construgdo dos eixos discursivos. Esse percurso foi desenvolvido

também a partir das contribui¢cdes de Paraiso (2012), Shiroma, Campos e Garcia (2005) e

5 Ferramenta heuristica refere-se a um instrumento tedrico provisorio que auxilia na interpretagdo e
problematizagdo de fendmenos complexos, sem pretensdo de oferecer explicagdes definitivas ou universais.
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Féavero e Centenaro (2019). Além dessas referéncias mencionadas, outros autores e obras foram
incluidos para enriquecer o didlogo com o campo tedrico e metodoldgico abordado no estudo.

Articulado a esse suporte tedrico-metodoldgico, definimos o corpus que mobilizamos
nesta pesquisa. Reunimos documentos e fontes produzidos no contexto das reformas
educacionais contemporaneas, particularmente aquelas intensificadas a partir da década de
1990, periodo marcado pela ascensdo da racionalidade neoliberal no Brasil e pela ampliagao da
influéncia de organismos internacionais sobre as agendas curriculares nacionais. Entendemos
esse marco temporal como a emergéncia das disputas que engendram novos discursos sobre a
formagdo da identidade discente para o século XXI, cujas regularidades e deslocamentos
rastreamos desde sua trajetoria global até a materializagao textual da Base Nacional Comum
Curricular (BNCC-EM), consolidada na segunda década deste milénio. Entre os materiais,
integramos declaracdes, relatorios, legislagdes, pareceres, resolu¢des e normativas curriculares.
Incluimos, ainda, fontes institucionais digitais ¢ documentos de organismos internacionais,
organizagdes privadas e empresariais, entidades representativas de dirigentes estaduais e
municipais de educagdo, bem como associagdes académicas e de pesquisa relacionadas ao
debate educacional e a formulagdo de politicas curriculares. Utilizamos, também, livros e
artigos cientificos na construcao do referencial tedrico-metodoldgico e nos processos de analise
e interpretacdo do objeto investigado. Esse conjunto de fontes nos permite compreender os
processos de formulagdo, producao, circulacao, tradugdo, recontextualizagao e estabilizagao de
sentidos das politicas educacionais, do contexto global ao cenario nacional, até a elaboragao da
BNCC-EM.

Peco licenga ao leitor para adotar a primeira pessoa ao descrever o percurso académico
que possibilitou a elaboragdo deste estudo. Meu interesse em investigar a formagdao da
identidade discente remete as minhas experiéncias académicas, especialmente no decorrer do
processo de formagdo no curso de Ciéncias Sociais da Universidade do Estado do Ceara
(UECE).

Durante a primeira metade do curso fui bolsista de iniciacao cientifica pelo Programa
Voluntario de Inicia¢ao Cientifica (PROVIC) e pelo Conselho Nacional de Desenvolvimento
Cientifico e Tecnoldgico (CNPq) em duas pesquisas no campo da Sociologia do Trabalho,
como membro do Grupo de Estudo e Pesquisa do Trabalho ¢ Economia Solidaria (TRECOS),
vinculado ao Nucleo de Estudos, Pesquisa e Extensdo em Gestdo Publica e Desenvolvimento
Urbano (GPDU). O primeiro projeto intitulado “Trabalho informal e redes rociais: estudo com
trabalhadores autonomos da Praga do Castro Carreiro em fortaleza™ analisou as redes sociais

formadas no contexto do trabalho de ambulantes da Praca da Estagdo. O segundo, intitulado
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“Trabalhadores ambulantes e suas redes de sociabilidades e produgdo”, aprofundou o estudo
das redes sociais de produgdo configuradas a partir do trabalho dos trabalhadores informais no
exercicio de venda ou prestacao dos servigos nas cidades de Fortaleza, Cascavel e Crato.

Na segunda metade do curso, ocorreu uma aproximagao significativa com o campo da
educacdo, especialmente por meio da disciplina de Pedagogia do Trabalho. A partir desse
estudo, tive acesso a importantes leituras no ambito do marxismo, incluindo obras de Karl
Marx, Dermeval Saviani, Istvan Mészaros, Ivo Tonet, Sérgio Lessa, Newton Duarte, entre
outros. Essas referéncias passaram a orientar meus estudos no ambito educacional, a partir da
perspectiva do materialismo histdrico-dialético.

Considero que minha participacdo em pesquisas na area da Sociologia do Trabalho,
aliada ao meu contato com leituras sobre educacao, foi fundamental para meu ingresso na
analise marxiana. Nessa abordagem, tanto a educa¢do quanto o trabalho sdo categorias
essenciais nas discussdes sobre temas educacionais. Com isso, minhas inquietagdes comegaram
a girar em torno da curiosidade de compreender a educagdo brasileira contemporanea, o que
culminou, posteriormente, no projeto de monografia do curso de Ciéncias Sociais, intitulado:
“A reforma do ensino fundamental brasileiro do século XXI: uma analise da relacao entre os
parametros curriculares e a “crise estrutural do capital”. Apds a conclusdo da monografia e do
curso, a educagdo passou a fazer parte da minha rotina de estudos.

Apos a conclusdo do curso, surgiu a intengao de publicar um livro, tomando como ponto
de partida os textos elaborados durante a graduagdo. Com base nesses escritos, optei por
aprofundar meus estudos sobre o ensino elementar brasileiro, a fim de melhorar a consisténcia
teorica para viabilizar a publicacdo. Enfrentando os desafios inerentes ao universo das
publicacdes, consegui concretizar meu objetivo ao publicar, finalmente, em 2023, a obra
intitulada “As Bases [deo-Politicas da Educacio Basica Brasileira do Século XXI: A formagio
dos Sujeitos sob a Logica do Capital em Crise®”.

A obra realiza uma analise fundamentada na abordagem do materialismo histérico-
dialético, refletindo sobre o tipo de formagao destinada os filhos e filhas da classe trabalhadora,
a partir da andlise da relagdo entre a reforma curricular do ensino elementar brasileiro no fim
do século XX e a “Crise Estrutural do Capital”. Para tanto, investiga a relagdo entre a reforma

curricular do ensino fundamental brasileiro no final do século XX e a chamada “Crise Estrutural

¢ OLIVEIRA, Aurélio Cassiano de. As bases ideo-politicas da educa¢do basica brasileira do século XXI: a
formagédo dos sujeitos sob a logica do capital em crise. 1. ed. Rio de Janeiro: Editora Autografia, 2023.
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do Capital”. Esta andlise procura evidenciar as implica¢des dessas reformas na formagdo das
novas geragdes, contextualizando-as dentro das dindmicas econdmicas e sociais
contemporaneas.

No ano de 2023, decidi participar do processo seletivo para vagas de mestrando no
Programa de Pos-Graduagao em Educac¢do (POSEDUC) da Universidade do Estado do Rio
Grande do Norte (UERN). Diferentemente do projeto de conclusdo de curso da graduagdo, no
qual concentrei meus estudos no ensino fundamental, desta vez resolvi elaborar um projeto
voltado para o ensino médio, submetendo-o ao processo seletivo. Sob o titulo “A Natureza do
Paradigma de Formag¢do Humana da Base Nacional Comum Curricular do Ensino Médio
Brasileiro”, meu projeto foi aprovado no referido processo seletivo.

ApoOs meu ingresso no mestrado € o contato com professores e professoras das
disciplinas de Pesquisa em Educagdo, Educacdo e Cidadania, Semindrios de Pesquisa e Topicos
em Educagdo, especialmente pelas atividades desenvolvidas no Grupo de Estudos e Pesquisas
Curriculo e Ensino (GEPCE), minha orientadora sugeriu reformulagdes no projeto de pesquisa,
visando a sua viabilidade teorico-metodologica. As alteragdes concentraram-se principalmente
no recorte do objeto e na delimitagdo do problema investigativo, com o objetivo de aprofundar
a analise dos efeitos das politicas neoliberais na proposta de formagao da identidade discente
presente na Base Nacional Comum Curricular do Ensino Médio (BNCC-EM). A partir desse
redirecionamento, o problema de pesquisa passou a interrogar de que modo a BNCC-EM,
enquanto politica curricular produzida nos contextos de influéncia e de producdo de texto,
participa da constituicdo de sentidos sobre a identidade dos estudantes do ensino médio.

No decorrer da pés-graduacgao, fui progressivamente atravessado por novos referenciais
tedricos e epistemoldgicos oriundos do campo pds-estruturalista, os quais reconfiguraram as
formas pelas quais compreendia os fendmenos educacionais. Ao mesmo tempo, esse processo
tem provocado um tensionamento em relacdo a minha formacao anterior, marcada por uma
perspectiva marxista, baseada em uma leitura estrutural e totalizante dos fendmenos sociais.

O tensionamento entre diferentes matrizes tedricas se manifestou desde as primeiras
leituras no campo do pos-estruturalismo. De um lado, minha formagao marxista me conduzia
a buscar explicagdes estruturais e causalidades objetivas, de outro, a perspectiva pos-
estruturalista provocava deslocamentos, ao propor uma leitura descentralizada, contingente e
discursiva dos fendmenos sociais. Esse conflito tem apresentado um desafio continuo a minha
producao de significados em relagdo ao problema de pesquisa, particularmente na busca de

operar com a linguagem conceitual propria da perspectiva pos-estruturalista.
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Esse processo de transi¢do tedrico-metodoldgico, em minha percepg¢do, constitui um
deslocamento que ndo ocorre sem tensdes, uma vez que certas estruturas de pensamento e
leitura tende a atuar em niveis que ultrapassam a consciéncia imediata. Nesse cenario, identifico
a presenga de conflitos interpretativos que tem atravessado minha trajetoria na pos-graduagao
e que, por vezes, tensionam minha forma de ler os textos e formular interpretagdes sobre as
politicas educacionais.

Acredito que minha formacao inicial no materialismo historico-dialético favoreceu uma
aproximacao com os estudos do Ciclo de Politica de Ball e Bowe. Essa relacdo se manifesta
tanto pelo interesse comum em examinar os efeitos das politicas neoliberais na educagdo quanto
pela énfase que ambas as abordagens conferem a producdo de significados a partir da
articulacdo entre maultiplas dimensdes (global, nacional e local), ainda que partam de
perspectivas tedrico-metodologicas distintas. No entanto, ao ingressar na abordagem poOs-
estruturalista adotada por Ball, passei a reconhecer tensdes significativas entre essas tradi¢des
teoricas, especialmente na concepcao dos sujeitos, da linguagem, de verdade e das relagdes de
poder. Esse movimento exigiu um deslocamento de pressupostos tedricos anteriormente
incorporados ¢ uma abertura para novas formas de problematizar os discursos e praticas que
permeiam a politica educacional.

O contato com os estudos pos-estruturalista ndo representou uma ruptura com a
trajetoria formativa anterior, vinculada a tradi¢do critica, mas operou como deslocamento
tedrico-epistémico, abrindo espago para novas formas de problematizar os fendmenos
educacionais. Possibilitou o meu transito por perspectivas analiticas com enfoque na
linguagem, nas contingéncias histéricas e na multiplicidade de sentidos e de sujeitos. O conflito
entre essas formacdes discursivas (materialista e pos-estruturalista) tem se constituido como
um dos vetores fundamentais deste percurso investigativo, ressignificando de forma continua
os modos pelos quais venho produzindo conhecimento no campo da educagao.

Ao possibilitar a exploracdo de novos horizontes de leitura e abordagens teorico-
metodologicas, esse movimento tem ampliado de forma significativa meu campo de
possibilidades analiticas. O contato com a perspectiva pos-estruturalista propiciou uma
compreensdo de que os discursos ndo apenas refletem realidades, mas também atuam na
producao de sentidos, na organizacdo de visibilidades e na institui¢do de modos de ser e pensar
no campo educacional. Nesse sentido, houve um deslocamento no foco da andlise,
anteriormente ancorada na busca por estruturas objetivas e totalizantes, para uma investigacao
mais aprofundada sobre como as politicas educacionais operam discursivamente na

constituicdo de sujeitos, verdades e praticas. Esse tensionamento entre a formac¢ao marxista e
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as leituras pods-estruturalista, embora desafiador, tem me proporcionado uma releitura de
categorias previamente naturalizadas, a abertura de novos caminhos interpretativos € um
aprofundamento da problematizac¢ao do curriculo enquanto tecnologia de subjetivagao.

Com isso, este problema de pesquisa deixa de ser interpretada como reflexo direto de
estruturas econdmicas e passa a ser examinada como um artefato discursivo que participa da
formagao de identidades, isto é, dos modos ser, sempre contingente, dos estudantes que acessam
o ensino médio.

A presente dissertacdo estd estruturada em cinco secdes. Na secdo introdutoria,
apresentamos um panorama geral do objeto de estudo, com a problematizagdo da tematica, a
explicitacdo da questdo de pesquisa, do objetivo geral e dos objetivos especificos, bem como
a justificativa da opg¢do teodrico-metodologica adotada. Também se discute a trajetoria
académica do pesquisador e sua incidéncia na constituicdo do problema investigado no campo
da educacao.

Na segunda se¢do, discutiremos a abordagem teorico-epistemologica, a partir da
perspectiva poés-estruturalista e da abordagem do Ciclo de Politicas. Nessa discussao,
abordamos os conceitos de contexto de influéncia, contexto de producao de texto e contexto da
pratica. Este ultimo, porém, ndo ¢ mobilizado na andlise do objeto, conforme ja justificado
anteriormente. Também discutimos os conceitos de redes politicas, governanga em rede,
neoliberalismo, curriculo, discurso e identidade. Por fim, apresentamos o percurso
metodoldgico da pesquisa.

A terceira se¢ao examinamos como a racionalidade neoliberal se articula a construgao
da identidade discente no ensino médio em contexto global. Para tanto, analisamos a agenda
educacional dos organismos internacionais para o século XXI, identificando os principios
estruturantes que orientam a formulagao de determinados sentidos sobre educagdo e formacgao
da identidade discente.

Na quarta se¢do, analisamos o processo de traducdo e recontextualizagdo dos
referenciais discursivos globais nas politicas curriculares do Brasil, discutindo a interlocu¢do
entre as esferas global e nacional na constru¢do e nos deslocamentos historicos do discurso
sobre a formacao da identidade discente no ensino médio. Nesse movimento, investigam-se a
atuacdo de atores e redes politicas no processo de formulagdo da BNCC-EM, com base na
interpretagdo do contexto de influéncia e de contexto de producgdo de texto, evidenciando como
interesses e disputas incidem na configuracao da politica curricular.

Na quinta se¢do, examinamos como a racionalidade neoliberal se materializa no texto

da BNCC-EM, analisando os sentidos produzidos acerca da formacgdo da identidade discente e
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as posi¢oes de sujeito projetadas na politica curricular, evidenciando os modos de subjetivagao
que orientam a constituigdo de determinado perfil de estudante para o ensino médio
contemporaneo.

Por fim, nas consideracdes finais, apresentamos uma sintese do percurso metodolégico
desenvolvido durante a pesquisa para a andlise e interpretacdo do objeto de estudo, bem como
sobre como a racionalidade neoliberal tem se expressado no campo das politicas de proposta

de formagao discente.
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2 ABORDAGENS EPISTEMOLOGICAS E METODOLOGICAS DA PESQUISA

Neste capitulo, apresentamos os referenciais epistemologicos ¢ metodologicos que
orientam o desenvolvimento da pesquisa, explicitando os pressupostos teoricos € o0s
procedimentos analiticos mobilizados para investigar a influéncia do neoliberalismo na
formacao da identidade discente proposta pela BNCC-EM.

Na subsecdo 2.1, abordamos o pods-estruturalismo, destacando suas origens,
deslocamentos tedricos e contribuicdes para a andlise da problematica investigada. Essa
perspectiva nos permite compreender a politica curricular como um campo discursivo
atravessado por relagdes de poder, favorecendo a problematizagdo dos processos de producao
de sentidos e das identidades constituidas no ambito educacional.

Na subsecdo 2.2, discutimos a abordagem do Ciclo de Politicas, conforme formulada
por Stephen Ball, como referencial analitico para a compreensdo das dindmicas que atravessam
as politicas educacionais. Essa abordagem nos possibilita examinar as relagdes entre contextos,
atores e disputas, com énfase nos contextos de influéncia e de produgao de texto, que estruturam
a analise desta pesquisa. Mobilizamos esses contextos por possibilitarem a apreensao das
relacdes de poder e das dindmicas politicas, econdmicas e sociais que incidem sobre a
formulagdo das politicas educacionais no cenario contemporaneo.

Organizamos a discussao a partir dos conceitos de redes politicas, governanca em rede
e neoliberalismo, compreendidos como operadores tedrico-analiticos centrais. O conceito de
redes politicas orienta nossa analise da politica educacional global a partir das interagdes entre
diferentes atores, permitindo-nos identificar agentes, formas de relacdo e modos de exercicio
do poder. A governanga em rede, por sua vez, enfatiza a distribui¢do do poder entre
organizagoes internacionais, governos em diferentes niveis, organizagdes ndo governamentais,
institui¢des publicas, empresas privadas e atores intelectuais. Ja o neoliberalismo constitui uma
chave interpretativa que nos permite compreender os principios e valores que orientam as
reformas curriculares voltadas a formag¢dao da identidade discente no ensino médio
contemporaneo.

Na subsecao 2.3, debatemos os conceitos de curriculo, discurso e identidade, essenciais
para a compreensao da articulag@o entre politicas educacionais e processos de constitui¢ao dos
sujeitos. Nessa dire¢dao, abordamos o curriculo como pratica discursiva que regula saberes e
subjetividades, o discurso como produtor de sentidos e de processos de legitimagdo, e a
identidade como construcao historica, contingente e relacional, marcada por processos de

negociacao e instabilidade.
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Por fim, na subsecdo 2.4, apresentamos um caminho metodologico para andlise
discursiva construido a partir das contribui¢des da perspectiva pos-estruturalista e da
abordagem do Ciclo de Politicas de Stephen Ball. Propomos um percurso que compreende
etapas e delineamentos para analisar e interpretar os documentos, com foco praticas
discursivas’, nas articulagdes (entendidas como conexdes e rearranjos entre elementos
discursivos na producao de sentidos), nos interesses politicos € nos processos de subjetivagao
(relativos a constitui¢do dos sujeitos no interior dessas praticas discursivas). O enfoque
metodoldgico privilegia a problematizacdo dos contextos, a anélise dos processos discursivos,
o exame das relagdes de poder e dos processos de legitimacdo, bem como as fabricacdes de
sujeitos presentes na politica curricular, possibilitando uma leitura problematizadora e situada

da formagao da identidade discente no contexto neoliberal contemporaneo.

2.1 Pos-estruturalismo: origens, deslocamentos e contribui¢cdes para a analise social

O pos-estruturalismo se configura como uma perspectiva tedrico-metodologica e
filosofica que proporciona uma abordagem critica e multifacetada para a anélise da dindmica
social. “[...] pode ser caracterizado como um modo de pensamento, um estilo de filosofar e uma
forma de escrita, embora o termo ndo deva ser utilizado para dar qualquer ideia de
homogeneidade, singularidade ou unidade” (Peters, 2000, p.28). Ou seja, “[...] como um
movimento (no sentido musical do termo, talvez) ou como uma complexa trama formada de
muitas e diferentes correntes” (Peters, 2000, p.46).

Essa abordagem estabelece um didlogo critico com o estruturalismo ao questionar o
realismo do pensamento moderno, defendendo a ideia de que a linguagem ndo apenas
representa o mundo, mas o constitui como uma construgao social. Essa perspectiva também se
alinha ao pensamento pds-moderno, que, assim como o pos-estruturalismo, problematiza as
bases epistemologicas da modernidade, embora o primeiro desafie certos pressupostos centrais
do segundo. Tanto o estruturalismo quanto o pds-estruturalismo sustentam que aquilo que
compreendemos como mundo social, em suas praticas, relagcoes, costumes e formas culturais,
ndo se apresenta como uma realidade previamente dada, mas € constituido por meio da

linguagem e das praticas discursivas que produzem e organizam os sentidos da vida social.

7 Praticas discursivas referem-se aos modos pelos quais os sentidos sdo produzidos, organizados e colocados em
circula¢do em contextos historicos e sociais especificos. Envolvem ndo apenas o que ¢ dito, mas também as regras,
relagdes e condigdes que definem quem pode falar, em quais situagdes e com quais efeitos, estabelecendo limites
sobre o que pode ser pensado, dito e reconhecido como legitimo.
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Nesse sentido, a relag@o entre o conhecimento do mundo e o sujeito que o conhece, ou seja, a
relacdo sujeito-objeto, ¢ alterada em comparacao com as concepgdes do pensamento moderno.
Para ambas as correntes, a figura do sujeito racional, que caracterizava a modernidade, nao ¢é
capaz de apreender a realidade em sua totalidade, visto que esta ¢ uma constru¢dao do proprio
sujeito.

Esse movimento emerge a partir das contribui¢des de Friedrich Nietzsche, interpretadas
por Martin Heidegger, Gilles Deleuze, Jacques Derrida, Michel Foucault, Jean-Frangois
Lyotard, entre outros, como uma resposta filosofica as aspiracdes cientificas do estruturalismo,
que buscou se consolidar como um modelo universal nas ciéncias sociais ao longo do século
XX (Peters, 2000). Se desenvolveu por meio da critica as verdades absolutas, rompendo com
as concepgdes essencialistas e universalistas do pensamento iluminista e da filosofia moderna,
que caracterizavam o sujeito como portador de um conhecimento universal, seja por meio da
razdo pura (idealismo) ou pela experiéncia mediada pelos sentidos (empirismo). Originou-se a
partir do estruturalismo, que, embora tenha se distanciado das perspectivas filosoficas
modernas, ainda permaneceu, em certa medida, com uma visdo que considerava as estruturas
epistemologicas e sociais como fixas e imutaveis.

A abordagem estruturalista sugere que as estruturas que sustentam o conhecimento e
organizam as relagdes sociais sdo universais e estaveis, desconsiderando as complexas
mediacdes entre fatores objetivos — como contextos historicos, econdmicos, sociais € culturais
— e fatores subjetivos, que envolvem o consciente, o inconsciente ¢ os desejos. Essas
mediagdes desempenham um papel crucial no funcionamento da dindmica social, promovendo
a formacdo de novas relagdes e o surgimento de fenomenos sociais. Nesse sentido, o pos-
estruturalismo, ao contrario do seu antecessor, busca enfatizar que tanto o conhecimento quanto
as estruturas sociais sao fluidos, dinamicos e sujeitos a constantes transformacodes, refletindo a
complexidade das interagdes sociais.

Para uma compreensdo mais consistente dos pressupostos cientificos do pods-
estruturalismo, iniciaremos identificando suas bases epistémicas. Em seguida, apontaremos as
rupturas e os avangos que surgiram das discussoes e praticas nas ciéncias sociais ao longo do
século XX, no tocante a produ¢do do conhecimento, discutindo, a0 mesmo tempo, as
potencialidades dessa abordagem para o desenvolvimento da pesquisa em questao.

Os fundamentos da abordagem tedrico-metodoldgica em questdao estdo enraizados na
corrente cientifica do estruturalismo, que emergiu no inicio do século XX como uma tendéncia

intelectual dedicada a analise das significagdes linguisticas. Essa corrente foi substancialmente
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influenciada pelos estudos em linguistica estrutural de Ferdinand de Saussure, estabelecendo-
se como uma abordagem de relevancia significativa para as ci€ncias sociais (Peters, 2000).

O estruturalismo defende a existéncia de uma estrutura composta por um conjunto de
relagdes subjacentes, incluindo regras e padrdes sociais que orientam e sustentam agoes,
pensamentos, sentimentos e percepgoes, além da propria linguagem. Essa estrutura ¢ formada
por relagdes que, por sua vez, sdo constituidas pela linguagem, também regida por regras e
padrdes que moldam os discursos € que fundamentam determinadas praticas sociais. Assim,
entende-se que a linguagem constitui um sistema de relagdes diferenciais.

Dessa forma, linguagem ¢ concebida como um sistema de signos, no qual existe uma
relacdo arbitraria entre o significante (a representacdo mental da palavra em sua forma sonora
e grafica) e o significado (o conceito associado ao significante). Nao ha uma conexao natural
entre uma palavra e seu conceito, no qual o significado emerge dentro de um sistema de
diferengas, em que os signos adquirem sentido apenas em oposi¢ao e em relacdo a outros signos
dentro da lingua. Isso implica que uma palavra ndo possui significado isoladamente, mas
apenas em relacao a outras palavras do sistema linguistico. Dentro dessa estrutura, o significado
tende a ser relativamente fixo, dependendo das relagdes de oposi¢ao e associagdo entre os
signos.

Por exemplo, o significante “democracia” pode ser compreendido como um sistema
politico de participagdo popular, mas seu significado ¢ arbitrario e pode variar, sendo definido
em relacdo a significantes opostos, como “ditadura” ou “monarquia”. Fendmenos sociais como
casamento e familia seguem esse sistema de diferencas; seus significados s6 podem ser
compreendidos dentro de um conjunto de relagdes em que se opdem a outros significantes. O
casamento, por exemplo, estabelece sua significagdo em oposicao a termos como divorcio €
solteirice. Os significantes e significados sdo determinados por regras culturais que se
perpetuam ao longo do tempo, levando a constitui¢do de estruturas fixas e estaveis.

Saussure desenvolveu sua teoria com base na compreensdo de que o signo linguistico
¢ composto pelo significante (forma) e pelo significado (conteudo), enfatizando que este tltimo
s6 pode adquirir sentido dentro de um sistema constituido por uma estrutura de relagdes
diferenciais (Peters, 2000). Desse modo, Saussure inova nos estudos da linguagem,
compreendendo-a como um sistema autonomo, no qual os significados nao sao definidos de
forma mecanica (direta), mas a partir das relagdes entre os signos. Sobre isso, afirma Peters

(2000, p.20):

Uma das caracteristicas que distingue a linguistica de Saussure, constituindo um
avango em relagdo a gramatica comparativa da época, ¢ sua énfase na autonomia do
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sistema, visto como um todo que compreende e organiza elementos fonicos e
semanticos nao diretamente acessiveis a experiéncia sensoria.
Com isso, Saussure desenvolve uma ciéncia universal dos signos na linguagem e uma
base metodologica para os estudos destes signos na sociedade (semiologia) que passa a ocupar

uma posi¢ao central nas ciéncias humanas (Gadet, 1989 apud Peters, 2000).

No campo das Ciéncias Sociais (antropologia, psicandlise, histéria, economia e nos
estudos da cultura), o estruturalismo adentra através de Claude Lévi-Strauss, a partir do final
dos anos 1960, apds a publicacdo de Anthropologie Structurale, a qual revolucionou essa
abordagem na Franca, influenciando uma vasta gama de autores, com destaque para Michel

Foucault, Louis Althusser, Jacques Lacan, Jean Piaget, entre outros (Peters, 2000).

Baseando-se nos fundamentos cientificos do estruturalismo no campo da linguistica,
Lévi-Strauss adota-os na Antropologia para a compreensdo das estruturas que formam as
culturas. Para o autor, o método estrutural desenvolvido pela linguistica estrutural, permitia
compreender as leis gerais que possibilitava decodificar as significacdes de uma pratica

cultural, como por exemplo, o sistema de parentesco.

No final dos anos 1960, o auge do desenvolvimento do estruturalismo levou-o,
conforme Peters (2000), a condi¢do de um megaparadigma transdisciplinar, que buscou integrar
de forma exagerada o campo das ciéncias sociais. Esse paradigma tinha como base a
centralidade da linguagem na interpretacao da vida social transformando-se em um sistema de
decodifica¢do das significacdes dos fendmenos sociais. Ao mesmo tempo, esse elevado patamar
de desenvolvimento do estruturalismo fez surgir uma nova corrente de pensamento denominada
pos-estruturalismo, um periodo também conhecido pela literatura pods-estruturalista como a
“virada linguistica”. Ou seja, neste contexto, a compreensdao do mundo ¢ formulada a partir da
perspectiva de que ele “¢ construido na e pela linguagem, sendo anterior ao sujeito” (Lopes e

Macedo, 2011b, p. 205).

No ambito do poés-estruturalismo, nao existem relagdes diferenciais fixas entre
significantes. Em vez disso, os significantes se articulam de forma relacional e contingente,
sendo continuamente deslocados nos processos de significagdo. Cada significante remete a
outros, em um encadeamento que se produz nas interagdes sociais e nos jogos de linguagem,
nos quais os sentidos s3o construidos, disputados e ressignificados. Nesse contexto, os
significados ndo sao dados previamente, mas emergem das praticas sociais em que a linguagem
¢ mobilizada, sendo continuamente reconfigurados conforme os contextos de uso e as relagdes

de poder que atravessam essas praticas. Os jogos de linguagem, entendidos como formas
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socialmente situadas de uso da linguagem, evidenciam que os sentidos dependem das
condi¢gdes em que sao produzidos, dos sujeitos envolvidos e das disputas que se estabelecem
em torno da significacdo. Esse movimento faz com que os significados se multipliquem
indefinidamente, tornando impossivel uma defini¢do estavel ou definitiva, uma vez que os
sentidos permanecem provisorios, negociados e sujeitos a constantes deslocamentos.

O poés-estruturalismo questiona a concepgao estruturalista de sistemas de signos fixos
e estaveis, postulando que os significados sdo fluidos, contextuais e estdo em um constante
processo de ressignificacdo e reinterpretacdo discursiva. Essa dindmica se manifesta nas
disputas e consensos que emergem nas relacdes de poder dentro da sociedade. Corroborando
essa afirmacdo, Williams (2012, p. 92) argumenta que os “signos sdo multiplas estruturas
moveis de relacdes, ao invés de relagcdes binarias™

Tomemos novamente como exemplo o significante “democracia”: para um politico,
pode representar um sistema de eleigdes formais; para um militante, pode estar associado a
justica social e igualdade; e, em um regime autoritario, pode ser utilizado como uma estratégia
discursiva para legitimar a dominagdo. Essa multiplicidade de significados demonstra a
plasticidade e a complexidade do conceito.

Ademais, o pds-estruturalismo reintroduz a dimensdo diacronica, que foi em grande
parte negligenciada pelo estruturalismo, que se concentra apenas na analise sincrénica — ou
seja, na observagdo de fendmenos em um dado momento, sem levar em consideracdo suas
transformagdes ao longo do tempo. Ao contrario, a perspectiva pos-estruturalista investiga os
fendomenos considerando suas mudangas e transformagdes no curso histérico (diacronia).

Vale ressaltar que, para o pds-estruturalismo, a diacronia, conforme aponta Williams
(2012), contrasta com a nogao linear de tempo, que pressupde uma sequéncia fixa de eventos
organizados como uma linha cronolédgica, na qual cada acontecimento ocorre em um ponto
especifico. Em contraste, essa perspectiva entende que os eventos produzem efeitos que se
espalham em multiplas diregdes, formando redes complexas de influéncia mutua que ndo
seguem uma relacdo de causa e efeito simples. Esses efeitos se manifestam como ondas
indivisiveis e interconectadas, sem uma ordem temporal rigida (Williams, 2012). Dessa forma,
a referida abordagem permite uma compreensdo mais complexa dos fendmenos sociais e
culturais, reconhecendo que os sentidos sdo produzidos em redes de relagdes que se
transformam ao longo do tempo.

Desse modo, compreende-se que todo significante ¢ indeterminado e oscilante. Seu
significado depende do discurso que ¢ constituido ao longo da histéria e das interagdes sociais,

mediadas por relagdes de poder e culturais. Assim, os significantes sdo sempre contingentes
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— circunstanciais, incertos, indeterminados, inconstantes, parciais, provisorios e fluidos. Dito

de outra forma, o significado ¢ sempre relacional, contextual e histérico.

O poés-estruturalismo surge a partir dos questionamentos sobre as concepcoes de
estruturas universais e estaveis ou fixas que caracterizavam a abordagem estruturalista. Rompe
com essas concepgdes, mas mantém a linguagem como centralidade na compreensdo da
sociedade. Derrida (1978) apud (Peters, 2000) em sua obra ‘A estrutura, o signo € 0 jogo no
discurso das ciéncias humanas’, por exemplo, rompe com a centralidade do sujeito tanto do
pensamento liberal, enquanto figura central e origindria do pensamento e da a¢do, como dos
sujeitos como simples produtos das estruturas do pensamento estruturalista— do ponto de vista
althusseriana. Introduz o conceito de descentramento e passa a valorizar o sujeito

descentralizado, instavel, contingente e dependente dos contextos socais, historicos e culturais.

Além de Jacques Derrida, outros autores como Deleuze, Heidegger, Foucault e Lyotard
também contribuiram para esse momento de transicdo do estruturalismo para o pos-
estruturalismo, como aponta Peters em sua obra intitulada “Pés-estruturalismo e filosofia da

diferenca: uma introdugao”.

Em Deleuze, podemos observar suas contribui¢des significativas ao desenvolvimento
do pos-estruturalismo em sua obra Nietzsche e a filosofia, na qual critica a dialética hegeliana
por meio do conceito de jogo da diferenca (Peters, 2000). O autor problematiza a logica
universal da dialética hegeliana, que tende a polarizar e uniformizar a realidade, o que dificulta
a compreensao da diferenca como uma poténcia criativa, ja que essa ¢ frequentemente percebida
como um aspecto negativo. Ao redefinir a diferenca como um elemento criativo, Deleuze
oferece uma contribuicdo fundamental para a andlise da vida social de maneira plural,
considerando a inter-relagdo entre poder, linguagem, cultura e desejo como fatores constitutivos

dos sujeitos sociais.

A critica de Heidegger ao subjetivismo das filosofias do sujeito, conforme argumenta
Peters (2000, p. 36), ao afirmar que “o ser-no-mundo tem precedéncia sobre o
autoconhecimento e a autonomia do sujeito”, ilustra de maneira clara a contribuicao
heideggeriana para o desenvolvimento do movimento pos-estruturalista. Tal argumento, ao
confrontar o subjetivismo (sujeito isolado dos contextos) e o universalismo como base para a
construgdo do conhecimento, enfatiza a materialidade, a histéria, a cultura, bem como as
disposi¢des provenientes do inconsciente € do desejo como elementos indissociaveis da
constituicao discursiva na produgao da realidade de si e do mundo. “Em vez da autoconsciéncia,

0 pos-estruturalismo enfatiza a constituicdo discursiva do eu — sua corporeidade, sua
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temporalidade e sua finitude, suas energias inconscientes e libidinais — e a localiza¢ao historica

e cultural do sujeito” (Peters, 2000, p. 36).

Em Foucault, o pos-estruturalismo ganha destaque através da discussdo em torno do
termo poder, o qual para o autor ndo se pode atribuir apenas a institui¢do Estado, uma vez que
este encontra-se capilarizado em todo o tecido social. Ou seja, o poder ndo estd concentrado em
apenas uma unica estrutura, mas dispersos em praticas discursivas e nas relagdes sociais, como
afirma Peters (2000), em sua leitura foucaultiana. Além disso, o poder ndo ¢ apenas repressivo,
mas também produtivo, cria saberes, subjetividades e formas de controle social (Peters, 2000).
A ampliacdo do conceito de poder por Foucault, com a introducao do conceito de ‘saber-poder’,
expande as perspectivas na producdo do conhecimento no campo das Ciéncias Sociais,
superando as concepgdes fixas e universais tipicas do estruturalismo, do qual o pos-

estruturalismo emergiu.

Por ultimo, Lyotard em sua obra “A condicdo poés-moderna” traz uma grande
contribuicdo para a reflexdo a respeito da objetividade e neutralidade do conhecimento
cientifico. Sobre esse aspecto, Lyotard reforcando as concepgdes poOs-estruturalista, segundo
Peters (2000), afirma nao haver qualquer discurso que seja neutro ou que represente uma sintese
que nos permita afirmar a superioridade fundacional em relacdo a outras perspectivas
epistemologicas.

Dito isso, apresentaremos a seguir os principais pontos de convergéncia e divergéncia
entre o estruturalismo e o poés-estruturalismo, além das inovagdes teoricas trazidas pelo

movimento pos-estruturalista e suas contribui¢des para esta pesquisa.

Tanto o estruturalismo como o pos-estruturalismo criticam as concepgoes filoséficas
modernas que posiciona o sujeito como autdnomo, racional e centro do conhecimento,
rejeitando a ideia de um sujeito humanista. Nesse aspecto, nos permite questionar os discursos
universalizantes e totalizantes que justificam desigualdades, em especial, no campo da
educacdo, como um problema essencialmente subjetivo, sem considerar os contextos historico,
social, cultural, entre outros. Outro aspecto de convergéncia entre as referidas abordagens
refere-se a dimensdo simbdlica, com €énfase nos processos de significagdo por meio dos quais
os sentidos sdo produzidos na vida social. Ambas partilham da compreensdo de que o mundo
e as relagdes humanas sdo mediados por sistemas simbolicos que estruturam a linguagem, a
cultura e as praticas sociais. Nesse sentido, as identidades dos estudantes ndo se apresentam

como formas estaveis, mas como produgdes discursivas contingentes, constituidas em meio a



29

relacdes culturais, politicas, sociais, econdmicas e historicas, e continuamente sujeitas a

processos de significacao e ressignificagdo no interior de relagdes de poder.

No tocante as divergéncias entre as duas perspectivas em questdo, destaca-se a oposi¢do
entre universalidade e pluralidade. Enquanto o estruturalismo busca identificar as estruturas
universais que explicam a realidade e suas relagdes sociais, o pos-estruturalismo ressalta a
diferencga e a pluralidade, rejeita a ideia de verdade universal e propde uma abordagem mais
contextualizada e multifacetada. Nesse sentido, sustentamos que a segunda perspectiva ¢ mais
adequada para a andlise das politicas de formagdo discente, pois proporciona uma compreensao
mais abrangente e interconectada das politicas, considerando as complexas inter-relagdes entre

os contextos global, nacional e local.

O segundo aspecto em que o pos-estruturalismo se distingue do estruturalismo diz
respeito a nogao de estabilidade das estruturas. Enquanto o estruturalismo parte do pressuposto
de que essas estruturas sdo estaveis, o pos-estruturalismo destaca a instabilidade, a fluidez e as
transformagoes historicas, além de considerar a influéncia dos contextos sociais e culturais.
Assim, o pos-estruturalismo oferece uma abordagem que nos permite analisar como as politicas
educacionais e os curriculos sdo construidos em meios a relagdes de poder, levando em conta
as dindmicas histdricas e a diversidade de contextos que interagem com essas politicas, através

de multiplos sistemas de significacao.

O terceiro elemento refere-se a problematizacdo da andlise sincronica. Enquanto o
estruturalismo privilegia a andlise sincronica (exame dos processos de significacdo em um
determinado momento), em contraste com a perspectiva diacronica, voltada as transformagdes
ao longo do tempo, o pos-estruturalismo reconfigura essa distingdo ao questionar a
possibilidade de analisar os fenomenos a partir de um recorte temporal isolado e estavel. Nessa
abordagem, a simultaneidade nao ¢ abandonada, mas ressignificada, uma vez que nao ¢ possivel
isolar um quadro sincronico para andlise, dado que os processos de significacdo sdo
atravessados por deslocamentos, temporalidades e relacdes que se entrelacam. Nessa direcao,
diferentes temporalidades se articulam nos processos sociais, tornando provisoria qualquer
tentativa de estabilizagdo em um recorte temporal e permitindo analisé-los em sua historicidade
e em suas continuas transformacdes. Essa perspectiva mostra-se particularmente relevante para
a andlise de politicas educacionais e curriculares, ao possibilitar a compreensao das dindmicas,
disputas, reconfiguracdes e transformacdes historicas que influenciam essas politicas em

diferentes contextos sociais e culturais.
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No contexto das inovagdes trazidas pelo movimento pos-estruturalista, ¢ importante
destacar a desconstrug¢do proposta por Derrida como uma ferramenta analitica para revelar as
contradigdes e ambiguidades presentes nas praticas discursivas. No ambito das politicas
curriculares, a desconstru¢do assume um papel relevante ao permitir uma analise aprofundada
das maneiras pelas quais essas praticas ndo apenas produzem e legitimam relacdes de poder
(isto €, constituem e naturalizam determinadas formas de autoridade, hierarquizacdo e
regulacao dos sujeitos), mas também abrem possibilidades para a emergéncia de resisténcias e

disputas de sentido.

Por fim, o pluralismo epistemologico, conforme apresentado por Lyotard, defende a
existéncia de multiplas formas de conhecimento, desafiando as concepg¢des fechadas sobre a
producao do saber. Essa perspectiva ¢ fundamental na desconstrucao de discursos hegemonicos
e universalizantes no ambito das politicas curriculares, os quais tendem a desvalorizar a

diversidade de saberes em prol de uma verdade absoluta.

2.2 O Ciclo de Politicas: contribuicoes para a pesquisa em politicas educacionais

Nesta subsecdo, apresentamos a abordagem do Ciclo de Politicas como ferramenta
analitica para a investigacao de politicas educacionais e curriculares, em consonancia com a
perspectiva epistemoldgica pos-estruturalista. Sdo discutidos os contextos do Ciclo de Politicas
€ 0s conceitos centrais que orientam a analise do presente objeto de pesquisa. O Ciclo de
Politicas foi inicialmente formulado a partir de trés contextos inter-relacionados: o contexto de
influéncia, o contexto de produgdo de texto e o contexto da pratica. Posteriormente, a proposta
foi ampliada com a inclusao dos contextos de resultados ou efeitos e de estratégia politica. No
entanto, revisdes posteriores indicaram que esses dois tltimos ndo devem ser tratados como
dimensdes autdnomas, mas incorporados ao contexto de influéncia e ao da pratica,
respectivamente, como veremos a seguir. E importante enfatizar que os contextos nio estdo
dissociados entre si e, dependendo da maneira como as politicas sdo pensadas, conforme
Mainardes e Marcondes (2009, p. 306), “podem ser ‘aninhados’ uns dentro dos outros”.

Embora a presente investigagdo ndo tenha mobilizado todos os contextos na analise do
objeto em questdo, em razdo da natureza bibliografica e documental da pesquisa, buscamos,
nesta se¢do, discutir os contextos de forma articulada e sistematizada, a fim de oferecer uma
compreensao abrangente do Ciclo de Politicas.

Inserido na perspectiva pos-estruturalista, o socidlogo inglés Stephen Ball e seus

colaboradores desenvolveram, entre o final dos anos 1980 e o inicio dos anos 1990, a
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abordagem do ciclo de politicas (policy cycle approach) no contexto de uma pesquisa que
visava analisar a reforma curricular inglesa a partir de 1988 (Mainardes, 2018, grifo do autor).

A partir do contexto inglés, os pesquisadores, com o objetivo de caracterizar o processo
politico, a principio, buscaram desenvolver a ideia de ciclo continuo, constituido por trés facetas
ou arenas: a ‘politica proposta’, entendida como a politica oficial, representada pelas inten¢des
de governos, de departamentos educacionais, de burocratas responsaveis pela ‘implementacao’
da politica, intengdes das escolas e de autoridades locais, entre outras arenas onde a politica
emerge; a ‘politica de fato’, que se constituia pelos textos politicos e legislativos, os quais
materializa a politica proposta e torna-se base para que esta seja posta em pratica; e a ‘politica
em uso’, a qual se referia aos discursos e praticas institucionais que se originam do processo de
realizagdo das politicas pelos profissionais que atuam no nivel da pratica (Ball e Bowe, 1992
apud Mainardes, 2006, grifo nosso).

Posteriormente, Stephen Ball e Richard Bowe, ao perceber que a ideia desenvolvida
gerava uma linguagem inflexivel para pensar a politica, desenvolveram outra versao do ciclo
de politica. Segundo Mainardes (2018), os autores perceberam que no campo da politica
existem uma variedade de intenc¢des e de disputas que tende a influenciar o processo politico,
sendo limitado o uso das trés facetas ou arenas para pensar as politicas.

A nova versdo teve origem no livro Reforming education and changing schools,
publicado por Bowe e Ball, em 1992. Nesta obra, os autores se posicionam contra os modelos
de analise que dissociam as fases de formulagdo e implementagdo das politicas educacionais,
desconsiderando as disputas e embates envolvidos nos processos e excluindo os profissionais
que atuam nas escolas, ao focar apenas na racionalidade da gestdo (Mainardes, 2018). Esses
profissionais utilizam dois tipos de textos em sua atuagdo no nivel da pratica: um texto readerly
(prescritivo), que limita o envolvimento destes, isto ¢, restringe a produgao de sentidos deles,
fazendo com que assumam o papel de “consumidor inerte” (Hawkes, 1977, apud Mainardes,
2018, p.3); e o texto writerly (escrevivel) que convida os profissionais serem coautor do texto,
interprete de forma criativa a politica, para preencher as lacunas do texto (Mainardes, 2018,
grifo do autor).

Nesse sentido, os autores reformularam o ciclo de politica, apresentando um formato
com trés contextos: o contexto de influéncia, relacionado a formulagdo das politicas e a disputa
por sentidos; o contexto de produg¢do de texto, referente a elaboracdo dos documentos e textos
politicos; e o contexto da pratica, no qual as politicas sdo interpretadas e “implementadas”. Os
contextos ndo apresentam dimensao temporal e sequencial e, tdo pouco, etapas lineares, uma

vez que sdo inter-relacionados (Mainardes, 2018). Além disso, possuem arenas, lugares, nos
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quais os grupos de interesses travam disputas e embates (Bowe; Ball; Gold, 1992 apud
Mainardes, 2018).

ApOs receber durar criticas, a referida abordagem, em 1994, por meio do livro Education
reform: a critical and post-estructural approach (Mainardes, 2018, grifo do autor), Ball
expande o ciclo de politica e acrescenta dois contextos: o contexto dos resultados ou efeitos e
o contexto da estratégia politica (Ball, 1994 apud Mainardes, 2018).

Nesse movimento de ampliacdo do modelo, o contexto dos resultados ou efeitos esta
relacionado as questdes de justica, igualdade e liberdade individual (Mainardes, 2018). Nesse
contexto, a politica deve ser analisada com base em seu impacto e em sua relacdo com as
desigualdades, considerando os aspectos gerais e especificos, agrupando e analisando tanto os
elementos geradores de mudangas quanto os resultados (por meio da observagdo), para
evidenciar os efeitos gerais da politica examinada (Mainardes, 2018). J4 o contexto da estratégia
politica envolve a identificacdo de uma série de atividades sociais e politicas essenciais para as
inferéncias sobre as desigualdades produzidas e reproduzidas pela politica investigada
(Mainardes, 2018) e, consequentemente, para a pesquisa social critica e o uso estratégico em
situagdes sociais peculiares (Ball, 1994, apud Mainardes, 2018).

Em entrevista realizada em 2007, no Instituto de Educa¢ao da Universidade de Londres,
Stephen Ball afirmou ter repensado o ciclo de politicas, indicando que os contextos de
resultados/efeitos e de estratégia politica ndo sdo autdbnomos, vinculando-os ao contexto da
pratica e ao contexto de influéncia (Mainardes e Marcondes, 2009). Sendo assim, os resultados
das politicas podem envolver efeitos imediatos sobre as agdes e os comportamentos de
profissionais, impactos sobre o desempenho e a aprendizagem no contexto da pratica e efeitos
de longo prazo que podem emergir em diferentes momentos e em distintos contextos do ciclo
de politicas (Mainardes e Marcondes, 2009). Por outro lado, a estratégia politica integra o
contexto de influéncia ao influenciar tanto a producao quanto a reconfiguracao dos discursos
sobre as politicas (Mainardes e Marcondes, 2009). Dessa forma, a dindmica relacional entre os
contextos pode ser observada da seguinte forma:

[...] dentro do contexto de pratica, vocé poderia ter um contexto de influéncia e um
contexto de producdo de texto, de tal forma que o contexto de influéncia dentro do
contexto da pratica estaria em relagdo a versao privilegiada das politicas ou da versdao
privilegiada da atuacdo. Assim, podem existir disputas ou versdes em competi¢do
dentro do contexto da pratica, em diferentes interpretagdes de interpretagdes. E, ainda,
pode haver um contexto de produgdo de texto dentro do contexto de pratica, na medida
em que materiais praticos sdo produzidos para utilizagdo dentro da atuacdo. Assim,
podem existir espacos dentro de espagos. Podemos refletir a respeito das politicas em
termos de espagos ¢ em termos de tempo, de trajetérias politicas, movimentos de

politicas através do tempo e de uma variedade de espagos.” (Mainardes e Marcondes,
2009, p. 306-307).
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Tal percepgao reforga a compreensao do dinamismo do Ciclo de Politicas, expressando
que os contextos se interpenetram e se reconfiguram no processo de analise, ndo configurando
dimensdes fixas ou compartimentalizadas.

Nessa perspectiva, o contexto de influéncia (a politica proposta) se caracteriza como
espaco-tempo onde as politicas publicas sdo iniciadas/formuladas, os discursos politicos sdo
construidos e os grupos de interesses disputam a influéncia na definicdo das finalidades
educacionais e do sentido do que ¢ ser educado, (Mainardes, 2006). “E o territério em que sdo
hegemonizados os conceitos mais centrais da politica, criando-se um discurso ¢ uma
terminologia proprios que visam a legitimar a interven¢ao. Nesse contexto, sdo estabelecidos
os principios basicos que orientam as politicas” (Lopes € Macedo, 2011b. 257). Esse cendrio ¢
composto “desde partidos politicos, esferas de governo a grupos privados e agéncias
multilaterais, como comunidades disciplinares e institucionais e sujeitos envolvidos na
propagacao de ideias oriundas de intercaimbios diversos” (Lopes e Macedo. 2011b. 257). E ¢
nesse ambiente que se estrutura a politica como discurso, composta por significantes e
significados. Mainardes (2006), a partir de Ball e Foucault, explica que o discurso define os
limites do que pode ser considerado legitimo, estabelecendo fronteiras para ideias e debates,
legitimando algumas vozes, silenciando outras e contribuindo para a hegemonizagdo de
determinados discursos. A constru¢do do discurso enquanto politica esta relacionada, segundo
Ball (1993a apud Mainardes, 2006, p. 54), a “historia, ao poder e aos interesses”.

Nesse contexto, as redes politicas desempenham um papel fundamental na construgao
de conceitos legitimados por comissdes e grupos representativos, que servirdo de base para a
formulagdo de politicas (Mainardes, 2006). Essas comissdes e entidades representativas
funcionam como institui¢des e espagos onde ideias de politicas sdo disputadas, ¢ onde se
estabelecem articulagdes, negociagdes e consensos.

Em “Educacdo Global S.A.: novas redes politicas o e imagindrio neoliberal”, Ball
(2014) define rede como um dispositivo analitico que atua como um tecido conectivo, unindo
interagdes sociais distantes e efémeras em um sistema circulatorio que interpenetram as esferas
local e global. Em seguida, o autor descreve redes politicas como “[...] um tipo de ‘social’ novo,
envolvendo tipos especificos de relagdes sociais, de fluxos ¢ de movimento" (Ball, 2014, p.
29). “Eles constituem comunidades de politicas, geralmente baseadas em concepgdes
compartilhadas de problemas sociais e suas solu¢des” (Ball, 2014, p. 29). “[...] Fornecem locais
para solucdes colaborativas” e “mobilizam inovagdes”, embora, por vezes, contenham

“estranhos companheiros” (Agranoff, 2003, apud Ball, 2014, p. 29) [...]. Criam oportunidades
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para a emergéncia de novas vozes no discurso politico, permitindo que narrativas inovadoras
que refletem uma boa politica sejam articuladas e legitimadas (Ball, 2014). Os individuos
navegam por essas redes, além de outras, e constroem novas trajetdrias profissionais no ambito
da politica e da governanca (Ball, 2014). Operam por meio de contatos, e as relagdes entre seus
membros sdo variadas e multifacetadas, com diferentes formas de engajamento, como
patrocinios, contratacdes, entre outras (Ball, 2014).

Quando Ball define redes politicas como “um tipo de social novo” composto por tipos
especificos de relagdes sociais, fluxos e movimento, ele esta afirmando que estas redes
representam uma nova forma de organizagdo social, na qual as relagdes de poder transcendem
os modos tradicionais de governanga centralizado no Estado (exemplo: governos nacionais).
Nesse cenario, “[...] o setor privado ¢ um componente cada vez mais aparente e significativo da
nova governanga, na educacao e em outros lugares” (Ball, 2018, p.4, grifo do autor), o que
revela o crescente protagonismo de agentes ndo estatais na formulacao e “implementacdo” das
politicas educacionais. Novos meios descentralizados de organizagdo e controle social passam
a vigorar com a globalizacdo, surge entdo um novo modo de governanca (exercicio do poder),
a governanga em rede. Esse deslocamento da autoridade politica, operando por meio de redes
transnacionais € multiplos centros de decisdes, configura, conforme Ball (2018, p. 4, grifo do
autor) um “movimento em dire¢do a um 'estado policéntrico' e “[...] uma mudanga no centro de
gravidade em torno do qual os ciclos de politicas se movem” (Jessop, 1998, apud Ball, 2018,
p.4).

Para Ball (2014, p. 31, grifo nosso) “governanca em rede refere-se ao tratamento de
problemas de politicas publicas aparentemente intrataveis [...] por meio de respostas gerenciais,

29 ¢¢

organizacionais € empresariais” “em torno de colaboragdo, de parceria e de trabalho em rede”
(William, 2002, apud Ball, 2014, p.31). “Isto ¢, um processo de resolucao de problemas
‘compartilhado’ que oferece oportunidades para participar no trabalho de governanga para uma
maior variedade de atores do que anteriormente” (Ball, 2014, p. 31). Em outras palavras, ¢ um
modelo de gestao de politica, voltada para a resolugdo de problemas sociais, que se baseia na
descentralizacdo do poder e na promogdo da colaboragdo/parceria entre diversos atores como
organizagdes internacionais, governos, ONGs, instituicdes publicas, empresas privadas,
intelectuais etc. Esse modelo, possibilita que os problemas publicos sejam tratados, ndo
somente sob a logica do poder do Estado, mas sob a ldgica do poder compartilhado com outros
atores que disputam no contexto de influéncia a politica como proposta que servird de base para

a politica como texto/de fato. E importante destacar que essas novas redes politicas ndo apenas

inserem novos atores nos processos decisorios, permitindo-lhes elaborar discursos e estratégias
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de influéncia, mas também, conforme aponta Ball (2013), podem operar de maneira a
incapacitar, restringir direitos e até mesmo enganar certos agentes.

Tal modelo, tem uma base ideoldgica de sustentacdo de suas praticas, denominada
neoliberalismo. Este emerge, a partir do inicio dos anos 1970, com Margaret Thatcher no Reino
Unido e Ronald Reagan nos Estados Unidos) e, a partir dos anos 1980, expande-se globalmente
e passa e ser uma forca hegemonica de orientacdo das relagdes economicas, politicas, sociais
e culturais, a partir de redefini¢des das relagdes entre Estado, mercado e sociedade, com base
em valores como eficiéncia, competitividade e desempenho.

Dito isso, o neoliberalismo pode ser compreendido como um conjunto de praticas
multiplas, por vezes instaveis e contraditorias, organizadas em torno de uma determinada
concepcado de mercado, que se torna a referéncia central para a regulagao das praticas sociais €
discursos, promovendo sua universalizacdo e incentivando a mercantiliza¢do generalizada das
esferas da vida (Shamir, 2008, apud Ball, 2014, p. 25; Wood, 1997, apud Carvalho e Rodrigues,
2006, apud Ball, 2014). Pode também ser entendido como “[...] uma racionalidade [que] tende
a estruturar e organizar ndo apenas a acao dos governantes, mas até a propria conduta dos
governados. [...] Tem como principal caracteristica a generalizagdo da concorréncia como
norma de conduta e da empresa como modelo de subjetivagdo” (Dardot e Laval, 2016, p. 17,
grifo do autor)

Assim, além de representar um processo de privatizacdo do que ¢ publico, a
individualizacdo do sujeito social, a transformac¢do do individuo como capital de si mesmo e o
desmantelamento do Estado como provedor de direitos. Segundo Graefe (2005) e Rosa (1999,
apud Ball, 2014, p. 42), “o neoliberalismo também atua nas institui¢des do setor publico e no
Estado, [que assume o papel de] regulador e criador de mercado”. E disseminado, incorporado
e realizado por meio de parcerias publico-privadas e do empreendedorismo nas organizagdes
publicas, além da atuagdo do terceiro setor, que inclui institui¢cdes de caridade e organizagdes
de voluntariado (Graefe, 2005; Rosa, 1999, apud Ball, 2014). “Tarefas e servi¢os anteriormente
realizados pelo Estado estdo agora sendo feitos por varios outros [atores sociais], em varios
tipos de relacionamentos com eles mesmos € com o Estado e com as restantes organizagdes
mais tradicionais do setor publico [...]” (Ball, 2013, p. 177).

A partir dos principios neoliberais de organizacdo e gestdo da sociedade, a governanga
em rede funciona como um instrumento de criacao e gestdo de meios para tornar as concepgoes
neoliberais nos ambitos politico, econdmico, social e cultural um modo de vida —
mercantilizado — que seja compativel com os interesses dos grupos dominantes da sociedade

capitalista.
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Como exemplo do contexto de influéncia, pode-se destacar o papel dos organismos
internacionais e de atores privados na configuracao das politicas nacionais, sobretudo por meio
de processos de circulagdo e traducao de ideias que transitam em redes internacionais. A
influéncia desses organismos tende a se manifestar, como destaca Ball (2014), através do fluxo
global de ideias de politicas, por meio da transferéncia de politica® mediada pelas Redes
Transnacionais de Influéncia (TANs), que conectam diversos atores envolvidos na formulagao
e circulacao das politicas. Também se observa através da atuagdo de “grupos e individuos que
‘vendem’ suas solugdes no mercado politico e académico por meio de periddicos, livros,
conferéncias e ‘performances’ de académicos que viajam para varios lugares para expor suas
ideias etc.” (Mainardes, 2006, p. 51-52, grifo do autor). Além disso, constata-se por meio da
interferéncia de patrocinios e imposicdo de algumas ‘solucdes’ recomendadas por esses
organismos, como o Banco Mundial, a OCDE, a UNESCO, o FMI, entre outros (Mainardes,
2006, grifo do autor). A influéncia que organismos internacionais, institui¢des e atores privados
exercem na formulacdo das politicas educacionais dos paises periféricos revela a intengao
desses organismos de promover um sistema mundial alinhado aos interesses de mercado, por
meio de um conjunto de redes politicas que se configuram como instituicdes globais influentes
na disseminacdo de ideias, valores, crencas e normas sociais.

No contexto de influéncia, as redes politicas atuam como mediadores que conectam
atores globais — agéncias internacionais, instituigdes nacionais e grupos privados — para
produzir a politica como discurso e disseminar narrativas a partir de principios politicos
neoliberais, com o objetivo de legitimar determinadas prioridades educacionais. Ou seja,
funcionam como mediadores da influéncia global na producdo de politicas nacionais e locais.
Nesse sentido, as redes politicas t€ém se apresentado como um instrumento poderoso de
organizacdo e exercicio do poder, articulando as demandas politicas nacionais e locais aos
interesses do mercado global.

E importante destacar que, no processo de circulagdo de politicas educacionais em
escala global, ndo se trata de uma simples transposicdo de modelos, mas de processos de
recontextualizagdo que operam nos contextos nacionais e locais. Nesse movimento, as politicas
sdo reinterpretadas, ressignificadas e disputadas por diferentes atores e institui¢des. Como
afirmam Lopes e Macedo (2011Db, p. 248), “a recontextualizag¢do se desenvolve em decorréncia

da circulacao de discursos e textos de um contexto a outro, nessa tensao entre novas

8 “O termo transferéncia de politica refere-se a um amalgama de ideias diversificadas que tentam capturar e
modelar as formas pelas quais o conhecimento de politicas circula globalmente” (Ball, 2014, p. 36, grifo do autor).
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possibilidades de leitura e manutengdo de limites discursivos”. Isso implica compreender que
as politicas nao circulam como unidades fechadas, mas como construgdes contingentes, que se
adaptam as condigdes historicas, culturais e ideoldgicas dos contextos nos quais se constituem.

Portanto, o conceito de rede enquanto ferramenta tedrico-metodologica, exerce uma
funcdo [...] “de identificar os atores nessas redes, seu poder e suas capacidades, e as formas
pelas quais eles exercem o seu poder por meio da associacdo dentro das redes de relagdes”
(Dickens, Kelly e Yeung, 2001, apud Ball, 2014, p.30).

No tocante ao contexto de producdo de texto, a politica ¢ representada por meio de
“textos legais oficiais e textos politicos, comentarios formais ou informais sobre os textos
oficiais, pronunciamentos oficiais, videos etc.” (Mainardes, 2006, p.52). Esses textos sao
resultados “de disputas e acordos, pois os grupos que atuam dentro dos diferentes lugares da
producao de textos competem para controlar as representagdes da politica” (Bowe et al., 1992,
apud Mainardes, 2006, p.52).

Nesse contexto se constroem a politica como texto que se configura como uma complexa
teia de signos, fundamentada com base em determinadas teorias. Essa politica emerge de
multiplas influéncias e agendas, onde algumas vozes sdo legitimadas e ouvidas, refletindo o
processo de formulacdo da politica repleto de intengdes e negociagdes na esfera estatal e nas
redes de interagdes sociais que fazem parte desse processo (Mainardes, 2006). Vale destacar
que o contexto de influéncia e o contexto de producdo de texto possuem uma dindmica politica
e social na qual os processos de construgao das politicas se articulam de modo nao dissociado.
Nessa perspectiva, as politicas podem ser compreendidas simultaneamente como texto € como
discurso, dimensdes que atravessam esses contextos.

No ambito do contexto de produgado de textos, segundo Lopes e Macedo (2011b, p.247)
estao envolvidas “as agéncias executivas e legislativas que assinam regulamentos, mas também
toda sorte de documentos que buscam explicar e/ou apresentar a politica as escolas e a sociedade
em geral”. Na elaboracdo das politicas educacionais, os textos oficiais costumam refletir
diferentes interpretacdes dos projetos formulados no contexto de influéncia, uma vez que
multiplos interesses e visdes sobre a educagdo atravessam sua produgao. Em fun¢ao disso, os
documentos frequentemente assumem uma linguagem genérica e imprecisa, marcada por
idealizagdes que buscam ampliar sua aceitagdo e aplicabilidade no campo educacional (Lopes
e Macedo, 2011b). O curriculo constitui um dos principais textos produzidos nesse contexto,
nos quais a politica assume uma forma mais estabilizada, ainda que provisdria, de organizagao
de sentidos, a0 mesmo tempo em que sua configuracao se inicia no contexto de influéncia, onde

tais sentidos sdo disputados.
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O curriculo se configura como um artefato politico que reflete disputas de poder e
diferentes interesses. Ou seja, o curriculo ndo ¢ neutro, nem um produto técnico, ele expressa
ideologias e disputas pela constru¢dao de sentidos e pela concretizacdo de um projeto
educacional que representa o interesse de uma classe social, sendo, portanto, um artefato
politico em disputa. Enquanto um artefato politico ¢ uma pratica discursiva e, como tal, ¢ uma
pratica de poder e uma disputa pela constru¢do e reconstru¢ao de significados entre culturas
hegemonicas e contra-hegemonicas (Lopes e Macedo, 2011Db).

Nesse sentido, sob a influéncia da globalizagdo, as politicas curriculares no Brasil
manifestam essas disputas e sdo constituidas pela atua¢do de atores globais e nacionais, por
meio das redes politicas globais. Esses atores articulam a formacao discente as demandas do
mercado global, produzindo hierarquizacdes entre diferentes demandas, nas quais certas
perspectivas, frequentemente vinculadas ao mercado global, tendem a se sobrepor a outras que
emergem dos contextos locais, a0 mesmo tempo em que impulsionam movimentos de
padronizagdo da formacdo que tendem a subordinar as diferengas, as especificidades dos
contextos e as necessidades dos estudantes. Essas politicas, tem sido pautada pelo ideario
neoliberal, cujo curriculo, segundo Ball (2010b, p. 486) “consiste em um conjunto de
tecnologias morais que operam sobre, dentro e através das instituicdes e profissionais que
atuam no setor publico”, com a finalidade de promover transformagdes profundas nas relagdes
e praticas sociais, nos valores e nas subjetividades. Por meio da governanga em rede,
estabelecem-se estruturas de gestdo e controle que viabilizam uma politica curricular alinhada
aos interesses dos grupos que detém a hegemonia nas esferas politica e econdmica nacionais e
internacionais.

No contexto do ciclo das politicas educacionais, no qual o curriculo se configura como
producao de texto, os discursos, marcados por disputas e negociagdes no ambito do contexto
de influéncia, sdo reconfigurados e materializados em diretrizes curriculares. Essas diretrizes
atuam como referéncias orientadoras na producao e estabilizagdo provisoria de determinadas
formas de identidade discente, associadas a expectativas normativas.

No entanto, ¢ importante ressaltar que, tanto no ambito do contexto de influéncia quanto
no da produgdo de textos, compreendidos como dimensdes interpenetradas, emergem forgas
sociais de resisténcia que podem tensionar e reconfigurar o discurso hegemonico. Esse processo
visa disputar o significado do curriculo e, portanto, a concep¢ao do que ¢ educagdo, que,
segundo Ball (2010b, p. 485) “estad cada vez mais sujeita aos processos de mercantilizagdo e

privatizagdo.”
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Embora os textos, entendidos como materializacao da politica, apresentem contradi¢des
e limitagdes, também produzem efeitos e abrem possibilidades que resultam em respostas e
consequéncias concretas no contexto da pratica (Mainardes, 2006).

Por fim, temos o contexto da pratica, que, segundo Ball e Bowe (1992, apud Mainardes,
2006), esta relacionado ao espago-tempo no qual a politica estd sujeita a interpretagdes e
recriagdes, gerando efeitos e consequéncias que podem transformar a politica original presente
nos textos. Dessa forma, podemos afirmar que a realizacao da politica no contexto da pratica,
conforme Mainardes (2006), ndo se limita a mera implementagdo do que esta escrito, mas esta
sujeita a interpretacdes (disputadas), traducgdes e recriagdes da politica, proporcionando uma
diversidade de possibilidades.

Considerando que o curriculo se constitui como um dos principais instrumentos da
politica educacional, produzido no interior do contexto de producdo de texto e permeado por
multiplos discursos oriundos do contexto de influéncia, torna-se fundamental aprofundar a
analise de sua natureza discursiva. Tal aprofundamento exige uma perspectiva tedrica que
compreenda o curriculo ndo como um mero documento prescritivo, mas como uma pratica
discursiva, entendida como espago de disputas simbdlicas, atravessado por relagdes de poder
no qual se produzem sentidos, se regulam acessos ao conhecimento e se forjam identidades.
Nesse sentido, torna-se produtivo articular os conceitos de curriculo, discurso e identidade, os
quais serdo explorados na se¢do a seguir, como fundamento para a analise da politica de

formacao discente da BNCC-EM.

2.3 Curriculo, discurso e identidade: uma leitura pos-estrutural

A emergéncia da abordagem pods-estruturalista no campo do curriculo ¢ resultado de
transformagdes mais amplas nas ciéncias humanas e sociais que, desde os anos 1970, passam
a questionar os fundamentos modernos do conhecimento, da verdade e da subjetividade. Os
estudos pos-estruturalistas do curriculo comegam a ganhar for¢a no cenario internacional a
partir da década de 1980 e, no Brasil, especialmente no inicio do século XXI, por meio das
traducdes realizadas por Tomaz Tadeu da Silva (Lopes e Macedo, 2011b). Essa perspectiva
parte do principio de que tanto o curriculo quanto o discurso e a identidade ndo sdo entidades
neutras ou naturais, mas produtos de disputas discursivas ancoradas em relacdes de poder que
atravessam as praticas educativas. Nessa dire¢do, a proposta de leitura pos-estrutural do

curriculo articula curriculo, discurso e identidade como praticas sociais imbricadas que operam
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na producao de sentidos, na construcao de subjetividades e na legitimacao de formas especificas
de conhecimento.

No entanto, para compreender os discursos curriculares que operam nas politicas
educacionais contemporaneas e, particularmente, na Base Nacional Comum Curricular do
Ensino Médio (BNCC-EM), ¢ fundamental revisitar as principais teorias de curriculo que
historicamente influenciaram a organiza¢do da escola moderna. A partir do inicio do século
XX, com o avanco da industrializa¢ao nos Estados Unidos e a consolidacdo do movimento da
Escola Nova no Brasil, o debate sobre o que ensinar assume um novo estatuto, marcado por
uma crescente demanda de racionalizacdo da educagdo (Lopes e Macedo, 2011b). Nesse
contexto, o curriculo passa a ser concebido como um dispositivo estratégico para responder as
exigéncias da modernidade industrial, orientado por principios de utilidade social,
produtividade econdmica e adaptacdo funcional dos sujeitos ao sistema capitalista. A escola,
entdo, assume a funcdo de formar individuos eficientes, ajustados as necessidades do mercado
e a logica da produtividade, tornando-se, como afirmam Lopes ¢ Macedo (2011b, p. 22), [um]
“importante instrumento de controle social”.

E nesse cenario que emergem diferentes perspectivas no campo curricular, entre as
quais se destacam o eficientismo social, o progressivismo e o modelo racional proposto por
Ralph Tyler. Embora apresentem diferengas em seus pressupostos, essas perspectivas se
desenvolvem em um horizonte comum de racionalizacdo da educacdo e compartilham alguns
elementos que as aproximam. Entre eles, destacam-se a valorizagao de um curriculo prescritivo,
orientado por principios de organizagdo técnica do ensino, a énfase na defini¢do de objetivos
de aprendizagem e a centralidade atribuida a avaliagdo dos resultados educacionais como
critério de eficacia. Essas racionalidades sdo legitimadas por discursos que ressaltam a
objetividade (no sentido de mensuracao e neutralidade do conhecimento) e a racionalizagao
pedagogica (como organizagao técnica do ensino) posicionando-as como elementos produtores
de eficiéncia e resultados.

O eficientismo social, fortemente influenciado pelos principios da administra¢ao
cientifica de Frederick Taylor e pela psicologia comportamentalista, propdoe um curriculo
orientado pela légica da eficiéncia, da produtividade e da economia de recursos (Lopes e
Macedo, 2011b). Franklin Bobbitt, um de seus principais expoentes, defende que o curriculo
deve ser estruturado com base nas grandes areas da atividade humana, subdivididas em tarefas
menores e objetivos especificos, mensurdveis e funcionais (Lopes e Macedo, 2011b). O
conhecimento, nesse modelo, ¢ decomposto em competéncias utilitarias, a serem desenvolvidas

de forma sistematica, de acordo com as exigéncias do mundo do trabalho. Essa perspectiva
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reforca a ideia de que a educagdo, segundo (Lopes e Macedo (2011b), deve preparar o estudante
parauma vida adulta economicamente ativa, ajustada a 16gica produtiva da sociedade industrial.

Em contraposi¢ao parcial, o progressivismo, representado principalmente por John
Dewey, também se inscreve no campo pragmatico, mas valoriza a experiéncia do sujeito, a
aprendizagem significativa e a participacdo ativa na constru¢do do conhecimento. Dewey
critica o ensino tradicional baseado na memoriza¢do e propde um curriculo articulado as
vivéncias dos alunos, centrado em situagdes-problema extraidas da realidade social. Para esse
autor, a educacdo deve promover a formagao de sujeitos cooperativos e preparados para intervir
de forma democratica na sociedade (Lopes ¢ Macedo, 2011b). Ainda assim, o progressivismo
preserva certa funcionalidade, ao assumir que a escola deve formar individuos capazes de se
adaptar e atuar produtivamente no contexto social vigente.

Posteriormente, o modelo de Ralph Tyler, formulado a partir de 1949, sistematiza uma
das propostas curriculares mais duradouras e influentes (Lopes e Macedo, 2011b). Estruturado
em quatro etapas — definicdo de objetivos, selecdo e organizacdo de experiéncias de
aprendizagem e avaliacdo —, o modelo tyleriano integra elementos do eficientismo e do
progressivismo, mas os organiza sob uma ldégica técnico-administrativa rigorosa (Lopes e
Macedo, 2011b). Embora apresente uma dimensdo processual, seu foco na antecipacao de
objetivos e na mensuragdo de resultados institui um modelo de controle sobre os processos
educativos e sobre os sujeitos envolvidos na aprendizagem. A racionalidade instrumental que
sustenta esse modelo curricular reforca a relagdo entre curriculo, desempenho e
responsabiliza¢do individual, abrindo espaco para formas de regulacdo associadas a logicas
meritocraticas.

Essas trés perspectivas no campo do curriculo mencionadas ndo constituem
instrumentos principais de analise direta do objeto de pesquisa. Sao compreendidas como
produgdes discursivas historicamente situadas, que integram o proprio campo de produgdo de
sentidos das politicas educacionais. Foram destacadas neste estudo por constituirem um
conjunto de racionalidades que atravessam os curriculos no ambito das politicas educacionais
contemporaneas, constituindo, em nosso entendimento, um nucleo discursivo que configura os
curriculos da politica educacional neoliberal, orientados por ldégicas produtivistas e
performativas, enquanto formas de produ¢do e regulacdo do conhecimento que atuam na
constituicdo de sujeitos escolares. Por essa razdo, consideramos fundamental destaca-las, uma
vez que nos auxiliam na leitura e interpretacao do objeto de investigacdo, em didlogo com o
referencial tedrico-metodologico adotado nesta pesquisa. Ao atuarem sob discursos de

objetividade, racionalizacdo pedagogica, eficiéncia e eficicia, essas perspectivas permitem
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problematizar como tais concepgdes de curriculo se articulam discursivamente na produ¢ao da
ideia de formagdo da identidade discente presente na BNCC-EM.

A abordagem poés-estruturalista aqui adotada permite ler tais discursos ndo como
simples reflexos de interesses econdmicos ou ideoldgicos, mas como efeitos de poder que
atravessam as praticas curriculares e produzem subjetividades especificas e contingentes.
Assim, o exame da proposta de formagao da identidade discente na BNCC-EM sera orientado
pelas tensdes discursivas, entendendo o curriculo como um espaco estratégico de producgdo e
disputas de sentidos, regulagdo e legitima¢ao de modos de ser e estar no mundo.

Dessa forma, ¢ fundamental explicitar que o curriculo ndo possui um significado
universal ou fixo, mas ¢ uma construcdo historica, cultural e politica que reflete as relagdes de
poder vigentes em cada contexto. Nesse sentido, compreender os diversos modos pelos quais
o curriculo foi significando-se historicamente permite situar a emergéncia da perspectiva pos-
estruturalista como uma entre as muitas possibilidades de leitura do campo. Tal perspectiva nao
apenas propde uma ruptura com os paradigmas essencialistas e totalizantes da modernidade,
mas também articula o curriculo as nog¢des de discurso e identidade, entendidas como
construgdes sociais, culturais e politicas situadas historicamente. O curriculo, a identidade ¢ o
discurso constituem conceitos cuja compreensao exige reconhecer suas multiplas significagdes
no campo educacional.

A centralidade da linguagem na construcao social da realidade, conforme defendida
pela perspectiva pos-estrutural, desloca o curriculo da posi¢do de mero organizador neutro de
saberes e conteudo, para compreendé-lo como préatica discursiva situada em campos de disputa
simbolica. Esse deslocamento implica reconhecer que os sentidos atribuidos ao curriculo, a
identidade e aos discursos que os permeiam sdao sempre provisorios, contextuais e contingentes.

Lopes e Macedo (2011b) afirmam que a materialidade ndo tem sentido intrinseco, pois
seus significados emergem da inser¢do nos jogos de linguagem, que sdo praticas discursivas
socialmente construidas, ligadas a interagdo entre sistemas de significagdo e o contexto social.
Assim, curriculo e identidade sdo compreendidos como construg¢des discursivas (produzidos
pelo discurso) que se constituem por meio de relagdes sociais e culturais marcadas por
assimetrias de poder, em que determinados sentidos sdo privilegiados em detrimento de outros,
contribuindo para a producdo e a regulagdo das subjetividades.

Do ponto de vista pos-estruturalista, o curriculo ¢ compreendido como um campo
discursivo de disputas politicas e ideologicas que envolve a producdo, a circulagdo e a
legitimagdo de determinados saberes e identidades. A partir dessa leitura, rejeita-se a ideia de

curriculo como simples sele¢do técnica ou neutra de conteudos, deslocando o foco para os
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mecanismos de poder que operam nas decisdes sobre o que deve ser ensinado, como, para quem
e com quais finalidades. “O curriculo torna-se, assim, essa luta politica por sua propria
significacdo, mas também pela significagdo do que vem a ser sociedade, justiga social,
emancipagao, transformagao social” (Lopes e Macedo, 201 1b, p.253). E uma pratica discursiva
atravessada por relagdes de poder, o que implica compreender que os processos curriculares
moldam sujeitos, valores e visdes de mundo. Como destaca Silva (2016), o curriculo, enquanto
discurso, ndo reflete uma realidade ja dada, mas a constitui. Nesse processo, também constitui
sujeitos, pois “[...] estd inextricavelmente, centralmente, vitalmente envolvido naquilo que
somos, naquilo que nos tornamos: na nossa identidade, na nossa subjetividade” (Silva, 2016, p.
15). Os discursos curriculares, portanto, ndo sdo inocentes: ao organizarem o conhecimento,
delimitam fronteiras entre o que ¢ considerado legitimo ou ilegitimo, relevante ou descartavel,
verdadeiro ou falso. Desse modo “[...] o curriculo é também uma questao de identidade” (Silva,
2016, p.15).

Essa concepcdo se diferencia das concepgdes tradicionais de curriculo
(supramencionado), que o entendem como uma estrutura fixa, linear, neutra e orientada por
objetivos claros e mensuraveis, e das teorias criticas da reproducdo, que o compreendem como
um instrumento de manutencdo das desigualdades sociais e de reproducdo das relagdes de
dominagdo. O pos-estruturalismo, ao contrario, recusa a existéncia de fundamentos objetivos
e verdades universais.

Essa leitura implica reconhecer que o curriculo nao ¢ um campo homogéneo, mas um
espago conflituoso em que diferentes projetos sociais e politicos disputam hegemonia por meio
da producdo de sentidos. Nesse cendrio, o curriculo ¢ um lugar estratégico na luta pela
significacdo e pela constituicdo das subjetividades. Ao ser construido discursivamente, o
curriculo participa da producao de identidades, da exclusdo de saberes e sujeitos, e da imposi¢ao
de formas de ver e estar no mundo. Trata-se, portanto, de um campo de batalhas simbodlicas em
que se negociam projetos de sociedade, modos de vida e formas de pertencimento.

Pensar o curriculo a partir da abordagem pos-estrutural exige compreendé-lo como uma
pratica cultural permeada por relagdes de poder, linguagem e disputas simbolicas. A linguagem,
portanto, ndo apenas comunica, mas constroi saberes e poderes, instituindo diferengas que
organizam hierarquias simbolicas e sociais. Nesse sentido, o curriculo, como destacam Lopes
e Macedo (2011b), ndo apenas comunica contetidos, mas organiza um campo de disputas
discursivas em torno do que deve ser ensinado, conhecido e vivido.

Em didlogo com as reflexdes de Lopes e Macedo, Silva (2016) sustenta que o curriculo

deve ser compreendido como uma arena de poder, na qual as teorias curriculares, ao delinearem
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seu conteudo, implicam escolhas que refletem relagdes de poder. A selecdo e a priorizacao de
determinados tipos de conhecimento, bem como a énfase em uma identidade ou subjetividade
especifica entre multiplas possibilidades, configuram-se como operagdes de poder (Silva,
2016). Essas teorias, portanto, desempenham um papel crucial na constru¢ao de consensos e na
afirmacdo de hegemonias, inserindo-se em um campo social e epistemoldgico (Silva, 2016).

Segundo Silva (2016), as teorias curriculares, ao contrario das abordagens tradicionais
que concebem o curriculo como neutro, cientifico e desinteressado, ndao se limitam a indagar
apenas “o qué” deve ser ensinado — isto ¢, qual conhecimento ¢ considerado essencial. Na
perspectiva pos-estrutural, propde-se a investigacdo do “para qué”, ou seja: “por que esse
conhecimento e ndo outro? Quais interesses fazem com que esse conhecimento € ndo outro
esteja no curriculo? Por que privilegiar um determinado tipo de identidade ou subjetividade e
nao outro?” (Silva, 2016, p. 16). Assim, busca-se em compreender a relagdo entre ‘“‘saber,
identidade e poder” (p. 16).

Na referida perspectiva, cultura e conhecimento nao sao compreendidos como simples
representacoes da realidade material, mas como processos de produgdo de sentidos
historicamente situados. Desse modo, o curriculo deixa de ser uma organizacdo neutra de
conteudos e passa a ser concebido como uma pratica discursiva que constroi verdades, institui
subjetividades e molda identidades contingentes. Nessa perspectiva, os sentidos atribuidos as
experiéncias humanas emergem de sistemas simbolicos e classificatorios, nos quais o
conhecimento, a cultura e a linguagem articulam-se para produzir significa¢cdes que estruturam
relagdes sociais e de poder.

A materialidade ndo carrega sentidos em si, o significado ¢ produzido na articulagao
entre o mundo e os sistemas de linguagem. Um exemplo disso ¢ a classificagdo racial com base
na cor da pele, em que a linguagem institui diferengas hierarquizadas, revelando sua capacidade
de organizar ndo apenas o saber, mas também os regimes de poder. O curriculo, nesse contexto,
torna-se um campo estratégico onde se negociam significagdes, se constroem hegemonias e se
operam exclusdes. Lopes e Macedo (2011b) sustentam que o curriculo deve ser visto como
uma expressao cultural, j& que atua como um discurso que cria significados. Isto ¢, ele participa
da produgdo de significados sobre o mundo e sobre os sujeitos, sendo atravessado por disputas
de poder e processos de subjetivagao.

Essa compreensao implica reconhecer que o curriculo ¢ simultaneamente simbolico e
material, operando por meio de discursos que produzem posicdes de sujeito e regulam formas
legitimas de existéncia no espago escolar. Os discursos curriculares, nesse sentido, definem

quem pode falar, o que pode ser dito, o que ¢ silenciado e quais identidades serdo promovidas,
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desestabilizadas ou excluidas. Assim, pensar o curriculo ¢ também pensar as disputas de poder
que atravessam a cultura, a linguagem e a politica. Trata-se de compreender que, a0 mesmo
tempo em que o curriculo busca estabilizar sentidos, ele esta sempre aberto a deslocamentos,
reinvencdes e resisténcias, produzindo identidades provisorias e multiplas no interior das
relacdes sociais e discursivas (Lopes e Macedo, 2011b).

Esse entendimento desloca a concepgao tradicional de poder como algo exclusivamente
coercitivo, ao enfatizar, com base nas contribui¢des de Foucault, sua dimensdo produtiva. O
poder ndo se centraliza em uma instancia Gnica, mas se dissemina por meio do que os autores
chamam de “micropoderes descentrados” (Lopes e Macedo, 2011b, p. 205), manifestando-se
nas praticas cotidianas da escola, da midia, da ciéncia e da familia. Nesse contexto, o curriculo
constitui-se como um campo estratégico na producao de significados e na constitui¢ao de
subjetividades, sendo atravessado por processos de normatiza¢do, avaliacdo e selecdo de
conteudos que revelam disputas politicas e ideologicas. Nessa constituicdo de subjetividades,
o sujeito nao possui uma identidade fixa ou essencial, mas € constituido por multiplos discursos
que o atravessam € o moldam de forma provisdria e instavel. Como afirmam Lopes e Macedo
(2011b, p. 205), trata-se de um “ser multifacetado, descentrado, que convive com a instabilidade
e a provisoriedade de discursos multiplos e das realidades por eles construidas”.

Baseando-se em Homi Bhabha, Lopes e Macedo (2011b) ressaltam que a cultura nio ¢
homogénea, mas uma pratica discursiva continua de produ¢do simbdlica, na qual sentidos sdo
constantemente ressignificados. Essa producao contraditdria de significados impede o controle
total sobre os discursos, permitindo a emergéncia de novos sentidos. A cultura, portanto, ¢
hibrida — constituida pela fragmentagdo de significados flutuantes — e a nomeacdo das
culturas torna-se uma estratégia de poder voltada a regulacao parcial dos sentidos.

Nesse contexto, o hibridismo cultural no campo curricular manifesta-se como um
espaco discursivo de ambiguidade e tensdo, em que as identidades ndo sdo estaveis, mas
produzidas a partir de disputas e negociagdes entre diferentes fixacdes de sentidos. Essa
compreensdo estd em consonancia com a concepgdo pos-estruturalista de identidade como
producao discursiva, instavel e relacional. O hibridismo, nesse sentido, ndo implica uma sintese
harmonica entre culturas, mas a emergéncia de novos significados nas fronteiras dos discursos
hegemonicos. Como afirmam Lopes e Macedo (2011b, p. 213-214), “dizer que as culturas sao
hibridas ¢ o mesmo que dizer que elas ndo existem na forma de fixacdes absolutas, que elas sao
espagos-tempos de producao de sentidos e regulagao por um poder incapaz de regulagao total.”
Desse modo, o curriculo, como pratica discursiva, pode tanto reproduzir padrdes normativos

de subjetivagdo quanto abrir brechas para outras formas de representagdo e resisténcia.
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Isso implica reconhecer que o curriculo, mesmo quando orientado a padronizagdo,
nunca consegue fixar totalmente os sentidos, permitindo a emergéncia de subjetividades que
escapam ao modelo dominante. Ao operar como tecnologia de governo, contribui para produzir
identidades conforme os discursos hegemonicos, regulando modos de pensar, ser e agir.
Todavia, como espago de disputas, permanece permeavel a produgdo de novos significados que
desafiam os padrdes estabelecidos. Com isso, a formagao discente, ocorre nesse entrelagamento
entre discursos regulatdrios e possibilidades de resisténcia. O curriculo atua como espaco de
significacdo politica, no qual as praticas educativas constroem, legitimam e, simultaneamente,
desestabilizam identidades, constituindo sujeitos em permanente negociagdo com os sentidos
circulantes no espago social.

Nessa perspectiva, vale ressaltar que o curriculo € concebido como uma pratica cultural
e discursiva, ou seja, como um processo de producdo de sentidos situado historica e
socialmente, atravessado por relagdes de poder e por disputas por hegemonia. Tal concepcao
rompe com a no¢ao de curriculo como reflexo ou representacdo da realidade e o insere como
um operador de discursos que constroem significados, subjetividades e formas de
conhecimento.

Na medida em que o curriculo opera discursivamente, ndo apenas organiza contetidos
a serem ensinados, mas também institui determinadas verdades, regula subjetividades e molda
identidades. Essa articulagdo exige que os conceitos de curriculo, discurso e identidade sejam
pensados de forma interligada, uma vez que € no interior das praticas discursivas que o curriculo
estabelece o que pode ser conhecido, quem pode saber e quais modos de existéncia podem ser
legitimados no espaco escolar. Assim, o curriculo configura-se como producdo cultural na
constituicao de sujeitos, na regulacdo das diferengas e na definicdo de normas e valores sociais.

O discurso, por sua vez, ¢ compreendido como uma pratica social e politica que produz
sentidos, identidades e realidades. Essa concep¢do rompe com a ideia de que a linguagem ¢
apenas um espelho neutro da realidade e defende que ela constitui os objetos de que fala. Os
discursos organizam o campo do social, ndo como reflexos de uma esséncia anterior, mas como
construgdes contingentes que articulam significados e moldam a experiéncia. Como aponta
Mendonga (2009 apud, K. Aratijo, 2018), o discurso nao se refere meramente a um conjunto de
textos, mas configura-se como uma forma de articulagdo que integra palavras e agdes, como
natureza material e mental. Isso se deve ao entendimento de que as relagdes sociais sdao
produzidas discursivamente, sendo constituidas por meio de processos de significagdes (Laclau,

2011a apud K. Aratjo, 2018).
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Isso significa que os discursos ndo operam apenas no plano da linguagem, mas
constituem instituicdes, normas, valores, saberes, visdes de mundo e praticas sociais, sendo,
portanto, indissociaveis das relagdes de poder. Ao invés de representar uma realidade
preexistente, os discursos a constituem, definindo o que pode ser dito, pensado e praticado em
determinado contexto.

Dessa forma, podemos dizer que os discursos sdo representagdes que nao apenas
refletem, mas também constituem a realidade, configurando-a como uma construgao discursiva
imbricada em relacdes de poder. Essas relagdes determinam os modos pelos quais determinados
enunciados podem ser proferidos ou silenciados, bem como os efeitos do poder que se manifesta
por meio dessas representagdoes. Nesse sentido, o curriculo, enquanto forma especifica de
representacao discursiva, participa da produgdo e naturalizacdo de identidades sociais e
culturais, que sdo sempre contingentes. Ou seja, ndo sdo fixas, definitivas ou universais, mas
estdo sujeitas a mudangas, variagdes e condi¢des especificas, dependendo do contexto historico,
cultural, social e politico, podendo se transformar ao longo do tempo.

A partir dessa compreensdo, podemos afirmar que o discurso ¢ o elemento central na
constituicdo dos sujeitos e das identidades, pois representa um campo de significacdo que
organiza as praticas sociais, moldando os modos de ser, agir e pensar dos individuos. Isso
implica reconhecer que os sujeitos ndo precedem os discursos, mas, sim, sdo produzidos por
eles, resultando de articulacdes discursivas especificas que sdo historicamente situadas e
politicamente disputadas.

Desse modo, o discurso ndo € neutro nem transparente, estabelece fronteiras entre o que
¢ legitimo e ilegitimo, verdadeiro ou falso, aceitavel ou inaceitavel. Ao organizar sentidos e
produzir identidades, os discursos operam hegemonicamente, naturalizando determinadas
visdes de mundo e silenciando outras. Como ressalta K. Araujo (2018), “o social ¢
reconceituado em termos de discursividade, e a identidade € o resultado de uma articulagao
discursiva” (Laclau, 2008 apud Aratjo, 2021, p. 76). Essa articulacao ¢ entendida como “toda
pratica que estabelece uma relagdo tal entre elementos, que a identidade destes ¢ modificada
como resultado dessa pratica” (Laclau e Mouffe, 1987 apud K. Araujo, 2018, p. 77).

Nesse sentido, o discurso pode ser compreendido como um campo no qual os
significados sdo construidos, os sujeitos sdo posicionados e as identidades sdo produzidas.
Assim, pensar o discurso nessa abordagem significa compreendé-lo como forga constitutiva do
social e das subjetividades, atravessada por relagdes de poder e disputas de significacao. O
discurso nao ¢ mero reflexo de uma realidade dada, mas elemento constitutivo da realidade

social. E por meio das praticas discursivas que os significados sdo construidos, estabilizados
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provisoriamente e disputados. O curriculo, ao operar com determinados discursos, atua na
producao de identidades e na legitimacao de formas especificas de subjetivacao.

As identidades, por sua vez, sdo significadas como efeitos das articulagdes discursivas
historicamente situadas, sendo sempre instdveis, incompletas e atravessadas por relacdes de
poder. Elas ndo sdo concebidas como uma esséncia fixa, universal ou natural, mas como o efeito
de processos discursivos que a produzem de maneira situada, fluida e relacional. Trata-se,
portanto, de uma construgdo contingente, inacabada e atravessada por relagdes de poder. Como
afirmam Lopes e Macedo (2011b), as identidades sdo o resultado de um processo de
identificacdo, no qual os individuos constroem subjetividades [visdo de mundo, valores,
crengas, sentimentos etc.] por meio de discursos no interior da cultura. Esse processo de
identificacdo implica engajamento dos sujeitos, que internalizam determinados discursos e
podem investir politicamente na defesa de sua identidade frente a outras posigdes em disputa.

Nesse entendimento, a identidade ¢ vista como uma posicdo discursiva sempre
provisoria, que se estabiliza temporariamente em determinadas formagdes discursivas, mas que
esta permanentemente sujeita a deslocamentos e rearticulagoes. Isso significa que o sujeito nao
precede os discursos, mas € por eles produzido. Como argumenta Stuart Hall (2006), a
identidade deve ser entendida como identificacdo, isto €, “um processo em andamento” (p. 39),
marcado pela instabilidade e pela contingéncia. Nessa perspectiva, o sujeito ndo possui uma
esséncia fixa ou originaria, sendo constituido historicamente pelas praticas discursivas e pelos
significados culturais em circulagao. Trata-se, ao mesmo tempo, do produto dos discursos e das
praticas de significagdo e do espago onde esses discursos se realizam, o que implica uma ruptura
com a concep¢do moderna de sujeito autdbnomo, racional e fundado na interioridade,
caracteristica central do projeto iluminista.

Além disso, as identidades ndo se apresentam como totalidades coerentes ou unificadas.
Antes, sdo multiplas, contraditorias e marcadas por disputas entre diferentes regimes de
significacdo. Nao existe uma identidade fixa ou natural do sujeito, uma vez que o que somos ¢é
resultado de multiplos discursos que circulam na sociedade e que nos atravessam
constantemente. Dessa maneira, o sujeito ¢ concebido como um “ser multifacetado,
descentrado, que convive com a instabilidade e a provisoriedade de discursos multiplos e das
realidades por eles construidas™ (Lopes € Macedo, 2011b, p.205.). Essa compreensao reflete a
noc¢ao de sujeito pds-moderno formulada por Hall (2006), segundo a qual as identidades nao
sdo fixas ou estaveis, mas multiplas, fragmentadas e constantemente reformuladas em fungao
da diversidade de discursos e posigdes identitdrias disponiveis nos contextos culturais

contemporaneos.
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Stuart Hall, em sua obra A identidade cultural da pos-modernidade (2006), traz uma
importante contribuicao para compreendé-la a partir da perspectiva pos-estrutural. Hall analisa
o declinio das identidades tradicionais e o surgimento de novas formas identitarias, que levam
a fragmentagao do sujeito moderno e a crise de identidade. Essa crise se insere em um contexto
de profundas transformagdes sociais que desestabilizam as estruturas de sustentacdo das
sociedades modernas e abalam os padroes de referéncia que anteriormente proporcionavam
estabilidade aos individuos. Isso ocorre, a partir do final do século XIX, quando um conjunto
de mudangas estruturais passa a promover o descentramento do sujeito. Ou seja, a perda do
sentido de um eu estavel, resultando na fragmentacdo da identidade social e individual em
termos de classe, género, sexualidade, etnia e nacionalidade (Hall, 2006).

Para Hall (2006), existem historicamente trés concepgdes de identidade: a do sujeito
iluminista, a do sujeito socioldgico e a do sujeito pds-moderno. O sujeito do [luminismo ¢ um
ser centrado e unificado, ou seja, possui um senso estavel de si mesmo, impulsionado pela
razdo, pela consciéncia e pela acdo, detendo um nucleo identitario que se fixa em seu interior
desde o nascimento e o acompanha ao longo de toda a sua existéncia. J& o sujeito sociologico,
construido no contexto da modernidade, tem sua identidade conformada na relacao entre o eu
e o social, por meio da internalizagao simbdlica dos valores e significados do contexto cultural.
Por fim, o sujeito pds-moderno ¢ fragmentado, multiplo e contraditorio, assumindo diferentes
posicdes identitarias ao longo da vida, conforme as transformagdes e disputas presentes nas
sociedades contemporaneas.

Na concepgao de Hall (2006), cinco principais contribuigdes tedricas foram decisivas
para o descentramento da identidade e do sujeito moderno. A primeira vem do marxismo
estruturalista de Louis Althusser, que rompe com a ideia de sujeito autbnomo ao mostrar que
os individuos sao interpelados pelas ideologias e constituidos por estruturas sociais e materiais
j& dadas, como os modos de producdo e os aparelhos ideologicos do Estado. A segunda deriva
da psicanalise de Freud, especialmente em sua releitura por Lacan, ao evidenciar que a
identidade ¢ resultado de processos inconscientes, atravessados por contradi¢des psiquicas e
pela internalizacdo de fantasias e significados simbolicos, como na “fase do espelho®”. Isso
implica que o sujeito estd sempre em conflito interno, dividido e em busca de uma unidade

imaginaria de si. A terceira contribuicdo provém da linguistica estrutural de Saussure, que

° Conceito elaborado por Jacques Lacan para descrever o momento do desenvolvimento psiquico em que a crianga,
ao identificar-se com uma imagem exterior, como seu reflexo no espelho ou ao olhar para alguém que a representa
(como os pais), constroi uma primeira representagdo de si mesma como um eu unificado, formando assim uma
nogdo inicial de identidade.
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demonstra que os significados sdo construidos social e culturalmente, por meio da linguagem,
e ndo derivados de uma esséncia, pois o sujeito, portanto, ndo ¢ a origem dos sentidos, mas seu
efeito. A quarta ¢ oferecida por Michel Foucault, que revela como o poder disciplinar moderno,
operando em instituicdes como escolas, hospitais e prisdes, molda comportamentos e
subjetividades por meio de normas, vigilancia e saberes especializados, produzindo identidades
doceis e reguladas. Por fim, a quinta contribuicdo advém dos movimentos sociais dos anos
1960, em especial o feminismo, que desestabiliza as ideias de esséncia universal ao politizar a
experiéncia pessoal, questionar os papéis de género e propor que as identidades sdo construgdes
discursivas atravessadas por relagdes de poder, marcadas pela diferenca, pela multiplicidade e
pela historicidade.

Dessa forma, tanto Hall quanto Lopes e Macedo compreendem a identidade como um
processo continuo de identificagdo que se constitui no interior das praticas discursivas e dos
sistemas de significacdo cultural. Para esses autores, o sujeito estd sempre em constru¢do, sendo
suas formas identitarias provisorias, instaveis, incompletas e abertas a reconfiguracdo. Lopes
e Macedo (2011b) enfatizam que a identidade emerge da articulagao entre sujeito e cultura, por
meio da linguagem, e que esse processo se dd em contextos marcados por relagdes de poder,
nos quais determinadas significagdes sdo legitimadas enquanto outras sdo silenciadas. Logo, o
curriculo, compreendido como pratica discursiva, torna-se espago privilegiado para a produgao
e disputa de identidades. Nele se operam selegOes, exclusdes e regulacdes que afetam
diretamente a constituicdo dos sujeitos, expressando interesses hegemodnicos e invisibilizando
experiéncias dissidentes.

Nesse sentido, a identidade, como efeito do discurso, estd intrinsecamente ligada as
dinamicas politicas e culturais que regulam sua emergéncia e circulagdo. Ao entendé-la como
uma construcao discursiva, fluida e situada, a perspectiva poés-estruturalista rompe com nogoes
essencialistas e destaca a importancia dos processos de significacdo que constituem os sujeitos.
Ela ¢ constituida por processos discursivos, historicos e contingentes, que, conforme Hall
(1987, apud Hall, 2006, p. 13, grifo do autor), “torna-se uma ‘celebracdo movel’: formada e
transformada continuamente em relacdo as formas pelas quais somos representados ou
interpelados nos sistemas culturais que nos rodeiam”. Por essa Otica, “o sujeito assume
identidades diferentes em diferentes momentos, identidades que nao sao unificadas ao redor de
um ‘eu’ coerente” (Hall, 2006, p. 13). Isso porque, a medida que os sistemas de representacao
se multiplicam, somos confrontados com uma multiplicidade de identidades com as quais

poderiamos nos identificar provisoriamente (Hall, 2006). Portanto, do ponto de vista pos-
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estruturalista, “a identidade plenamente unificada, completa, segura e coerente ¢ uma fantasia”
(p-13).

Essa concepgao contesta a nogao iluminista de sujeito autobnomo e centrado, assim como
a ideia do sujeito socioldgico fundamentada em identidades estaveis, ao enfatizar a interagao
entre o individual e a cultura. Propde-se, assim, uma compreensdo dos sujeitos como
fragmentados, multiplos e em constante constitui¢do. A identidade €, portanto, relacional,
sendo construida por meio de praticas sociais e discursivas que definem os limites do que ¢
passivel de ser enunciado e vivenciado.

A partir dessa leitura, os sujeitos sdo compreendidos como efeitos de discurso, sendo
constituidos pelas estruturas simbolicas e institucionais que os influenciam. Dessa forma, as
identidades emergem da articulagcdo de posicdes discursivas especificas, marcadas por relagdes
de poder e por logicas de inclusdo e exclusdo. Assim, podemos compreender o sujeito como o
produto de processos de significacdo que ocorrem nas praticas socioculturais, mediadas pelo
sistema de linguagem (Lopes e Macedo, 2011b).

Essa perspectiva possui implicagdes diretas para a analise educacional, uma vez que os
processos formativos sdo entendidos como modos de producdo de subjetividades. O curriculo
se configura como um campo privilegiado na constituicdo dos sujeitos, na medida em que
define discursos que moldam modos especificos de ser, agir e pensar, uma vez que, conforme
Lopes ¢ Macedo (2011), opera como uma tecnologia ou estratégia de governo voltada a
producao de identidades. Dessa forma, a identidade discente ndo ¢ uma categoria fixa ou
previsivel, mas sim o resultado de uma disputa continua entre projetos formativos em conflito.

Corroborando com essa afirmagdo, Hall (2006) enfatiza que a identidade cultural ¢
constituida a partir da diferenca, ou seja, por meio da demarcacao simbolica entre o eu e o outro.
O processo identitario, nesse sentido, implica sempre uma relagao de exclusdo, de distingao
entre pertencimento e exterioridade. As identidades sdao posicionamentos provisorios dentro de
campos discursivos especificos, atravessados por disputas de significados. Nesse contexto,
como aponta Derrida (1981, apud Hall, 2006, p. 41), “o significado € inerentemente instavel:
ele procura o fechamento (a identidade), mas ele € constantemente perturbado (pela diferenca)”.
Assim, “Existem sempre significados suplementares sobre os quais ndo temos qualquer
controle, que surgirdo e subverterdo nossas tentativas para criar mundos fixos e estaveis” (p.41)

A cultura desempenha um papel central nesse processo, pois € nela que as
representacdes e os sentidos que conformam as identidades sdo produzidos, legitimados ou
silenciados. Identidade e cultura ndo sdo esferas separadas, mas mutuamente constituidas.

Como destacam Lopes e Macedo (2011b), o curriculo escolar ¢ uma forma de cultura
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institucionalizada que participa ativamente da constru¢do das identidades dos sujeitos escolares,
por meio da selecdo de determinados saberes e da exclusdo de outros. As praticas curriculares,
ao organizarem conteudos e valores, participam da constituicdo de subjetividades, orientando
formas especificas de ser e de viver.

O reconhecimento de que o curriculo atua como pratica discursiva na producdo das
identidades nos permite compreender a centralidade do campo educacional na disputa por
hegemonia cultural. Ao organizar discursos sobre o que ¢ conhecimento legitimo, o curriculo
também define quem s3o os sujeitos legitimados e quais identidades sdo valorizadas ou
marginalizadas no espaco escolar. Trata-se, portanto, de uma arena politica na qual se negociam
projetos de sujeito e de sociedade.

Sendo assim, curriculo, discurso e identidade ndo se constituem como conceitos
isolados, mas como instancias interdependentes, que participam da constitui¢ao das praticas
sociais, dos sujeitos e das significagdes que organizam o mundo social. Quando concebido
como pratica discursiva, o curriculo torna-se um campo de produgdo de sentidos e de
subjetividades, articulando saberes, valores e identidades em contextos especificos. Essa
articulag@o ndo € neutra, ocorre em meio a disputas politicas e ideoldgicas que delimitam o que
pode ser ensinado, aprendido e vivido nas institui¢des educativas. Nesse sentido, o discurso se
configura como um ato de poder, influenciando as defini¢cdes dos processos e das finalidades
da educagao, produzindo o curriculo e as identidades nele constituidas e estabelecendo, assim,
a relacao entre discurso, poder, curriculo e identidade.

Ao operar discursivamente, o curriculo mobiliza determinadas representagdes sobre os
sujeitos que deve formar, os conhecimentos que devem ser valorizados e as formas de
pertencimento e exclusdo que sustentam esses processos. Dessa forma, ndo apenas organiza
conteudos, mas também institui normas, padroes e expectativas sobre os modos legitimos de
ser, agir e conhecer. E nesse sentido que o curriculo participa da constituicio das identidades:
ndo como instancia que reflete esséncias, mas como espaco de negociagdo simbdlica no qual
os sujeitos sao interpelados por discursos que os posicionam, os regulam e os desafiam.

A identidade, nesse horizonte, nao ¢ um dado fixo ou uma esséncia a ser revelada pelo
curriculo, mas um efeito contingente das articulagdes discursivas que o compdem. Como
construcdo relacional e histdrica, é continuamente produzida, deslocada e reconfigurada nos
embates travados no interior das praticas curriculares. Ao selecionar determinados
conhecimentos, silenciar outros, valorizar certos modos de vida e marginalizar outros, o
curriculo contribui para a producdo de identidades especificas — sempre atravessadas por

relacdes de poder, por disputas hegemonicas e por exclusdes.
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Portanto, compreender o curriculo como pratica discursiva implica reconhecer sua
centralidade na constitui¢ao dos sujeitos e na regulacdo das formas de pertencimento social.
Nesse processo, os discursos curriculares operam como dispositivos que instituem sentidos e
moldam subjetividades, orientando projetos de formagao que expressam disputas mais amplas
sobre a sociedade, a cultura e a politica.

Compreender curriculo, discurso e identidade como praticas sociais articuladas ¢
reconhecer que os processos educativos operam como mecanismos de regulacao simbolica que
produzem significados, sujeitos e modos de vida. Essa articulacdo ndo se d4 de forma neutra ou
consensual, mas ¢ atravessada por disputas hegemonicas que buscam fixar sentidos, instituir
normas e organizar as formas de pertencimento social. O curriculo, ao funcionar como discurso,
torna-se campo estratégico na producao e disseminacao de saberes que, a0 mesmo tempo em
que constroem identidades, também definem o que deve ser silenciado, esquecido ou
desvalorizado.

Essa perspectiva desloca a andlise curricular das dimensdes técnicas ou instrumentais
para uma compreensdo discursiva que enfatiza as relagdes de poder presentes nos processos
formativos. Os discursos curriculares, nesse sentido, ndo apenas organizam contetidos, mas
instituem sistemas de significagdo dominantes e modos de subjetivagdo que impactam
diretamente a constituicdo das identidades estudantis. Sob essa perspectiva de leitura, “o
curriculo €, como muitas outras, uma pratica de atribuir significados, um discurso que constroi
sentidos” (Lopes € Macedo, 2011b, p. 203). “Os sentidos sdo, portanto, instituidos pela cultura
e a atividade de conferir significado ¢, nessa perspectiva, sempre um processo cultural” (p.
203). Isto ¢, “cultural e discursivo, posto que cultura e linguagem se confundem (se inventam
sentidos, as praticas culturais sdo linguagens)” (p.203). Isso implica afirmar que a atuacao
curricular se d4 nas praticas discursivas que produzem sujeitos situados e implicados em
projetos politicos. Diante disso, cabe questionar: como a identidade e a diferenca repercutem
no ambito curricular?

Com relacao a diferenga, Lopes e Macedo (2011b) a definem como significados que se
afastam da norma estabelecida por uma determinada cultura. No que tange a construgdo das
identidades, observamos que as propostas curriculares, tanto das teorias tradicionais quanto das
criticas mencionadas nesta discussdo, visam, por meio de um projeto de desenvolvimento
social, estabelecer uma cultura geral no qual os individuos sejam moldados a partir da criagao
de uma identidade nica. Nessa mesma dire¢do, alguns movimentos identitarios, vinculados a
questdes étnicas e religiosas, por exemplo, tendem a refor¢ar no &mbito curricular uma

formacao identitaria que privilegia seus proprios valores em detrimento de outros.
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Assim, pode-se afirmar que a pluralidade inerente a constituicao social torna inviavel
qualquer tentativa de estabelecer uma cultura Unica. Essa pluralidade se revela nas disputas por
significados das experiéncias humanas. Neste contexto, o grupo hegemonico nao apenas busca
impor uma Unica forma de ser, mas também cria condi¢des para a produgao de diversos sentidos
do mundo, provenientes de grupos marginalizados, silenciados e excluidos politica e
culturalmente por meio da imposi¢do de um projeto que visa a criagdo de uma cultura nica
para todos.

Embora um projeto educacional especifico possa alcancar a hegemonia em
determinados contextos historicos, utilizando recursos discursivos para mobilizar redes
politicas e construir consensos em torno de significados que consolidam representacdes de
identidades fixas, ele ndo detém o controle absoluto sobre o surgimento de novas configuragdes
identitarias. Essas novas expressdes emergem e se manifestam por meio de diversos
movimentos de resisténcia e reivindicagdo social.

A partir da discussao apresentada, evidenciamos que as hegemonias histdricas no campo
curricular tém buscado a construg¢do de um sujeito com identidade singular. Na
contemporaneidade, especialmente sob a influéncia das politicas neoliberais, essa construgao
¢ orientada para a formacao de uma identidade voltada ao mercado e ao consumo.

Desse modo, ao articular curriculo, discurso e identidade a partir da leitura pds-
estruturalista, torna-se possivel interpretar como as politicas curriculares, longe de serem
meramente técnicas, constituem formas de regulacdo e disputa de sentidos sobre o que significa
ser sujeito na contemporaneidade. E nessa direcio que se orienta a analise que sera
desenvolvida nos capitulos seguintes, ao examinar os discursos que estruturam determinadas

propostas de formacao e seus efeitos sobre a constitui¢do das identidades discentes.

2.4 Metodologia de analise discursiva da pesquisa

O aumento significativo da producdo de documentos no campo das politicas
educacionais nas ultimas décadas tem consolidado a pesquisa documental como uma estratégia
metodoldgica central (Favero e Centenaro, 2019), “para conhecer, descrever, caracterizar,
analisar e produzir sinteses de objetos de pesquisa especificos das politicas direcionadas a
educagao” (p. 171).

Dito isso, a pesquisa em tela adota uma discussao qualitativa, de cunho bibliografico e
documental, tendo como referencial teérico-metodologica a perspectiva pos-estruturalista e a

abordagem do Ciclo de Politicas, com base nas contribui¢des de diversos autores, entre os
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quais se destacam: Peters (2000), Williams (2012), Ball (2010b, 2013,2014, 2018), Dardot ¢
Laval (2016), Mainardes (2006, 2009, 2018), Mainardes, Ferreira e Tello (2011), Lopes e
Macedo (2011a,2011b), Hall (2006), Silva (2016), K. Aragjo (2018), Paraiso (2012), Shiroma,
Campos e Garcia (2005) e Favero e Centenaro (2019). Além destes, outros autores e obras
foram mobilizados durante o desenvolvimento da pesquisa, visando o aprofundamento do
estudo. Mobilizamos os conceitos redes politicas, governan¢a em rede, neoliberalismo,
curriculo, discurso e identidade como ferramentas analiticas para a interpretacdo dos dados da
pesquisa.

A partir de Stephen Ball e de Dardot e Laval, mobilizamos a no¢do de redes politicas
como fluxos de influéncia que conectam diferentes atores para além das fronteiras do Estado;
a governanga em rede como um modelo de gestdo que substitui o controle estatal direto por
redes de influéncia e parcerias publico-privadas; e o neoliberalismo compreendido como uma
racionalidade que estende a ldgica da concorréncia e o modelo empresarial para todas as
dimensdes da vida. A articulagdo desses conceitos possibilitou o mapeamento dos arranjos
politicos que influenciam a formulagdo, construcdo e circulagao das politicas curriculares,
evidenciando a imbricacdo entre interesses publicos e privados em diferentes escalas. Além
disso, nos permitiram opera-los como um dispositivo de analise para desarticular as tramas que
constituem as politicas curriculares, demonstrando como essas logicas reconfiguram o campo
educativo e as formas de regulacao dos processos de subjetivagao.

Com base nas contribui¢cdes de Lopes e Macedo, Silva, K. Araujo e Hall, operamos
com os conceitos de curriculo, discurso e identidade. Partindo de tais referenciais, o curriculo
¢ concebido como uma pratica discursiva e politica que regula o acesso ao conhecimento e atua
na estabilizagdo provisoria de subjetividades. O discurso ¢ entendido como pratica social
produtora de sentidos, instituidora de verdades e constitutiva das identidades. A identidade,
por sua vez, ¢ compreendida como construcao relacional, histdrica, discursiva e contingente,
atravessada por descentramentos, negociacdes e instabilidades. Tais conceitos permitiram
analisar as articulagdes discursivas que buscam produzir um padrao de identidade discente no
ensino médio, demonstrando os processos de subjetivagdo e recontextualizagdo que
subordinam a formacao escolar a racionalidade neoliberal.

Desse modo, este estudo buscou interpretar, a partir da andlise do contexto das politicas
(econodmico, politico, social e cultural), como tais influéncias ndo apenas moldam os textos
normativos, mas também delineiam o horizonte discursivo no qual determinadas concepgdes
de sujeito, cidadania e trabalho sdo promovidas em detrimento de outras. E importante ressaltar

que o contexto em que os textos foram produzidos, incluindo as circunstancias que cercam os
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atores sociais, ¢ fundamental para essa analise. Compreender um documento envolve, portanto,
entender seu contexto histérico, politico, econdmico, social e cultural. Isso inclui a
identificacdo dos atores sociais, discursos, grupos, fatos e a estrutura do texto, além de
estabelecer relagdes entre esses elementos em uma analise interpretativa.

No ambito desta pesquisa, essa dimensdo permitiu situar a BNCC-EM no cenério de
reformas educacionais impulsionadas por organismos multilaterais e funda¢des empresariais,
cujas diretrizes operam sob uma logica neoliberal, construindo sentidos atribuidos a formacao
da identidade discente, evidenciando como determinadas concepgdes de sujeito e de educacgdo
sdo mobilizadas e legitimadas no interior desse processo de recontextualizagdo curricular.
Nesse sentido, foi possivel compreender como os novos atores das politicas educacionais “[...]
se unem social, politica, econdmica e discursivamente dentro das redes sociais e constituem
uma comunidade politica epistémica” (Ball, 2018, p. 5), operando de forma coordenada na
producdo de agendas politicas, discursos e valores. No caso da BNCC-EM, esses agentes
englobam fundagdes empresariais, organismos multilaterais e empresas educacionais que, ao
atuarem em rede, contribuem para a reconfiguracao do curriculo e da formacao da identidade
discente. Essa reconfiguracdo denominada por Ball (2010b) de Curriculo Neoliberal Reforma
(CNL) baseia-se em “[...] métodos e valores do setor privado incorporando [...] novas
sensibilidades e [...] e novas formas de relagdes sociais” (p. 486), apontando o papel crescente
de setores privados no redirecionamento das politicas educacionais.

Como destacam Lopes e Macedo (2011a, p. 260), “o texto, para o autor, deve ser lido
tendo em vista o jogo politico em que foi produzido, sempre em polifonia com outros textos”.
Deve ser compreendida como produgdo coletiva, mediada por institui¢cdes, redes e agentes
diversos que, ao disputar significados e legitimar discursos, influenciam diretamente a
formulacao de politicas educacionais.

A perspectiva do Ciclo de Politicas compreende os documentos oficiais como textos
produzidos em meio a negociagdes, disputas e reformulacdes entre diferentes atores e
instituigdes envolvidos na formulagdo da politica educacional. Como destacam Mainardes,
Ferreira e Tello (2011, p. 157), “os textos sao produto de multiplas influéncias e agendas, ¢ a
sua formulagdo envolve inten¢des e negociagdo dentro do Estado e dentro do processo de
formulagdo da politica. Nesse processo, apenas algumas influéncias e agendas sdo
reconhecidas como legitimas, e apenas algumas vozes sdo ouvidas.” Tal perspectiva reforca
que a analise deve considerar nao apenas quem fala no documento, mas sobretudo os discursos

que ganham legitimidade, os interesses representados e os sujeitos institucionalmente



57

autorizados a enunciar. Esse aspecto é essencial para compreender como certos sentidos sobre
curriculo e identidade discente sdo estabilizados em textos oficiais como a BNCC-EM.

Nessa perspectiva, Mainardes, Ferreira e Tello (2011, p. 157) expressam que “a analise
de documentos de politicas ndo ¢ algo simples, mas demanda pesquisadores capazes de
identificar ideologias, interesses, conceitos empregados, embates envolvidos no processo, €
vozes presentes e ausentes, entre outros aspectos”. Logo, podemos afirmar que a analise
documental nao ¢ tomada como repositorio neutro de verdades, mas como campo de disputa
no qual certos sentidos se estabilizam enquanto outros sdo silenciados.

E importante observar que a analise de um texto nem sempre pode ser atribuida a um
unico individuo. Com frequéncia, sua produgdo envolve uma multiplicidade de agentes
(instituigdes, organizagdes € sujeitos coletivos) cujas participagdes nem sempre sao
explicitadas. Isso significa que o processo de elaboragdo de politicas, como a BNCC-EM, ¢
atravessado por disputas, negociacdes e acomodagdes entre diferentes grupos, que influenciam
tanto a forma quanto o contetido dos textos oficiais. Nesse contexto, torna-se fundamental
identificar os sujeitos institucionais e coletivos envolvidos na produ¢ao documental, bem como
compreender os vinculos que estabelecem e os interesses que representam.

No escopo desta pesquisa, essa dimensdo metodologica permite interpretar os
documentos como construgdes discursivas resultantes da atuacdo de redes de atores. Destaca-
se, nesse processo, o protagonismo de fundagdes empresariais, organismos multilaterais e
representantes do setor privado, que operam articuladamente na formulacdo de politicas
curriculares. Essas articulagdes configuram o que Ball (2014, p. 34) denomina “novas redes de
comunidade de politicas [que] estdo sendo estabelecidas por meio das quais determinados
discursos e conhecimentos fluem e ganham legitimidade e credibilidade [...]”, evidenciando o
funcionamento da governanga em rede como um dispositivo de reconfiguragao do espago
publico. Nesse modelo, conforme Ball (2018), a governanga se estabelece como um processo
de solucdao compartilhada de problemas publicos, baseado na colaboracdo entre diferentes
atores (publicos e privados) que se associam para propor respostas gerenciais € mercadoldgicas
a questdes complexas, transformando os problemas sociais em oportunidades de investimento
e lucro.

Essas redes ndo apenas conectam distintos atores sociais, como também reorganizam
os modos de producao da politica educacional, deslocando o eixo decisorio tradicionalmente
centrado no Estado. Como observa Ball (2018, p. 2), “cada vez mais, em uma escala global, a
politica educacional estd sendo feita de novas formas, por novos atores em novos espagos, dos

quais muitos sdo privados, em todos os sentidos dessa palavra.” Tais transformagdes apontam
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para a emergéncia de um modelo de gestdo politica em que os saberes técnicos e empresariais
assumem lugar de autoridade na formulagdo curricular, moldando os sentidos atribuidos a
formacgdo da identidade discente. Assim, a analise dos atores envolvidos revela ndo apenas
quem fala e com que legitimidade, mas também os discursos que se pretende estabilizar e os
projetos formativos que se busca institucionalizar.

O texto ndo pode ser compreendido meramente como um relatério técnico, um
pronunciamento institucional, um texto normativo etc. A analise da natureza envolve, portanto,
reconhecer sua estrutura, seu formato e sua insercdo institucional, aspectos que auxiliam a
interpretar os sentidos que pretende veicular e os sujeitos que convoca. Nesse sentido, a BNCC-
EM ¢ compreendida como um texto normativo e performativo, que regula contetidos, define
objetivos formativos e participa da construcdo de sentidos acerca da identidade discente. Isso
nos permite evidenciar os efeitos de sentido produzidos e revelar como o documento se articula
a discursos neoliberais que buscam estabelecer determinados modos de ser.

Assim, a andlise documental exige que o pesquisador observe os termos mais
recorrentes, os conceitos centrais € a forma como os argumentos sao desenvolvidos e
articulados. Isso demanda a delimitacdo do significado das palavras e a avaliagdo de sua
importancia segundo o contexto em que foram empregados. Cabe também analisar como os
argumentos sdo construidos, quais sdo suas partes constitutivas ¢ de que modo se articulam
para produzir determinados efeitos de sentidos. Essa analise contribui para identificar os eixos
discursivos predominantes e os significados que o documento busca estabilizar. Com isso,
torna-se possivel reconhecer os discursos que estruturam a politica curricular de formacao da
identidade discente proposta pela BNCC-EM e os modos de subjetivacdo que ela propde.
Termos como “projeto de vida” e “protagonismo juvenil”, entre outros, foram analisados com
base em como sdo mobilizados para construir argumentos, justificar decisdes e sustentar
propostas, em articulagdo com valores defendidos pela racionalidade neoliberal.
Examinaremos as contradicdes e as estratégias discursivas utilizadas para legitimar
determinadas posi¢des. Portanto, o tratamento do objeto de pesquisa, a partir de uma analise
discursiva, ndo se limita a descrever o conteudo do documento, mas busca desconstruir e
reconstruir os sentidos e os efeitos que ele produz, de modo a responder ao problema de
pesquisa.

Articulando-se a essa perspectiva, Paraiso (2012) ressalta que descrever significa
evidenciar como os discursos sao produzidos, sob quais condigdes historicas emergem, a quais
relacdes de poder estdo articulados e como operam na constitui¢do de sentidos e subjetividades.

A descricdo, nesse sentido, permite desestabilizar significados cristalizados e instaurar outras



59

formas de pensar o curriculo e a educa¢do como praticas discursivas atravessadas por disputas
e abertas a reinvencao (Paraiso, 2012).

Nesse estagio, o pesquisador ultrapassa a sistematizagao inicial das informagdes para
engajar-se em um processo ativo de producdo de significados. Ao contrario de um resumo
descritivo ou neutro, essa sintese configura um movimento interpretativo no qual os elementos
documentais sdo reorganizados a partir do referencial adotado. Sob a lente da perspectiva pos-
estruturalista que orienta esta pesquisa, compreende-se que os documentos ndo carregam
sentidos fixos, mas operam como praticas discursivas atravessadas por disputas, silenciamentos
e jogos de poder.

Segundo Paraiso (2012), ao analisar documentos e discursos, ndo se trata de perguntar
simplesmente o que eles sdo, mas de investigar como funcionam. Ou seja, quais efeitos
produzem e que logicas sustentam suas formulacdes. A analise implica indagar a quais
demandas historicas o texto responde, que visdes de sujeito e sociedade sdo autorizadas ou
silenciadas, que continuidades ou rupturas ele estabelece em relacdo a discursos anteriores,
quais relagdes de poder estdo implicadas em sua estrutura ¢ de que maneira contribui para
moldar formas especificas de ser, agir e pensar na educagao (Paraiso, 2012). Portanto, consiste
em tensionar os discursos institucionais, desvelando como os enunciados presentes nos textos
articulam significados, atribuem papéis aos sujeitos e conferem legitimidade a determinadas
ideias, comportamentos e valores como se fossem verdades naturais.

O pesquisador precisa desconstruir o arranjo discursivo, adotando uma abordagem
analitica que envolve a fragmentacao do contetido. Esse processo implica recortar o documento
em partes menores, organiza-las em diferentes niveis de relevancia e estabelecer conexdes e
séries entre os elementos identificados. E fundamental que o pesquisador defina unidades de
analise, descreva as inter-relagdes entre elas e faga uma distingdo clara entre o que ¢ relevante
e aquilo que pode ser descartado. Essa metodologia permite uma compreensdo mais
aprofundada das nuances do discurso em questao.

Esse processo, conforme Paraiso (2012), exige atengdo cuidadosa as estratégias e taticas
que operam nos discursos, revelando como os saberes sdo produzidos, transformados e
vinculados a praticas de subjetivacdo, exclusdo e normatizagdo. Em outras palavras, a andlise
documental, sob uma abordagem pos-estruturalista, ndo se limita a leitura linear, mas exige
um gesto de desconstrugcdo e rearticulacdo critica, capaz de desestabilizar o discurso,
fragmentar seus elementos e reorganiza-los em articulagdo com o contexto, o problema de

pesquisa e o referencial tedrico. Trata-se de um exercicio de leitura analitica que permite ao
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pesquisador revelar os mecanismos de produgdo de sentidos nos discursos que se inscrevem
no interior da politica curricular.

A partir dessa base conceitual e metodologica, a seguir, organizamos O percurso
analitico da pesquisa. A investiga¢do adota uma abordagem qualitativa, fundamentada nos
pressupostos da perspectiva pds-estruturalista. Tem como objetivo principal analisar como a
racionalidade neoliberal se expressa na proposta de formagao da identidade discente da Base
Nacional Comum Curricular do Ensino Médio (BNCC-EM), considerando a articulacdo entre
as esferas global e nacional. Partimos do entendimento de que as politicas curriculares ndo sdo
neutras, mas atravessadas por disputas ideologicas e discursivas que produzem efeitos de
subjetivacao e orientam modos especificos de ser e existir na escola e na sociedade.

Sob essa perspectiva, realizamos uma leitura problematizadora e situada dos
documentos, compreendendo-os tanto como produtos histéricos quanto como textos
performativos, que atuam ativamente na construcdo de significados e identidades. Nesse
processo, mobilizamos o contexto de influéncia e o contexto de produgdo de texto. O primeiro
diz respeito aos processos, agentes e redes envolvidas na formulagdo da politica; o segundo se
refere a0 momento em que essa politica se materializa nos textos oficiais, carregando sentidos
que foram disputados, negociados e estabilizados. Portanto, o Ciclo de Politicas permite
compreender os processos politicos e discursivos que condicionam a formulagdo e produgdo
das politicas curriculares.

Na perspectiva discursiva que fundamenta a analise documental desta pesquisa, os
textos ndo apresentam significados fixos a serem descobertos, mas sim sentidos que sdo
construidos na relagdo entre o pesquisador, o texto, o contexto de enunciagdo e a teoria. Essa
abordagem rejeita uma concepcdo positivista dos dados e assume que a producao de
conhecimento ¢ situada, historica e permeada por relagdes de poder. Além disso, o pesquisador
ndo atua como um sujeito neutro, mas como um agente ativo na producao de interpretagdes.
Como bem argumenta Esteban (2010, p. 51, apud Favero e Centenaro, 2019, p. 176), ndo “[...]
existe uma verdade objetiva esperando ser descoberta. A verdade, o significado, emerge a
partir de nossa interacdo com a realidade, em outras palavras, o significado nao se descobre,
mas se constroi”. Portanto, a analise documental da pesquisa em questdo leva a investigagao
para além do que esta proclamado nos textos, promovendo uma leitura discursiva dos sentidos
presentes nos documentos. Dessa forma, a analise concentra-se na interpretacdo dos sentidos
construidos e das articula¢des discursivas que os documentos produzem.

No ambito da andlise discursiva do material de pesquisa, concentramos o estudo na

identificacdo de termos e expressoes recorrentes € na analise de sua disposicao estratégica nos



61

documentos analisados. A presenca desses termos constitui uma pista para identificar a
construgdo de sentidos especificos, a convocagdo de posicdes de sujeito e a vinculagao a valores
e logicas neoliberais, tais como meritocracia, desempenho, empregabilidade, responsabilizacao
e competitividade. A andlise buscou interpretar como essas expressoes se articulam com os
principios neoliberais e com o0s conceitos tedricos centrais da pesquisa, permitindo
compreender quais identidades discentes sdo promovidas, reguladas ou silenciadas nos textos
curriculares.

Como exemplo, a expressao “projeto de vida”, quando recorrente, ndo se analisa apenas
por sua repeti¢do, mas pelo papel discursivo que exerce nos documentos. A partir da
identificacdo dos termos recorrentes, a analise buscou responder a indagagdes como: em que
contextos essa expressao aparece nos documentos? Quais valores ou principios ela convoca?
(por exemplo, esforco individual, responsabilidade, adaptagdo ao mercado de trabalho); que
tipo de sujeito ela propde ou valoriza? E, sobretudo, que modelo de identidade discente ela
contribui para construir ou reforcar no interior da politica curricular?

Realizamos essa analise em articulagdo com os objetivos da pesquisa e a abordagem do
Ciclo de Politicas, examinando o discurso presente nos documentos em sua relagdo com o
contexto no qual foi produzido. Nesse processo, a analise discursiva torna-se ferramenta de
desnaturaliza¢do das politicas educacionais ¢ de revelagdo dos mecanismos discursivos de
poder, a partir de “[...Jum olhar investigativo sobre os textos oficiais [entre outros utilizados
na presente pesquisa] — legislacao, relatorio, documento — para ler o que dizem, mas também
para captar o que ndo dizem” (Shiroma, 2005, p.439). Portanto, utilizando as palavras de
Shiroma et al. (2005, p. 435), “[...] interessa-nos a analise dos contetdos dos discursos, mas
sobretudo os sentidos que produzem e as condi¢des em que sao produzidos]...]".

Nesse sentido, para a operacionalizacdo da analise e interpretagdo dos dados da
pesquisa, com base no referencial tedrico-metodologico mencionado, desenvolvemos um
percurso metodologico composto por processos analiticos articulados entre si, organizados de
modo a assegurar rigor interpretativo na analise dos documentos que integram o corpus da
pesquisa.

Apés a defini¢do do posicionamento tedrico-metodologico, de perspectiva pos-
estruturalista, em articulacdo com o Ciclo de Politicas de Stephen Ball, com foco no contexto
de influéncia e no contexto de produgao de texto, bem como na sele¢dao do corpus, procedemos
a analise e a interpretacdo discursiva, orientadas por um conjunto de processos, 0s quais
discutiremos a seguir. Ao realizarmos a selecdo do corpus, consideramos documentos

relevantes na circulagdo de discursos educacionais, especialmente aqueles que incidem sobre
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a produ¢do de sentidos acerca do curriculo e identidade discente no ensino médio, tanto em
ambito global quanto nacional.

Em primeiro lugar, fragmentamos os textos em unidades discursivas, mediante o
recorte de trechos significativos vinculados ao problema de pesquisa, especialmente aqueles
relacionados a constituicao da identidade discente na articulacdo entre curriculo e racionalidade
neoliberal, o que nos possibilitou organizar o material empirico em segmentos analiticamente
manejaveis. Esse recorte considerou a recorréncia de termos, a densidade discursiva dos
trechos e sua relevancia na producao de sentidos no interior dos documentos, selecionando,
por exemplo, passagens em que emergem de forma recorrente termos como “competéncias”,
“projeto de vida” e “mundo do trabalho”, conforme evidenciado ao longo da anélise.

Sobre esse conjunto, identificamos os significantes privilegiados, entendidos como
palavras e expressdes centrais que operam como pontos de ancoragem da significa¢do e
estruturam a producdo de sentidos acerca da identidade discente. Para essa identificagdo,
consideramos a frequéncia de ocorréncia, a centralidade nos argumentos e a capacidade desses
significantes de articular diferentes dimensodes do discurso, destacando-se, conforme observado
na analise, expressdes como “projeto de vida”, “competéncias”, “mundo do trabalho”,
“cidadania”, entre outras.

Na sequéncia, examinamos o modo como esses significantes se articulam na tessitura
textual, formando cadeias de sentido e evidenciando regularidades, deslocamentos, tensoes ¢
silenciamentos que atravessam os contextos de influéncia e de producao de texto. Esse
movimento corresponde ao mapeamento dos enunciados, por meio do qual observamos como
determinadas associagdes entre significantes se estabilizam, se reiteram ou sdo tensionadas ao
longo dos textos, como, por exemplo, na recorrente articulacdo entre “projeto de vida” e
“mundo do trabalho™, que vincula a formagao escolar a preparagdo para a inser¢ao produtiva,
bem como na associagao entre “autonomia” e responsabilizacdo individual.

Esse movimento nos conduziu a anéalise das operagoes discursivas, investigando como
os argumentos sao estruturados e como determinados nucleos de significacdo organizam tanto
o diagnostico do problema educacional quanto as solugdes propostas nos documentos. Nesse
nivel, analisamos como os sentidos sdo produzidos por meio de relagdes de equivaléncia,
quando a educacdo ¢ diretamente vinculada a empregabilidade; de deslocamentos de sentido,
quando a formagdo discente ¢ reconfigurada como preparacdo para o mercado; e de
antagonismos, nos quais determinadas perspectivas sao implicitamente excluidas ou
desvalorizadas. Esse procedimento nos permitiu compreender como os discursos produzem

coeréncia interna e orientam determinadas leituras da realidade educacional.



63

No interior dessas articulagdes, identificamos as estratégias discursivas de legitimagdo
mobilizadas para naturalizar determinadas proposi¢des, apresentando-as como necessarias,
universais ou incontornaveis. Para tanto, observamos o uso de generalizagdes, a mobilizagao
de argumentos de autoridade e a construcdo de enunciados que apresentam determinadas
mudangas como respostas inevitaveis as demandas contemporaneas, como evidenciado nos
discursos que enfatizam a necessidade de alinhamento da escola as transformagdes do mundo
do trabalho.

O exame dessas estratégias nos conduziu a analise das relagoes de poder implicadas na
produgdo e estabilizagdo dos discursos, evidenciando como certos enunciados adquirem
centralidade e reconhecimento institucional, enquanto outros sdo deslocados, subordinados ou
reconfigurados. Nesse processo, analisamos as perspectivas privilegiadas, como a centralidade
atribuida ao discurso econdmico e a preparagao para o mundo do trabalho, bem como aquelas
que sdo rearticuladas ou subordinadas, como abordagens criticas da educagdo, incorporadas e
ressignificadas no interior do discurso neoliberal como estratégia de legitimagdo social,
indicando dindmicas de hierarquizacao de saberes e de formas de compreender a formagao da
identidade discente.

Na sequéncia, interpretamos as fabricagoes discursivas e os posicionamentos dos
sujeitos produzidos pelos textos, destacando os modos de subjetivagdo que orientam formas
de ser, agir e pensar no interior da politica curricular. Essa etapa consistiu em identificar como
os discursos produzem determinados tipos de sujeito, como o estudante concebido como
responsavel por gerir sua propria trajetdria, tomar decisoes e adaptar-se as exigéncias do mundo
do trabalho, evidenciando a constituigdo de um sujeito orientado pela autogestdo, pela
responsabilizacao individual e pela adaptagdo as dindmicas do mercado.

Por fim, sistematizamos essas analises por meio da construgdo dos eixos discursivos,
compreendidos como agrupamentos mais amplos de sentidos que apontam configuracdes
hegemonicas em circulagdo. Esses eixos foram elaborados a partir da articulacdo dos elementos
identificados nas etapas anteriores, como no agrupamento de sentidos relacionados as
competéncias e a performatividade, ao projeto de vida e a responsabiliza¢ao individual, bem
como ao trabalho e a formag¢do técnica, permitindo organizar os resultados da andlise em
nucleos estruturantes de significacao.

Em sintese, o percurso analitico explicita a articulagdo de diferentes niveis de
investigacao, que, embora inter-relacionados, operam com fungdes especificas no interior da
andlise. Em um primeiro nivel, de natureza procedimental, realizamos a fragmentagdo dos

textos em unidades discursivas, a identificacdo de significantes privilegiados € 0 mapeamento
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de enunciados, possibilitando a organizagdo e sistematizacdo do material empirico. Em um
segundo nivel, de cardter analitico, examinamos as operagoes discursivas, as estratégias de
legitimagado e as relagcoes de poder, buscando compreender como os sentidos sao produzidos,
articulados e estabilizados nos textos. Por fim, em um terceiro nivel, de natureza interpretativa,
voltamo-nos & andlise das fabricagoes discursivas e a constru¢do dos eixos discursivos,
interpretando os modos de subjetivacao e os agrupamentos de sentido que estruturam a politica
curricular. Essa articulacdo entre niveis permitiu apreender o processo analitico em sua
complexidade, evitando reducionismos e demonstrando as multiplas dimensdes envolvidas na
producao discursiva da identidade discente.

Esses niveis de investigacdo tiveram como base trés dimensdes, orientadas pela
articulacdo entre o contexto de producao de texto e o contexto de influéncia: desmontagem,
desconstrugdo e reconstru¢do do corpus da pesquisa. Em um primeiro momento, procedemos
a desmontagem minuciosa dos textos, fragmentando-os em unidades menores, extraindo
termos recorrentes, operadores argumentativos e identificando silenciamentos, com o proposito
de desestabilizar sua aparéncia e desnaturalizar seu contetido, possibilitando a analise das
engrenagens que constituem o discurso. Em seguida, avangamos para a desconstrugdo da ideia
de neutralidade que o discurso apresenta, a partir de questionamentos como: por que esse
significante e ndo outro? De onde emerge esse discurso? Em que contexto historico, politico,
econdmico e social se inscreve? Com isso, buscamos compreender contradi¢oes, relagdes de
poder, estratégias de legitimacao e pressupostos que operam na naturalizacdo de determinados
discursos ¢ no ocultamento de outros. Por fim, realizamos a reconstru¢do analitica dos textos,
conectando os elementos extraidos e analisados aos contextos historico, econdmico, social e
politico, de modo a produzir uma sintese discursiva. Essa sintese consiste em um novo texto,
de carater interpretativo ampliado, capaz de explicitar os sentidos subjacentes ao discurso, os
interesses que mobiliza, seus efeitos na formacao discente e os modos pelos quais posiciona os
sujeitos por meio da normatiza¢ao de determinadas praticas educativas.

Dessa forma, foi possivel explicitar as articulacdes entre racionalidades (entendidas
como logicas que orientam modos de pensar, agir e organizar a acdo educativa), disputas e
efeitos de sentido que atravessam a formulacdo da politica educacional no tocante a formagao
da identidade discente, tanto em nivel global quanto nacional e, de modo mais especifico, na
BNCC-EM, contribuindo para a desnaturalizacdo dos discursos que sustentam a producao de
posigdes de sujeito discente no ensino médio. Esse percurso metodologico também nos
possibilitou compreender os textos como produgdes discursivas atravessadas por disputas,

mecanismos de regulacdo e regimes de governanga.
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Para melhor visualizar o percurso metodologico adotado nesta pesquisa, apresentamos,
a seguir, um quadro sintético com as etapas percorridas. Essa sistematizagdo organiza o
processo desde o posicionamento tedrico-metodologico e a selecao do corpus até as operagdes
analiticas e os procedimentos interpretativos mobilizados na investigacdo dos discursos que
constituem o corpus, culminando na construcao dos eixos discursivos como sintese dos nucleos

de significagao.

Quadro 1 — Metodologia de andlise e interpretacdo discursiva da pesquisa

Etapa Movimento Operacio
Posicionamento Perspectiva pds-estruturalista articulada ao Ciclo de Politicas, de
1 teorico-metodologico Stephen Ball, com foco nos contextos de influéncia e de produgao de
texto.
Escolha de documentos produzidos em redes politicas globais e
~ nacionais, relevantes na produgao e circulagdo de discursos
2 Selecdo do corpus . . N . . .
educacionais que incidem sobre a formacdo da identidade discente no
ensino médio, tendo a BNCC-EM como texto central de analise.
~ Recorte de unidades discursivas relevantes para a analise,
Fragmentacao dos textos . . .
3 . . . considerando trechos que expressem discursos com regularidades,
em unidades discursivas . . . .
conceitos centrais e disputas de sentido.
4 Identificacdo de Reconhecimento de palavras e expressdes centrais que estruturam os
significantes privilegiados sentidos dos textos e orientam a construcao da identidade discente.
Observagdo de como os significantes se articulam nos textos,
5 Mapeamento de enunciados | formando proposigdes, cadeias de equivaléncia e regularidades
discursivas.
(1 ~ Investigacdo das formas de articulag@o dos significantes e
Analise das operagdes . . . N
6 . . enunciados, identificando permanéncias, deslocamentos,
discursivas . o A L - .
antagonismos, equivaléncias e estratégias de construg¢do de sentido.
. - .. Exame dos mecanismos discursivos utilizados para naturalizar
Identificacdo das estratégias . o . X
X . oS determinadas ideias como universais (configuradas como verdades
7 discursivas de legitimagao . . ; .
absolutas que buscam se distanciar de questionamentos politicos),
necessarias ou inevitaveis, evidenciando disputas de hegemonia.
Analise dos recursos discursivos que conferem privilégio a
determinados discursos enquanto silenciam outros, revelando
processos de exclus@o presentes no silenciamento e marginalizacao
~ de vozes e perspectivas, bem como mediante a construgdo de
8 Exame das relagdes de poder | , . L . . N
hierarquias discursivas como instrumentos de hegemonizagao de
sentidos no campo das relagdes de poder (compreendidas como
espagos de disputa que definem quais discursos e sujeitos sdo
validados ou excluidos).
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Etapa Movimento Operacio
Interpretag@o dos modos de subjetivacdo engendrados pelos textos,
Analise das fabricagoes analisando como estes produzem e regulam formas especificas de ser,
9 discursivas e dos agir e pensar no campo educacional, bem como identificando
posicionamentos dos os processos pelos quais a identidade discente é discursivamente
sujeitos construida e as posi¢des de sujeito que sdo disponibilizadas,
legitimadas ou tensionadas no interior da politica curricular.
Construgao dos eixos Identificacdo de agrupamentos mais amplos de ideias centrais que
10 discursivos (agrupamentos organizam os argumentos e consolidam nucleos estruturantes de
de sentido) significagdo.

Fonte: Elaborado pelo autor (2025).

Exposto o percurso metodologico no quadro anterior, delimita-se o material de
investigacdo sobre o qual recaem as operacdes analiticas delineadas. O corpus da pesquisa
reine documentos internacionais € nacionais relacionados as politicas curriculares para o
ensino médio, produzidos no contexto das reformas educacionais intensificadas a partir da
década de 1990, periodo marcado pela ampliagdo da atuagdo de organismos internacionais e
redes politicas na formulacao das agendas educacionais contemporaneas. A partir desse recorte
histérico, buscamos compreender a construgdo discursiva de uma identidade discente voltada
para o ensino médio do século XXI, tomando como ponto de partida o contexto global de
influéncia e seus processos de recontextualizagdo no cendrio nacional até a formulagdo da
BNCC-EM.

Integramos ao corpus documentos internacionais produzidos por organismos como
UNESCO, a exemplo da Declaragio Mundial sobre Educag¢do para Todos (1990), da
Declaracdo de Incheon (2015) e do Relatorio Delors (1996), que mobilizamos para
compreender a producdo e a circulagdo de discursos globais sobre educagdo, curriculo e
formacao da identidade discente. Compomos igualmente o corpus com documentos nacionais
relacionados as reformas curriculares e educacionais, incluindo leis, decretos, resolugdes,
pareceres, documentos orientadores € documentos programaticos vinculados a formulacao e
implementagdo das politicas para o ensino médio no Brasil, especialmente no contexto da
Reforma do Ensino Médio e da BNCC-EM. Somamos a esses materiais, notas técnicas, cartas
de posicionamento, manifestos, estatutos institucionais e registros audiovisuais vinculados as
disputas politicas e discursivas em torno da BNCC-EM e da Reforma do Ensino Médio.

O corpus contempla ainda fontes digitais institucionais ¢ documentos relacionados a
think tanks, organizagdes privadas e empresariais, entidades representativas e associagdes

académico-cientificas, que mobilizamos como suporte analitico para compreender articulagdes
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politicas, estratégias de influéncia e disputas de sentidos sobre educacao, curriculo e formagao
da identidade discente no ensino médio. Nesse conjunto, incluimos a Atlas Network, a Liberty
Network e o Instituto Liberdade, identificados como redes de think tanks; a Fundagao Lemann,
caracterizada como fundagdo privada; o GIFE, enquanto rede de investidores sociais e
filantropia; o Todos Pela Educacdo, compreendido como movimento empresarial; e o
Movimento Pela Base, caracterizado como rede de governanca educacional. Integramos
também entidades representativas de dirigentes estaduais e municipais de educacgao, tais como
o Conselho Nacional de Secretarios de Educacdo (CONSED) e a Unido Nacional dos
Dirigentes Municipais de Educa¢do (UNDIME). Incluimos, ademais, entidades académicas e
cientificas, representadas pela Associagdo Nacional pela Formagdo dos Profissionais da
Educagdao (ANFOPE), a Associagao Nacional de Pos-Graduagdo e Pesquisa em Educacao
(ANPEd) e a Associacdo Brasileira de Ensino de Ciéncias Sociais (ABECS), cujos documentos
selecionamos em razao de seus posicionamentos criticos e de contestacdo a Reforma do Ensino
Meédio e a BNCC.

A selecao de documentos e fontes que realizamos considerou sua relacdo com o objeto
da investigacdo e sua potencialidade para compreender, em uma perspectiva historica e
discursiva, os processos de formulagdo, producao, circulacdo, tradugdo, recontextualizacao e
estabilizacdo de sentidos das politicas de curriculo, especialmente nos contextos de influéncia
e de producao de texto da BNCC-EM. Tomamos como ponto de partida a década de 1990,
momento de ascensdao da racionalidade neoliberal no Brasil, por entendermos esse periodo
como a emergéncia das disputas que engendram a ideia de uma formagdo da identidade
discente para o século XXI. A partir desse mapeamento, buscamos rastrear as regularidades e
os deslocamentos desses discursos ao longo de sua trajetoria global e nacional, acompanhando
suas tradugdes até a materializagdo textual no contexto de produgao da BNCC-EM.

Para além dos documentos centrais de andlise, incorporamos materiais mobilizados
para contextualizar historicamente a politica curricular investigada e compreender as
articulacdes entre organismos internacionais, atores politicos, redes de governanca e
institui¢des que atuam na disputa pela significacao da educagdo publica contemporanea.

Do mesmo modo, a investigagdo também se apoia em livros e artigos cientificos que
utilizamos para a constru¢do do referencial tedrico-metodoldgico da pesquisa (apresentado
anteriormente), especialmente nas discussdes sobre redes politicas, governanca em rede,
neoliberalismo, curriculo, discurso e identidade, visando subsidiar o didlogo teoérico no

processo de analise e interpretacdo do objeto de estudo. A seguir, apresentamos, no Quadro 2,
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a sistematizacdo dos documentos e fontes digitais centrais que compdem o corpus documental

da pesquisa.

Quadro 2 — Corpus documental e fontes digitais da pesquisa

Item Documentos Instituicao Ano Material | Abrangéncia | Repositorio

1 Carta Educag@o IEA/USP 1992 | Relatorio Nacional Acervo
(Férum Capital- técnico IEA/USP
Trabalho)

2 Plano Decenal de MEC 1993 | Documento | Nacional Portal
Educagdo para orientador dominio
Todos publico —

MEC

3 Declaragdo Mundial | UNESCO 1990 | Declaragdo | Internacional | Portal
sobre Educacao UNESCO
para Todos:
satisfacdo das
necessidades
basicas de
aprendizagem

4 Declaragédo de UNESCO 2015 | Declaragdo | Internacional | Portal
Incheon — Educagdo UNESCO
2030: rumo a uma
educagdo de
qualidade inclusiva
e equitativa e a
educagdo ao longo
da vida para todos
(Férum Mundial de
Educacao 2015)

5 Educagao: Um UNESCO 2006 | Relatorio Internacional | Biblioteca
Tesouro a DHnet
Descobrir
(Relatdrio Delors)

6 Educacgéo e MEC/INEP 1993 | Documento | Nacional Portal
Conhecimento: eixo orientador Dominio
da transformagdo Publico —
produtiva com MEC
equidade (uma
visdo sintética)

7 Lein®9.394 (Lei de | Presidéncia da 1996 | Lei federal | Nacional Portal da
Diretrizes ¢ Bases Reptiblica Legislagdo
da Educagao (Planalto)
Nacional — LDB)

8 Parametros MEC 2000 | Documento | Nacional Portal do
Curriculares orientador MEC
Nacionais para o
Ensino Médio
(PCNEM)

9 Resolugdo CNE 1998 | Resolugdo Nacional Portal do
CNE/CEB n° 3 normativa CNE/MEC
(DCNEM)

10 Decreto n® 5.154 Presidéncia da 2004 | Decreto Nacional Portal da

Reptiblica federal Legislagdo
(Planalto)
11 Resolucio CNE 2005 | Resolucao Nacional Portal do
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CNE/CEB n° 1 normativa CNE/MEC

12 Resolugdo CNE 2005 | Resolugdo Nacional Portal do

CNE/CEB n° 4 normativa CNE/MEC

13 Decreto n° 6.302 Presidéncia da 2007 | Decreto Nacional Portal da

Republica federal Legislagdo
(Planalto)

14 Lein® 11.741 Presidéncia da 2008 | Lei federal | Nacional Portal da

Republica Legislagdo
(Planalto)

15 Parecer CNE/CEB CNE 2011 | Parecer Nacional Portal do

n° 5 (DCNEM) normativo CNE/MEC

16 Resolugdo CNE 2012 | Resolugdo Nacional Portal do

CNE/CEB n° 2 normativa CNE/MEC
(DCNEM)
17 Decreto n° 8.268 Presidéncia da 2014 | Decreto Nacional Portal da
Republica federal Legislagdo
(Planalto)
18 Lein® 13.005 Presidéncia da 2014 | Lei federal | Nacional Portal da
(Plano Nacional de | Republica Legislagdo
Educagdo — PNE) (Planalto)
19 Lein® 13.415 Presidéncia da 2017 | Lei federal | Nacional Portal da
(Reforma do Ensino | Republica Legislagdo
Médio) (Planalto)
20 Base Nacional MEC e CNE 2018 | Documento | Nacional Portal do
Comum Curricular normativo MEC
do Ensino Médio curricular
(BNCC-EM)
21 Projeto de Vida: o Fundacdo Lemann e 2018 | Relatorio de | Nacional Site
papel da escola na Todos Pela Educagao pesquisa/ institucional
vida dos jovens (TPE) técnico da Fundagao
Lemann

22 Texto institucional | Atlas Network (Rede | 2025 | Contetido Global Site
internacional de think digital institucional
tanks)

23 Texto institucional | Liberty Network 2025 | Conteudo Global Site
(Rede Internacional digital institucional
de think tanks)

24 Texto institucional | Instituto Liberdade 2025 | Conteudo Nacional Site
(Rede internacional digital institucional
de think tanks)

25 Texto institucional | Fundag¢@o Lemann 2025 | Conteudo Nacional Site
(Fundacdo privada) digital institucional

26 Texto institucional | GIFE — Grupo de 2025 | Contetdo Nacional Site
Institutos, Fundagdes digital institucional
e Empresas (Rede de
investidores sociais
privados)

27 Texto institucional | Todos Pela Educacdo | 2025 | Contetdo Nacional Site
(Movimento digital institucional
empresarial)

28 Texto institucional | Movimento Pela Base | 2025 | Contetudo Nacional Site
(Rede de governanca) digital institucional

29 Texto institucional | CONSED — Conselho | 2025 | Conteudo Nacional Site
Nacional de digital institucional
Secretarios de
Educagao (Entidade
representativa)

30 Estatuto social CONSED 2024 | Documento | Nacional Site

estatutario institucional
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31 Texto institucional | UNDIME — Unido 2019 | Conteudo Nacional Site
dos Dirigentes digital institucional
Municipais de
Educacio (Entidade
representativa)

32 Estatuto social UNDIME 2023 | Documento | Nacional Site

estatutario institucional

33 Posigdo da ANFOPE 2017 | Carta/ Nacional Site
ANFOPE sobre a —Associagdo Posiciona- institucional
BNCC Nacional pela mento

Formagao dos
Profissionais da
Educagdo (Entidade
Académica)

34 Pela revogacdo da ANFOPE 2018 | Nota/ Nacional Site
reforma do ensino Manifesto institucional
médio e da BNCC!

Educagdo ndo é
mercadoria!

35 Nota da ANPEd ANPEd — Associagdo | 2017 | Nota Nacional Site
sobre a entrega da Nacional de Pds- técnica institucional
terceira versao da Graduagao e Pesquisa
Base Nacional em Educagio
Comum Curricular | (Entidade cientifica)

(BNCC) ao
Conselho Nacional
de Educagdo (CNE)

36 A proposta de ANPEd 2018 | Documento | Nacional Site
BNCC do ensino técnico institucional
médio: alguns
pontos para o
debate

37 Oficio n. 04/2018: ABECS — Associagdao | 2018 | Oficio/ Nacional Site
Posicao sobre a Brasileira de Ensino Posiciona- institucional
Reforma do Ensino | de Ciéncias Sociais mento
Médio, sobre a (Entidade académica)

Base Nacional
Comum Curricular
(BNCC) ¢ sobre o
requisito basico de
formagdo para
atuacdo docente na
disciplina de
Sociologia na
Educagio Basica

38 Ex-Ministro da INSTITUTO 2020 | Registro Nacional YouTube
Educagdo do Brasil: | UNIBANCO audiovisual (Canal
Mendonga Filho (Institui¢@o privada (Fonte de Institucional

de investimento dados Unibanco)
social) digital)

39 Uma ponte para o Fundag@o Ulysses 2015 | Documento | Nacional Portal do
futuro Guimardes / PMDB programati- MDB

co

Fonte: Elaborado pelo autor (2025).
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Os documentos e as fontes utilizadas tiveram como intuito compreender como a
racionalidade neoliberal se expressa, no contexto global, na constru¢do do discurso de uma
identidade discente no ensino médio; compreender como esse discurso se traduz e se
recontextualiza em territorio nacional; analisar os processos de influéncia dos atores que
compdem a rede politica transnacional; e examinar como essa racionalidade se expressa na
proposta de formagao da identidade discente da BNCC-EM, com foco no contexto de influéncia
e no contexto de producao de texto. A perspectiva epistemoldgica do Ciclo de Politicas nos
permite ndao apenas descrever os documentos, mas também compreender os sentidos produzidos
nas politicas educacionais e seus efeitos politicos e simbdlicos, considerando os processos de

produgdo, circulagdo e recontextualizagdo dos discursos no entrelagamento global-nacional.
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3 POLITICAS EDUCACIONAIS GLOBAIS E A INFLUENCIA NEOLIBERAL

O presente capitulo examina a constru¢ao do discurso da identidade discente no ensino
médio do século XXI, a partir da agenda educacional dos organismos internacionais, tendo
como referéncia a Declaragdo Mundial sobre Educag¢do para Todos (Jontiem, 1990) e o
Relatorio Delors (1996). A andlise busca compreender como se expressa a racionalidade
neoliberal e seus modos de operacdo no ambito das politicas internacionais para construir a
ideia de uma identidade discente no ensino médio.

Partimos do entendimento de que as reformas educacionais contemporaneas nao se
configuram como iniciativas isoladas no interior dos Estados-nagdo, mas como processos
inseridos em redes transnacionais de formulacao, circulagdo e legitimagdo de discursos, nas
quais atuam organismos multilaterais, comunidades epistémicas e dispositivos de governanca
global.

Ao longo do capitulo, analisamos como a agenda educacional para o século XXI,
formulada no ambito de organismos internacionais, consolida um conjunto de significantes —
tais como competéncias, habilidades, aprendizagem ao longo da vida, necessidades basicas de
aprendizagem, qualidade, entre outros — aos quais sdo atribuidos sentidos especificos que
passam a orientar reformas educacionais em diferentes contextos nacionais. Esses significantes,
embora frequentemente apresentados sob a retérica da modernizagdo, da equidade e da
qualidade, revelam-se articulados a uma racionalidade que aproxima a escolarizagdo das
exigéncias do mercado e da competitividade econdmica. Nesse movimento, demandas
historicas por democratizagdo da educagdo e ampliagdo de oportunidades sdo incorporadas,
mas frequentemente rearticuladas sob parametros de eficiéncia, produtividade e gestao por
resultados.

Desse modo, o capitulo busca demonstrar que a influéncia neoliberal nas politicas
educacionais se manifesta tanto na defini¢cao das finalidades atribuidas ao ensino médio quanto
na produgdo de significados acerca da formagdo juvenil, afetando diretamente a constitui¢do

da identidade discente e a redefini¢ao do papel da escola na contemporaneidade.

3.1 Comunidades epistémicas globais e formacao da identidade discente no ensino médio:

a agenda educacional dos organismos internacionais para o século XXI

A crise do capitalismo contemporaneo, que se iniciou a partir da década de 1970, foi

um marco na reorganizagdo das estruturas politicas, econdmicas, sociais e culturais globais.
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Essa crise resultou da saturacdo do modelo fordista de producdo e de suas repercussdes no
Estado de Bem-Estar Social (Welfare State), tornando insustentaveis as suas politicas
redistributivas em um contexto de capitalismo globalizado. Essa situagdo provocou, além disso,
uma instabilidade financeira global e impactou ndo apenas o campo da economia, mas também
gerou uma série de crises interligadas, abrangendo as esferas politicas sociais, culturais, entre
outras. Isso levou os atores politicos, econdmicos e sociais a repensar tanto o modelo de
producdo quanto o modus operandi do Estado, desencadeando a emergéncia de um novo
processo regulatorio denominado neoliberalismo. Emerge uma nova racionalidade
caracterizado por praticas, discursos e dispositivos que visam disciplinar e redefinir as relagdes
sociais em um mundo imerso em multiplas crises.

De acordo com Peck e Tickell (2002, apud Ball, 2014, grifo do autor), o neoliberalismo
apresenta historicamente trés fases inter-relacionadas e desiguais: o ‘proto’ neoliberalismo,
formulado por Hayek e Friedman (dentre outros tedricos), a partir das bases liberais de Adam
Smith e David Ricardo, fundamental na construgao discursiva de uma crise politica e economica
sobre o Estado de Bem-Estar Keynesiano e uma alternativa para este; o neoliberalismo ‘rol/-
back’ que se refere a destruicdo ativa ou o descrédito das instituigdes keynesianas,
assistencialistas, sociais e coletivistas; e o neoliberalismo ‘roll out’ que estd relacionado a
construcdo e a consolidacdo intencional de formas de estado neoliberalizadas, de modos de
governancga, de relagdes reguladoras, bem como da introducao de novas instituigcdes, ajuste
discursivo, aprendizagem de politicas e flexibilidade institucional. Foi introduzido,
inicialmente, na Inglaterra durante o mandato de Margaret Thatcher (1979-1990) e,
posteriormente, nos Estados Unidos no governo de Ronald Reagan (1981-1989), se expandindo
para a América Latina no final dos anos 1980 e inicio dos anos 1990.

Nesse cenario de crise, em 1989, nos Estados Unidos, agentes do governo e organismos
internacionais — como o Banco Mundial, o Fundo Monetario Internacional (FMI) e o Banco
Interamericano de Desenvolvimento (BID) — reuniram-se, convocados pelo Institute for
International Economics, com sede em Washington, para discutir o tema “Latin American
Adjustment: How Much Has Happened?” — Ajuste Latino-Americano: Quanto Aconteceu?
(Batista, 2009). O objetivo do encontro era avaliar as reformas adotadas até aquele momento
nos paises periféricos e debater as politicas econdmicas para uma América Latina mergulhada
em uma profunda recessdao econdmica, enfrentando hiperinflagdo e endividamento externo.

A proposta politica apresentada como solugdo para essas nagdes consistia no suporte
financeiro oferecido pelo Banco Mundial, FMI e BID, condicionado a implementacdo de um

pacote de ajustes estruturais nas esferas politica, econdmica e social. Em outras palavras, apenas
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0s paises que se comprometessem a cumprir o programa politico ja implementado na Argentina,
Uruguai e Chile antes da década de 80, seriam elegiveis para receber os empréstimos dessas
institui¢des financeiras internacionais.

Com base nas ideias de John Williamson (pesquisador do Institute for International
Economics), as solugdes politicas recomendadas incluiam dez medidas: liberaliza¢do do setor
financeiro, liberalizagdo comercial, atracdo de capitais estrangeiros, protecdo de direitos
autorais, desregulamentagdo da economia, manutencdo de taxas de cambio competitivas,
reforma tributaria, redefini¢cdo das prioridades de gastos publicos e disciplina fiscal (Portella
Filho, 1994, apud Gentili, 1998). Surge, entdo, o “Consenso de Washington”, que reunia um
conjunto de medidas de cunho neoliberal, apresentadas como solucdo para salvar as economias
da América Latina, que enfrentavam situacdes financeiras calamitosas.

A partir do estabelecimento do “Consenso de Washington”, consubstancia-se a
formatacdo de uma rede politica global para implementar uma governanca em rede com o
objetivo de expandir e consolidar o neoliberalismo na América Latina. Criam-se, assim, “redes
politicas com o objetivo de estabelecer novas formas de autoridade, deslocando o poder dos
Estados para agentes globais”, como afirma Ball (2014, p. 24).

Direcionadas sobretudo aos paises endividados junto a institui¢cdes privadas, bilaterais
ou multilaterais, as medidas buscavam responder as dificuldades de obtengao de superavits em
suas balancas de pagamentos. O objetivo era inseri-los em uma ordem neoliberal, cuja pratica
discursiva priorizava um severo ajuste das contas publicas, por meio da contengao dos gastos
sociais, da redefini¢do da politica monetdria, pautada em metas de inflagdo e na utiliza¢do da
politica de juros como um instrumento de equilibrio fiscal.

Como desdobramento dessas diretrizes, a ado¢ao de medidas de austeridade em nagdes
endividadas, em vez de amenizar as crises econOmicas, resultou na inviabilizacdo do
crescimento e consolidou a dependéncia externa dessas nacdes em relacdo ao capital financeiro
global. Segundo Galli (2011, p.29), “na metade da década de 1980, trés quartos dos paises
latino-americanos e dois tercos dos paises africanos estavam envolvidos em programas de
ajuste estrutural sob a supervisao do FMI e/ou do Banco Mundial”. Adicionalmente, “[...Jo
total da divida mundial [desses paises] alcangava US$ 900 bilhdes, com os paises da América
Latina, em especial Brasil, México e Argentina, sendo responsaveis por US$ 400 bilhdes”
(Galli, 2011, p. 28).

Nesse cenario, as politicas neoliberais contribuiram de maneira significativa para o
aumento do desemprego, a precarizacgao do trabalho e do salario, o aumento da informalidade,

a reducdo das politicas de protecdo social e, consequentemente, o aumento da pobreza na
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América Latina entre 1980 e 1999. De acordo com dados da CEPAL, a quantidade de pessoas
em situacao de pobreza saltou de 135 milhdes em 1980 para 200 milhdes em 1990, alcancando
211 milhdes em 1999 (Campos, 2017). No que diz respeito a indigéncia, a situagdo apresentou
variagdes preocupantes: em 1980, 18,6% da populagdo, o que correspondia a aproximadamente
62,4 milhdes de pessoas, viviam nessa condi¢do. Em 1990, esse indice aumentou para 22,5%,
representando cerca de 93,4 milhdes de indigentes, enquanto, ao final de 1999, 18,5% da
populagdo, ou seja, aproximadamente 89,4 milhdes de latino-americanos, viviam na indigéncia
(Campos, 2017).

Em meio ao aprofundamento dessas desigualdades, a educacdo passa a ser tematizada
como um campo estratégico de intervengdo, especialmente nos paises da periferia capitalista.
Nesse contexto, discursos produzidos por organismos internacionais, a partir da década de
1990, passam a enfatizar o analfabetismo e a exclusao escolar como problemas centrais a serem
enfrentados, a0 mesmo tempo em que defendem a universalizagdo da educagdo basica como
prioridade nos investimentos educacionais, aspecto que sera analisado a seguir.

E nesse quadro que o neoliberalismo, como uma nova forma de capitalismo, se apresenta
como uma resposta a estagnacdo das dindmicas do capitalismo contemporaneo e as suas
consequéncias, como recessdo econdOmica, crises financeiras, desemprego, aumento das
desigualdades e da pobreza. No entanto, busca resolvé-los por meio da “[...] ‘nova’ filantropia
e do capitalismo social global, [aplicando a] filantropia de risco e solugdes de mercado para os
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problemas sociais ‘perversos’” (Ball, 2014, p. 43, grifo do autor), que, ao invés de solucionar
tais problemas, acaba por agrava-los ou desencadear novos problemas, conforme mencionado
anteriormente.

Nesse movimento de reorientacdo das politicas sociais em escala global, a Organizacao
das Nagoes Unidas para a Educacao, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO) langou, na Conferéncia
Mundial sobre Educagdo para Todos, em Jomtien, em 1990, na Tailandia, a agenda global de
Educacao para Todos (EPT), destacando a educagdo como um caminho para enfrentar a crise,
promover o desenvolvimento social e reduzir a pobreza, por meio da universalizagao do acesso
a educagao e da melhoria da qualidade do ensino, fundamentado no discurso de satisfacao das
necessidades basicas de aprendizagem (NEBAS).

O evento, além do apoio da UNESCO, contou com financiamento do Banco Mundial,
do Fundo das Nagdes Unidas para a Infancia (UNICEF) e do Programa das Nagdes Unidas para
o Desenvolvimento (PNUD). Reuniu 155 chefes de Estado, além de representantes de agéncias
internacionais, ONGs, associacdes profissionais e personalidades de destaque na educagdo

global (Shiroma et al., 2007), formando uma complexa rede politica com influéncia mundial.
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Sobre as redes politicas, Ball (2014) destaque que elas se estabelecem por meio de discursos e
conhecimentos que circulam, adquirindo legitimidade em uma arquitetura global de relagdes
politicas que transcende as fronteiras nacionais.

Esse aspecto ficou evidente na conferéncia, quando os chefes de Estado assinaram a
“Declaragdo Mundial sobre Educacdo para Todos: Satisfacdo das Necessidades Bésicas de
Aprendizagem” (NEBAS), comprometendo-se a garantir a universalizagcdo da educagado basica
de qualidade para criangas, jovens e adultos. Assim, foi consolidado um novo espago de
decisdo, negociagdo e poder politico global, que tem integrado segundo Ball (2014, p. 35, grifo
do autor) “uma gama diversificada de participantes, [incluindo] agéncias multilaterais,
governos nacionais, ONGs, think tanks, consultores, empreendedores sociais ¢ empresas
internacionais”. Esse espaco ¢ denominado por Ball (2014) contexto de influéncia, no qual as
redes politicas globais disputam significados e prioridades, articulando interesses diversos,
para moldar politicas educacionais.

A declaragdo mencionada representa um marco nas politicas educacionais globais,
enfatizando a necessidade de atencdo especial a nove paises — Brasil, México, China,
Bangladesh, Egito, [ndia, Indonésia, Nigéria e Paquistdo — que apresentavam as mais altas taxas
de analfabetismo no final do século XX. Esse compromisso se inseria em um cenario global em
que mais de 100 milhdes de criangas estavam fora da escola e 960 milhdes de adultos eram
analfabetos, de acordo com dados da Unesco (1990).

E crucial ressaltar que a Declaragdo Mundial sobre Educagio para Todos emerge em
um contexto de reorganizagcdo das dindmicas globais, tanto politicas quanto econdmicas,
caracterizado pela crise do capitalismo contemporaneo. Essa crise, que se manifesta como
resultado da saturacdo do modelo fordista, teve implicagdes profundas, levando ao
desmantelamento do Estado de Bem-Estar Social e a ascensdo do neoliberalismo. Esse cenario
catalisa uma reconfiguracdo das estruturas de governanga e promove uma reestruturacao das
politicas sociais, com impactos significativos também na area da educagdo. Nesse movimento,
Ball (2014) elucida que as politicas educacionais passam a ser produzidas por um novo contexto
de influéncia, no qual redes globais articulam agentes multilaterais, governos nacionais e

setores privados, no &mbito de uma racionalidade neoliberal.

Diante dessa reconfiguragdo, o discurso construido posiciona a educa¢do como um
instrumento para mitigar as crises sociais e as disparidades educacionais e preparar os sujeitos
para as novas exigéncias no campo econdmico, social, politico e cultural, conforme evidenciado

nos primeiros paragrafos da Declaragdo Mundial sobre Educagado para Todos:
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[...] o mundo tem que enfrentar um quadro sombrio de problemas, entre os quais: o
aumento da divida de muitos paises, a ameaga de estagnacdo ¢ decadéncia
econdmicas, o rapido aumento da populacdo, as diferengas economicas crescentes
entre as nac¢des e dentro delas, a guerra, a ocupagdo, as lutas civis. a violéncia: a morte
de milhoes de criangas que poderia ser evitada e a degradagio generalizada do meio-
ambiente. Esses problemas atropelam os esforgos envidados no sentido de satisfazer
as necessidades basicas de aprendizagem, enquanto a falta de educacdo basica para
significativas parcelas da populacido impede que a sociedade enfrente esses problemas
com vigor e determinagdo. [...] a educacdo pode contribuir para conquistar um mundo
mais seguro, mais sadio, mais prospero e ambientalmente mais puro, que, a0 mesmo
tempo, favorega o progresso social, econémico e cultural, a tolerdncia ¢ a cooperagdo
internacional. (Unesco, 1990, p. 2)

O discurso em questdo confere a educacdo uma funcdo pragmatica e utilitarista,
posicionando-a como instrumento crucial para enfrentar a complexidade dos problemas sociais
contemporaneos — como as desigualdades econdmicas, crises politicas, conflitos sociais de
diversas naturezas, desigualdades educacionais, degradacao ambiental etc. No entanto, essa
perspectiva tende a negligenciar as estruturas de poder que fundamentam e perpetuam as
contradigdes subjacentes a esses fenomenos, pondo a responsabilidade pela resolugdo dos
problemas sociais na escola e nos atores que nela atuam como estudantes, professores e
gestores. Nesse sentido, o discurso de equidade, frequentemente mobilizado por politicas

educacionais globais, funciona como um mecanismo retorico para legitimar reformas que
priorizam resultados mensuraveis e padronizados, e, a0 mesmo tempo, silenciar as assimetrias

nas relacdes de poder que operam na producdo e manutengdo das desigualdades. Além disso,
a ideia de que a educagdo ¢ fundamental para conquistar um mundo mais seguro, saudavel,
prospero e ambientalmente sustentavel (Unesco, 1990) atribui ao ensino um carater utilitarista.
Esse enfoque busca legitimar a implementacdo de mecanismos de controle na formagdo da
identidade discente, baseando-se em principios como desempenho, eficiéncia,
responsabilizacgdo, resultados e prestacao de contas.

Lopes e Macedo (2011b), discutindo a construgdo da identidade a partir de Laclau e
Mouffe, afirmam que “as identidades dos sujeitos ndo sdo fixas e nem estdveis; elas ndo sdo
essenciais, biologicas, histéricas ou estruturais; ao contrario, sdo temporarias, fluidas e
contingentes, porém, essa provisoriedade pode perdurar por séculos. Ou seja, sdo
“identificacdes contingentes [circunstanciais] estabilizadas em formacdes discursivas historicas
e sociais muito especificas, [cujos] significados sdo construidos dentro dos sistemas de
significacdo € que ¢ no contato com as representacdes que 0s sujeitos constroem suas
identidades” (Lopes e Macedo, 2011b, p. 225). As formas de garantir a estabilizacao provisoria

“sao definidas na luta politica, pela articulagdo de demandas e de grupos em torno de posi¢des
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que precisam ser hegemonizadas, ou seja, ‘vendidas’ como de todo o grupo ou, mais
eficazmente, de toda a sociedade” (Lopes e Macedo, 2011b, p. 229).

No contexto neoliberal, a estabilizagao, concebida como um processo de identificagao,
¢ estabelecida por meio da articulacdo entre as demandas educacionais e os interesses do
mercado global, utilizando discursos que enfatizam a equidade, a inclusdo, a qualidade da
educacdo, o desenvolvimento econdmico e social, entre outros. Esses valores frequentemente
operam como mecanismos de constru¢ao de consensos que facilitam a transferéncia/importagao
ou comercializacdo de ideais de politicas neoliberais, que se materializam por meio de uma
cultura da performatividade. Esta ndo se apresenta como um elemento isolado, mas como a
tecnologia politica que articula a eficiéncia, a meritocracia e a responsabilizagdo, tornando a
gestao por resultados o eixo central das politicas. Tais discursos “Servem e simbolizam o
aumento da colonizacao das politicas educativas pelos imperativos das politicas econdmicas”
(Ball, 2001, p.1000). Essa dindmica revela uma interseccdo complexa entre as demandas
educacionais do ensino basico e as exigéncias do capitalismo global, em que a ideologia
neoliberal nao apenas influencia as politicas educacionais, mas também redefine os objetivos
da educacdo em um contexto global. Isso ocorre por meio de uma densa rede politica que
entrelaga o micro e o macro, o local, o nacional e o internacional, transformando o campo
educacional em uma arena de disputas caracterizada pela mercantilizacao.

A partir da atribui¢do utilitarista conferida a educagdo na agenda global da UNESCO,
a declaragdo mencionada desenvolve, nos paragrafos subsequentes, um discurso voltado para
a elaboragao de uma proposta curricular, um dos eixos centrais dessa agenda, que visa promover
um padrdo de formacdo da identidade discente no ensino basico para o século XXI. Essa
formacgao tem como objetivo principal satisfazer as necessidades basicas de aprendizagem, que,
por sua vez, busca corresponder as exigéncias do contexto social, politico, econdmico e cultural
contemporaneo.

Dessa forma, a proposta curricular foi organizada em dois eixos: os instrumentos
essenciais de aprendizagem, que incluem leitura, escrita, expressao oral, calculo e solugao de
problemas; e os conteudos basicos de aprendizagem, englobando conhecimentos, habilidades,
valores e atitudes (Unesco, 1990, grifo nosso). Tal proposta busca atender necessidade que
incluem: a sobrevivéncia dos individuos, o pleno desenvolvimento de suas potencialidades, a
busca por uma vida e um trabalho dignos, a participagdo ativa no proprio desenvolvimento, a
melhoria da qualidade de vida, a capacidade de tomar decisdes fundamentais na vida e a

possibilidade de aprendizagem continua (Unesco, 1990).
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A politica proposta abrange tanto elementos internos (do curriculo), que estdo
relacionados as necessidades basicas de aprendizagem, quanto elementos estruturantes, que se
referem aos meios propostos para garantir a “implementacao” e consolidacao da politica de
curriculo. A analise desses elementos permite compreender como a proposta curricular,
apresentada como inclusiva, se alinha a um projeto global de educacao pautado pela loégica do
mercado e pelos principios neoliberais.

Ao enfatizar a aprendizagem de conhecimentos uteis e a aquisicdo de habilidades,
aptiddoes e valores, a Declaracdo reforca a ideia de ‘“‘capital humano”, cujo foco estd na
aprendizagem como meio de garantir a empregabilidade e a competitividade, conceitos centrais
na racionalidade neoliberal. Segundo Ball (2014), o curriculo neoliberal € uma tecnologia moral
que atua para incutir novas sensagdes e valores, moldando as praticas dos sujeitos em
conformidade com os interesses do mercado.

Além das necessidades bésicas, a Declaragdo propds estratégias estruturantes para
viabilizar a formagao da identidade discente. Entre eles, destaca-se a mobilizag¢do de recursos
financeiros e humanos, a ampliagdo do alcance da educacdo bésica e o fortalecimento de
aliancas entre diferentes setores da sociedade (Unesco, 1990). Essas estratégias refletem a
logica da governanga em rede, na qual o Estado se torna um facilitador de parcerias publico-
privadas, descentralizando responsabilidades e promovendo a participagdo de atores privados
na defini¢do das politicas educacionais. Como argumenta Ball (2014), a governanga em rede ¢
um modelo de resolugdo de problemas que amplia a atuacao de diferentes atores, mas sob a
oOtica da eficiéncia e da competitividade.

O fortalecimento de aliangas, por exemplo, ¢ descrito na Declaragdo como um meio
para garantir a educagdo basica para todos, por meio de articulagcdes entre governos, ONGs,
setor privado e comunidades locais. Esta proposta, embora apresentada como inclusiva,
legitima a inser¢do de interesses privados no campo educacional, ampliando a influéncia de
redes politicas globais. Para Ball (2014, p.29), essas redes atuam como “comunidades de
politicas, geralmente baseadas em concepgdes compartilhadas de problemas sociais e suas
solucdes”. No caso da agenda de educacao para todos (EPT), as solugdes propostas reforcam
a centralidade do mercado, transformando a educagdo em um instrumento de regulagdo social
e econdomica. Com isso, formula-se o discurso que legitimara o gerencialismo educacional, que
“[...] representa a inser¢do, no setor publico, de uma nova forma de poder” (Ball, 2005, p. 545),
[sendo] “um instrumento para criar uma cultura empresarial competitiva” (Bernstein, 1996,
apud Ball, 2005, p. 545). Esse mecanismo introduz novas orientacdes, remodela as relagcdes de

poder e modifica o lugar e a natureza das opgdes de politicas sociais (Ball, 2005).
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Outro aspecto importante que aparece na Declaracdo ¢ a promog¢ao da equidade e da
inclusdo, que, no discurso neoliberal, se traduz em oportunidades individuais para competir em
condigdes desiguais. A Declaracao propode a superagao de disparidades educacionais por meio
do acesso universal a educacdo basica e a inclusdo de grupos vulneraveis. Contudo, essa
abordagem ignora as condi¢cdes materiais e histdricas que perpetuam as desigualdades, tratando
a educacdo como uma solucgdo técnica para problemas sociais complexos. Embora a escola
moderna tenha historicamente servido as demandas produtivas, a atual configuracao radicaliza
essa relacdo ao submeter o ensino a uma ldgica predominantemente mercantil. Nesse contexto,
a educacdo se transforma em uma mercadoria e se torna uma arena de competi¢ao exacerbada,
fazendo com que a escola, segundo Ball (2014), perca suas fungdes sociais € passe a organizar-
se como um mercado, convertendo institui¢des escolares em empresas e estudantes em clientes.

A construcdo da identidade discente, nesse contexto, esta diretamente relacionada a
articulagdo de demandas em torno de valores neoliberais. A Declaracdo destaca a importancia
de promover valores como tolerancia, paz e solidariedade internacional, mas esses ideais sao
frequentemente instrumentalizados para legitimar a integragdo dos sujeitos escolares (em
especial daqueles em situacdo de vulnerabilidade) a logica de ensino pragmatica. Essa
integracdo ¢ mediada por redes politicas que conectam organismos internacionais, Estados
nacionais e o setor privado, criando uma governanca em rede que reforca as assimetrias de
poder. Nesta perspectiva, Lopes e Macedo (2011b) problematizam que a identidade discente ¢
uma constru¢ao contingente, moldada por formagdes discursivas especificas. No ambito da
agenda global de educagdo para todos, essa identidade ¢ forjada em torno de competéncias e
valores que atendem as necessidades do capital, limitando o potencial transformador da
educagdo. Essa limitagdo ¢ evidenciada pela énfase nos conteudos minimos de aprendizagem,
que padronizam o ensino e dificulta o pleno desenvolvimento das potencialidades dos
estudantes.

A analise da Declaragdo Mundial sobre Educacdo para Todos revela que, apesar de seu
discurso de universalidade e inclusdo, a proposta de formagdo da identidade discente esta
profundamente enraizada na logica neoliberal. Tanto os elementos internos, como as
necessidades bésicas de aprendizagem, quanto os aspectos estruturantes, que incluem
estratégias e meios, refletem principios de eficiéncia, desempenho e resultados,
responsabilizacdo, competitividade e meritocracia. Essa proposta promove uma formagao
discente alinhada aos interesses do mercado global.

O principio da eficiéncia na Declaracdo da UNESCO ¢ evidenciado pela énfase na

racionaliza¢do e na busca por resultados mensuraveis. O documento sugere que, para garantir
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a qualidade da educagdo basica para todos, ¢ necessario melhorar os sistemas educacionais
além dos recursos e métodos atuais (Unesco, 1990). A declaragdo ressalta a importancia de um
enfoque abrangente, aproveitando as novas possibilidades oferecidas pelo crescimento da
informacdo e da comunicagdo (Unesco, 1990). Assim, a passagem enfatiza a necessidade de
inovacao na educagdo, priorizando resultados e eficiéncia, alinhando-se ao conceito neoliberal
de otimizagao e eficacia.

Essas praticas indicam que os mecanismos de gestao e controle do universo corporativo
sdo agora recomendados para o campo educacional. Como aponta Ball (2005, p. 546-547),
“novas formas de disciplina [como avaliagdo padronizada, desempenho, responsabilizacao,
gestao por resultados etc.] sdo instituidas pela competicdo, eficiéncia e produtividade, e [...]
fornecem novas maneiras de descrever aquilo que fazemos e restringem nossas possibilidades
de acdo”. A educagdo passa, assim, a ser incorporada aos principios neoliberais que buscam a
quantificagdo das atividades humanas como forma de mensurar e controlar a qualidade. O foco
nos resultados se torna um elemento central das politicas neoliberais, transformando a educagao
em um sistema orientado por metas mensuraveis. Nesse contexto, o desempenho e os resultados
sao utilizados para avaliar a eficacia das politicas educacionais. Essa visao tecnocratica reduz
a educacdo a indicadores quantificdveis, como taxas de aprovagdo e resultados em testes
padronizados, desconsiderando os aspectos contextuais e subjetivos do processo educativo.

Para alcancar os resultados, o desempenho destaca-se ao privilegiar a analise voltada
para métricas'®, indicadores mensuraveis!' e a produ¢do de indices de desempenho!? que
sustentam a cultura da performatividade. Essa abordagem se manifesta na insisténcia na
avaliagdo constante e no cumprimento de padrdes minimos de qualidade. A Declaragao
menciona a “melhoria da qualidade” e a “efetividade”, indicando que a educagao € tratada como
um sistema de produtividade. Nesse contexto, professores e escolas sdo pressionados a

demonstrar resultados mensurdveis, muitas vezes em detrimento de praticas pedagdgicas

10 Métricas: Referem-se aos sistemas, modelos e padrdes de mensuragio estabelecidos para quantificar o
desempenho escolar. Funcionam como a “régua” técnica que define os critérios de sucesso educacional, como os
padrdes de proficiéncia exigidos em avaliagdoes de larga escala, as metas anuais de pontuagdo de uma rede de
ensino ou os critérios de eficiéncia administrativa. No contexto das politicas neoliberais, configuram-se como o
parametro técnico que estabelece, a priori, as fronteiras entre o sucesso e o fracasso educacional.

" Indicadores mensurdveis: S3o os instrumentos e sinais praticos que permitem visualizar dados especificos da
realidade da escola (como taxas de aprovacao, abandono ou proficiéncia em disciplinas especificas). Atuam como
ferramentas de monitoramento para verificar se as metas estipuladas pelas métricas estdo sendo atingidas.

12 fndices de desempenho: Representam o nivel mais elevado de agregagdo e sintese de dados. Resultam da
combinagdo de diversos indicadores para gerar um valor numérico final (como o IDEB ou o PISA), cuja principal
fungdo politica € permitir a comparagdo e a elaboracdo de rankings entre institui¢des e sistemas de ensino.
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criativas e plural. Isso se relaciona ao que Ball denomina de performance e performatividade,
sendo a performance a “medida de produtividade ou resultados de sujeitos individuais e
organizacgoes” (Ball, 2010a, p. 38) e a performatividade “uma tecnologia, uma cultura e um
modo de regulacgao[...]” (Ball, 2010a, p. 38). Ou ainda, conforme Lyotard, nas palavras de Ball
(2010a, p. 38, grifo do autor): “[...Jum sistema de ‘terror’, sistema que implica julgamento,
comparagdo e exposi¢do, tomados respectivamente como formas de controle, atrito e de
mudanca”. Para Ball, “A base de dados, a reunido de avaliagdo, a analise anual, a elaboragao
de relatério, a publicagdo periddica dos resultados e das candidaturas a promocgao, as inspegdes
e a andlise dos pares sdo os mecanismos da performatividade” (2005, p. 548).

O desempenho relaciona-se ao principio da responsabiliza¢dao, uma vez que exige que
escolas, professores e sistemas educacionais sejam responsaveis por atingir metas especificas
e demonstrar resultados concretos. Na Declaragdo, isso se manifesta no foco com relacao a
transparéncia e a avaliacdo continua, com meios para promover a equidade educacional. No
entanto, dentro do contexto neoliberal, essa abordagem desvia a responsabilidade coletiva para
uma logica individualizada, penalizando escolas e professores por falhas estruturais e
desigualdades sociais, que sdo, na verdade, frutos de cortes nos investimentos publicos. Como
aponta Ball (2010a, p.38, grifo do autor), “a presta¢do de contas e a competi¢do sdo a lingua
franca deste novo ‘discurso de poder’, [...] um discurso no qual emerge uma nova forma de
legitimacao nas sociedades pds-industriais para a produgdo do conhecimento e sua transmissao
por meio da educagdo”. Essa nova forma de regulacdo transforma os sujeitos educacionais em
operadores de metas e resultados, deslocando o foco da formagao critica para o cumprimento
de indicadores mensuraveis.

Nesse sentido, a competitividade emerge na Declaracdo do discurso que associa a
educagdo ao desenvolvimento individual e ao progresso social € economico. A educacao € vista
como ferramenta para a melhoria da “qualidade de vida”, permitindo que os individuos se
tornem mais produtivos na sociedade: “[...] que os seres humanos possam sobreviver,
desenvolver plenamente suas potencialidades, viver e trabalhar com dignidade, participar
plenamente do desenvolvimento [...] € continuar aprendendo” (Unesco, 1990, p.3). Nesse
contexto, a competitividade ¢ integrada na constru¢do de uma identidade discente voltada para
o mercado, incentivando o desenvolvimento de habilidades que tornem os individuos
competitivos no mundo do trabalho. Ball (2014) observa que a competitividade ¢ um valor
central nas politicas educacionais neoliberais, que tratam estudantes e escolas como atores em

um mercado de escolhas e resultados.
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Embora o discurso de inclusdo pare¢ca emancipador, ele transfere a responsabilidade
pelo sucesso educacional aos individuos, ignorando as desigualdades estruturais que limitam
0 acesso e a permanéncia na educacao para determinados grupos sociais. A meritocracia ¢
reforgada nos sistemas de avaliagdo baseados em “resultados efetivos da aprendizagem”
(Unesco, 1990, p. 4) que valorizam o desempenho individual como direcionamentos de
progresso, sem considerar as condi¢des desiguais de desempenho.

A pretensdo de forjar uma identidade discente por meio dos principios neoliberais
presentes na Declaracdo Mundial sobre Educa¢do para Todos pode ser compreendida como
uma tentativa de moldar um sujeito que atenda as exigéncias de uma sociedade orientada para
a competitividade, eficiéncia e meritocracia. Esses principios buscam construir uma
subjetividade marcada pela individualizacao do sucesso, pela busca incessante por resultados
mensuraveis e pela adaptacdo a um mercado de trabalho dinamico e globalizado. A identidade
discente que se propoe estabilizar nesse contexto de influéncia ¢ a de um individuo funcional,
otimizado para desempenhar papéis especificos em uma sociedade fundamentada na logica do
consumo ¢ da competitividade constante. Nesse cenario, os sujeitos “[...] sdo representados e
encorajados a pensar sobre si mesmos como individuos que calculam a si mesmos, que agregam
valor a si mesmos, que melhoram sua produtividade, que vivem uma experiéncia de calculo”
(Ball, 2010a, p. 51, grifo do autor). Como observa Rose (1989, apud Ball, 2010a, p. 51, grifo
do autor), eles devem se tornar sujeitos empreendedores, que vivem suas vidas como um
empreendimento do eu.

O novo sujeito proposto por esses principios € aquele que se vé como responsavel por
sua propria trajetoria de sucesso ou fracasso, fundamentada unicamente em sua capacidade de
se adequar as exigéncias externas, sem considerar as desigualdades estruturais que limitam o
acesso e as oportunidades. Este sujeito € frequentemente apresentado como um “empreendedor
de si mesmo”, avaliando constantemente seu desempenho e adaptando-se ao sistema sem
questiona-lo. A subjetividade que esses principios propdem ¢ uma subjetividade voltada para
a produtividade, a maximizac¢do de resultados e a busca por uma constante validacao externa,
seja por meio de notas, certificagcdes ou sucesso profissional.

Essa nova subjetividade serve a um tipo de sociedade neoliberal, na qual a légica do
mercado ¢ predominante e os individuos sdo vistos principalmente como recursos humanos a
serem moldados para atender as necessidades de mercado. Nessa sociedade, a énfase recai
sobre a flexibilidade, a adaptabilidade e a capacidade de competigdo. O objetivo € criar uma

massa de trabalhadores altamente especializados e competitivos, que buscam se adaptar
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rapidamente as mudancas e atender aos requisitos de uma economia globalizada, no qual a
inovagao e a produtividade sdo priorizadas.

Com o objetivo de organizar e aprofundar as diretrizes educacionais recomendadas
pelos organismos internacionais aos paises periféricos na Conferéncia de Jomtien, em 1991,
foi constituida uma Comissao Internacional sobre Educagdo para o Século XXI, composta por
renomados intelectuais da area da educacdo. Esta comissdo, coordenada pelo pedagogo francés
Jacques Delors (que atuava como consultor da ONU nesse periodo), recebeu a tarefa de
formular os principios e os delineamentos gerais da politica educacional global. Em 1996, foi
publicado o documento intitulado “Educag¢do: um tesouro a descobrir”, resultado do trabalho
da referida comissao, que tragou as linhas gerais da politica educacional voltada para os paises
subdesenvolvidos ou em desenvolvimento. Este documento foi amplamente disseminado no
cenario mundial, servindo como referéncia para reformas educacionais e curriculares na
América Latina, incluindo o Brasil.

O Relatério Delors, fundamentado em dados da Cupula Mundial sobre o
Desenvolvimento Social realizada em Copenhague em 1995, oferece um diagnostico
abrangente da situag¢do global no final do século XX. Nesse periodo, cerca de 120 milhdes de
pessoas enfrentavam o desemprego, enquanto aproximadamente 1 bilhdo vivia em condigdes
de extrema pobreza (Delors, 2006). O relatério também aponta para um aumento nas migragoes,
conflitos interétnicos € um crescimento populacional significativo nos paises desenvolvidos
(Unesco, 2006).

Ao enfatizar a educa¢do como uma ferramenta crucial para atenuar os efeitos das crises
sociais e econdmicas, o Relatorio Delors dialoga diretamente com a visdo da Declaracio de
Jomtien. Assim, propde um padrao de formacao para estudantes do ensino basico que busque
desenvolver habilidades, valores e atitudes essenciais para prepara-los para os desafios do
século XXI.

Observa-se que o relatorio, elaborado por uma comunidade epistémica organizada em
uma rede politica global, reconhece a existéncia de uma multiplicidade de crises na sociedade
contemporanea. No entanto, atribui a origem dessas crises a fragilidade dos lagos de
solidariedade e a uma profunda crise moral que permeia a sociedade atual, sem abordar as
dindmicas estruturais de poder politico, econdmico e social que contribuem para a sua geragao.
Isso se refletird na énfase dada a valores e atitudes consideradas essenciais — segundo a
concepcdo da UNESCO — a serem incorporados nas praticas de ensino, com o objetivo de

estabilizar identidades que possam atenuar conflitos sociais, de género, étnicos, entre outros.
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Como desdobramento da Conferéncia sobre Educagdo para Todos, o Relatorio Delors
aprofunda a proposta de constru¢ao da identidade discente, conforme delineado no evento. Este
documento estabelece principios e diretrizes fundamentais para a elaboragao de um curriculo
que atenda as necessidades basicas dos estudantes do ensino basico do século XXI. Organiza
a sua proposta de formagdo da identidade discente em quatro pilares: 1) aprender a conhecer
(dimensao cognitiva — contetido tedrico e informagdo), cujo objetivo € a transmissdo de um
conjunto de conhecimentos e instrumentos para compreender a realidade; 2) aprender a fazer
(dimensdo prética — prepara para realizar tarefas), cuja finalidade ¢ transmitir os meios
(competéncias e habilidades — vinculacao do preparo técnico com a aquisi¢ao de competéncias,
entendidas como comportamento social, trabalho em equipe, capacidade de resolver problemas,
conflitos, etc.) para exercer uma fung¢ao ativa na sociedade; 3) aprender a viver juntos, que visa
o ensino de conhecimentos e valores para gerar atitudes que combatam as diversas formas de
preconceito e violéncia e promovam a solidariedade humana; 4) e aprender a ser (atitude e
valores), que enfatiza a formacdo integral dos sujeitos mediante o desenvolvimento fisico,
mental e social, da sua autonomia e criatividade, fomentando o desenvolvimento de seus
proprios pensamentos e favorecendo em diversas situagdes a condugao do seu destino (Unesco,
2000).

Esses pilares ndo operam discursivamente de maneira isolada, mas atravessam e se
inter-relacionam em multiplas dimensodes da formagao discente, configurando uma abordagem
integrada e interdependente. Cada pilar desempenha um papel especifico na constru¢do de
competéncias, valores e atitudes, mas ¢ na transversalidade desses elementos que se molda um
projeto formativo que busca se articular as demandas sociais, economicas, politicas e culturais
contemporaneas. Dessa forma, o relatorio recomenda que a formagao da identidade discente no
ensino basico esteja pautada em trés dimensdes: formagdo para o trabalho, formagdo social €
formagdo cultural, que se conectam aos quatro pilares.

Por exemplo, o aprender a conhecer e o aprender a fazer estao associados a formagao
para o trabalho, enquanto o aprender a viver juntos vincula-se as dimensoes social, politica e
cultural, promovendo valores de convivéncia, solidariedade e tolerancia, e o aprender a ser,
engloba as demais dimensdes, sugerindo o desenvolvimento integral do sujeito em suas
dimensoes fisica, mental, emocional e social.

Embora a politica proposta se apresente, a primeira vista, como redentora — ou seja,
como uma solucao para a diversidade de problemas sociais — uma analise cuidadosa revela
que ela esta permeada pelos valores e exigéncias do neoliberalismo. A proposta, com base da

Declaracdo de Jontiem, articula principios como eficiéncia, competitividade, meritocracia,
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desempenho e responsabilizacdo (accountability) para ajustar as identidades discentes as novas
demandas do capital global e as necessidades de gestdo dos problemas sociais, tanto por meio
da governanga em rede — em esferas nacional e global — quanto pela promog¢ao da autogestao
(gestdo de si mesmo). Apresenta uma formagdo ampliada, porém influenciada pela ideologia
neoliberal, cujo objetivo ¢ moldar a educacao a partir de valores do capitalismo globalizado.

O pilar aprender a conhecer foca no desenvolvimento das capacidades cognitivas,
enfatizando a curiosidade e a autonomia intelectual. O documento sustenta que este aprendizado
visa a que cada sujeito aprenda a “compreender o mundo que o rodeia, pelo menos na medida
em que isso lhe é necessario para viver com dignidade, para desenvolver as suas capacidades
profissionais e para comunicar” (Unesco, 2006, p. 91). No entanto, o objetivo central reside
menos na aquisicao de saberes estruturados € mais no “dominio dos proprios instrumentos do
conhecimento”, o que exige “aprender a aprender, [...] exercitando a atencdo, a memoria € o
pensamento” (Unesco, 2006, p. 91).

Compreendemos que essa mudanga de foco sinaliza um esvaziamento da importancia
do saber historicamente acumulado em favor de uma plasticidade cognitiva, na qual o dominio
de técnicas de aprendizagem torna-se mais valioso do que a compreensao critica de contetidos
estruturados. Nesse sentido, o “aprender a aprender” funciona como uma ferramenta de
adaptabilidade, priorizando o desenvolvimento de mecanismos mentais que permitam ao sujeito
absorver e descartar informagdes rapidamente, em consonancia com o ritmo de obsolescéncia
das demandas produtivas.

Identificamos que essa dimensdo ¢ instrumentalizada pelo neoliberalismo ao ser
vinculada a necessidade de atualizacdo constante para acompanhar as mudancas tecnoldgicas
e economicas. Compreendemos que essa mudanca de foco sinaliza um esvaziamento da
importancia do saber historicamente acumulado em favor de uma plasticidade cognitiva, na
qual o dominio de técnicas torna-se mais valioso do que a compreensao critica de conteudo.
Sob essa logica, o aprender a conhecer deixa de ser um fim em si mesmo e se transforma em
um meio para fabricar trabalhadores flexiveis e adaptaveis, atendendo a produtividade e a
competitividade.

O relatorio justifica que o incremento dos saberes ¢ indispensavel para acompanhar as
mutagdes econdmicas, orientando que a educacao deve “favorecer o despertar da curiosidade
intelectual”, estimular o “sentido critico” e permitir que o sujeito compreenda “o real mediante
a aquisicao de autonomia na capacidade de discernir” (Unesco, 2006, p. 91).

Contudo, sob a racionalidade neoliberal, essa “autonomia de discernimento” ¢ capturada

e ressignificada. O que o documento apresenta como um despertar da curiosidade funciona, na
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pratica, como uma exigéncia de prontidao cognitiva permanente. Nesse horizonte de regulagao,
o0 incentivo a aprendizagem ao longo da vida atua como um recurso discursivo que legitima a
obsolescéncia da formacgao inicial. Como argumenta Ball (2014), a educagao transforma-se em
uma tecnologia moral para ajustar os sujeitos as demandas do mercado.

Dessa forma, o “aprender a aprender” ¢ ressignificado como um dispositivo de
autogestdo cognitiva: o estudante ¢ posicionado como o unico responsavel por manter sua
mente em prontidao produtiva, transferindo a responsabilidade pela empregabilidade para a sua
propria capacidade de manter-se cognitivamente atualizado perante a competitividade global.
Tal légica se manifesta inclusive quando o documento prescreve que, “em nivel do ensino
secundario [...], a formagdo inicial deve fornecer a todos os alunos instrumentos, conceitos ¢
referéncias resultantes dos avancos das ciéncias e dos paradigmas do nosso tempo” (Unesco,
2006, p. 91), reforcando que o foco recai sobre o dominio de ferramentas funcionais a
contemporaneidade em detrimento de uma formacao intelectual perene.

O segundo pilar, aprender a fazer, amplia a discussdo para a aplicacdo pratica do
conhecimento e a aquisi¢ao de competéncias voltadas para a empregabilidade. O documento
destaca que as exigéncias do mercado contemporaneo migraram da qualificacdo técnica para
uma “competéncia que se apresenta como uma espécie de coquetel individual, combinando a
qualificacdo [...] o comportamento social, a aptiddo para o trabalho em equipe, a capacidade de
iniciativa e o gosto pelo risco” (Unesco, 2006, p. 94).

Essa perspectiva reflete o conceito de capital humano, central na racionalidade
neoliberal, que reduz a formagdo educacional ao desenvolvimento de habilidades que
aumentem a produtividade e a competitividade no mercado de trabalho. Ao sugerir que as
“qualidades muito subjetivas [...] muitas vezes denominadas ‘saber-ser’ pelos dirigentes
empresariais, se juntam ao saber e ao saber-fazer para compor a competéncia exigida” (Unesco,
2006, p. 94), o curriculo neoliberal busca fixar significados sobre a funcio da escola, reduzindo-
a a um centro de treinamento comportamental. As identidades que se pretende estabilizar sao
as do sujeito proativo, resiliente e autogerenciavel, cuja subjetividade € capturada para nao
oferecer resisténcia as dinamicas de exploracdo. Essa fixacdo de sentidos impede que o
estudante se reconhegca como sujeito politico, limitando sua capacidade de questionar e
transformar as relagdes de poder vigentes, uma vez que sua identidade é reduzida a sua utilidade
econdomica.

Dessa forma, o aprender a fazer legitima a instrumentalizacdo da educagdo como
ferramenta de ajustamento as exigéncias econdmicas, bloqueando alternativas de formacao que

desconstruam os discursos homogeneizadores que, segundo Lopes e Macedo (2011, p. 232),
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“visam controlar a proliferacdo de sentidos” para manter o foco na produtividade. Ao operarem
nessa dire¢do, tais discursos buscam fomentar “identidades estereotipadas e fixadas e a propria
teoria curricular que as apresenta como horizonte” (Lopes e Macedo, 2011, p. 232). Ou seja,
configura-se um curriculo cujo objetivo € estabilizar significados e identidades em prol do
mercado.

No pilar aprender a viver juntos, o Relatério Delors propde o cultivo de valores como
tolerancia e cooperagdo para fortalecer a coexisténcia em sociedades multiculturais. Embora
essa dimensdo se revista de um potencial emancipador, entendemos que ela opera como uma
estratégia de governanga voltada a mitigar tensdes que poderiam ameagar a ordem social
vigente. O documento sustenta que a educagdo deve contribuir para uma tomada de
“consciéncia das semelhangas e da interdependéncia entre todos os seres humanos do planeta”
(Unesco, 2006, p. 97), sugerindo que o caminho para evitar conflitos seria a participagdo em
“projetos comuns”. A premissa ¢ de que, ao trabalharem juntas, as pessoas fariam com que “os
preconceitos e as hostilidade latente” desaparecessem, dando “lugar a uma cooperagdo mais
serena” (Unesco, 2006, p. 97).

A partir dessa perspectiva, a capacidade de resolver conflitos ¢ transmutada em uma
tecnologia de regulacdo da conduta que visa neutralizar os antagonismos sociais
contemporaneos, apresentados como problemas de convivéncia. Tais antagonismos emergem
das tensdes geradas pela escassez de postos de trabalho, pela precarizagdo sistémica e pela
erosao de direitos, fenomenos que, ao fragilizarem a subsisténcia, convertem a inseguranca
econdmica em hostilidade direta entre grupos sociais. Assim, a corrosdo das garantias sociais
e a precarizac¢ao das relagdes de trabalho ndo sdo apenas perdas econdmicas, mas forgas que
desarticulam a solidariedade de classe e impdem uma competi¢ao selvagem por recursos cada
Vvez mais raros.

Nesse cenario de despossessdo, o “outro” deixa de ser um par para tornar-se um
obstaculo: o imigrante ¢ estigmatizado pela falta de oportunidades (nacionalidade); as clivagens
(divisdes sociais) de raga e etnia sao reativadas para justificar quem deve ser relegado as
margens da informalidade desprotegida e dos servigos publicos sucateados; e as assimetrias de
género sdo aprofundadas, pois a precarizacao for¢a as mulheres a gerirem, simultaneamente, o
trabalho instavel e o vazio deixado pelo Estado nas redes de cuidado. O Relatorio Delors opera,
entdo, um deslocamento estratégico: em vez de confrontar a raiz politica dessa segregacao, ele
a reduz a um déficit de “tolerancia”. Ao pregar a “cooperagdo serena”’, o discurso mascara que

esses conflitos sdo subprodutos da propria escassez planejada pelo projeto neoliberal,
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responsabilizando o individuo por tensdes que decorrem da violéncia da retirada de direitos e
do esvaziamento do trabalho como dignidade social.”

Para tanto, o relatorio enfatiza que a educagdo deve combater preconceitos por meio de
projetos de cooperacdo desde a infincia, incluindo “atividades desportivas e culturais [...] €
atividades sociais, como [...] ajuda aos mais desfavorecidos, agdes humanitarias, servicos de
solidariedade entre geracdes etc.” (Unesco, 2006, p. 99). Observamos que essa prescri¢do opera
um deslocamento ético fundamental: a assisténcia aos vulneraveis deixa de ser uma obrigacao
politica do Estado para se tornar uma tarefa voluntaria do individuo. Ao incentivar a
solidariedade como ferramenta pedagogica, o documento legitima a desresponsabilizagdo
estatal e a privatizagdo do bem-estar, oferecendo respostas paliativas para dilemas coletivos.
Como aponta Ball (2010a, p. 49), “[...] n6s somos cada vez mais convocados a fabricar a nds
mesmos”.

A educacio torna-se, assim, uma ferramenta discursiva de reformula¢do nao somente
das bases econdmicas, mas das estruturas “[...] sociais, morais e politicas do fornecimento do
servico publico e do desenvolvimento de novos tipos de respostas politicas a desvantagem
social” (Ball, 2014, p. 43). Portanto, o “viver juntos” € ressignificado como uma racionalidade
que convoca o sujeito a autogerir a propria precariedade, provendo, via filantropia, o que as
politicas neoliberais subtraem da esfera dos direitos. Em ultima anélise, a busca por coesdo
proposta pelo relatdrio terceiriza as func¢des de protecao social para o voluntariado e para a boa
vontade das populagdes, atuando como um recurso discursivo para atenuar as economicas,
sociais e politicas do mundo contemporineo, evitando o crescimento de movimentos
insurgentes.

Por fim, o aprender a ser, que constitui, conforme Relatorio Delors (Unesco 2006), o
pilar que integra os demais, ¢ apresentado como o pilar que visa o desenvolvimento da
personalidade para que o sujeito esteja apto a “agir com cada vez maior capacidade de
autonomia, de discernimento e de responsabilidade pessoal” (Unesco, 2006, p. 102). Para tanto,
o documento orienta que ndo se negligencie na educa¢do nenhuma das “potencialidades de
cada individuo: memoria, raciocinio, sentido estético, capacidades fisicas, aptidao para
comunicar-se” (Unesco, 2006, p. 102). Ao defender que se deve “conceber a educagdao como
um todo”, o relatdrio critica a tendéncia dos sistemas formais em privilegiar apenas o acesso ao
conhecimento, propondo que esta perspectiva integral passe a “inspirar e orientar as reformas
educativas”, tanto na ‘“elaboracdo de programas” quanto na “definicdo de novas politicas

pedagdgicas” (Unesco, 2006, p. 102).
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Acreditamos que essa articulagdo discursiva em torno da “educagdo como um todo”
(Unesco, 2006, p. 102) e do desenvolvimento pleno das potencialidades funciona como um
recurso para legitimar a captura de dimensdes subjetivas pela logica do capital. Sob a
racionalidade performativa descrita por Ball (2010a), essa énfase na autonomia e na
responsabilidade pessoal constitui uma tecnologia de subjetivacdo que desloca o eixo da
regulacdo para o interior do individuo. Ao prescrever que o sujeito deve ser o gestor de seu
proprio desenvolvimento (fisico, estético e intelectual), o discurso internacional transforma o
autoconhecimento em um dever de autoaprimoramento constante. Nesse sentido, a autonomia
e o discernimento propostos sdo ressignificados como mecanismos de autorresponsabilizacao,
nos quais o sucesso ou o fracasso social passam a ser lidos como resultados do mérito individual
em desenvolver seus proprios talentos, invisibilizando as contradi¢des do capitalismo que
aprofundam as desigualdades materiais e culturais.

Além dos pilares, o Relatdrio Delors articula estratégias estruturantes que reforcam sua
conexdo com o neoliberalismo. Assim como na Declaracdo de Jontiem, este relatorio
recomenda a mobilizacdo de parcerias publico-privadas, a descentralizacdo das
responsabilidades educacionais e a introducao de métricas de avaliagdo de desempenho. Como
observado no documento: A educa¢do ¢ uma responsabilidade compartilhada entre governos,
sociedade civil e setor privado (Unesco, 2006). Essa proposta legitima a insercao de interesses
privados na educagdo, transformando-a em um campo de regulacdo economica. Para Ball
(2014), a governanga em rede reconfigura a autoridade educacional, ampliando a influéncia de
atores privados e subordinando a educacdo as dindmicas do mercado.

Com base nos quatro pilares da educagdo para o século XXI, podemos identificar, no
Relatorio Delors, trés eixos para a formagao da identidade discente recomendada para o ensino
secundario (denominado de ensino médio no Brasil), que se entrelagam: o eixo produtivo,
voltado para a preparacdo do estudante para o mercado de trabalho, promovendo habilidades,
valores e atitudes que atendam as demandas do capitalismo global; o eixo social, que foca na
constru¢do de uma cidadania neoliberal, marcada pelo individualismo, pela responsabilidade
pessoal e pela adaptagdo as interdependéncias globais; e o eixo cultural que busca desenvolver
valores e atitudes voltados para a convivéncia pacifica em sociedades multiculturais,
legitimando a integragdo dos individuos em redes politicas e econdmicas globais.

No eixo produtivo a formagdo da identidade discente ¢ voltada para o aspecto da
formacgao para o trabalho, que enfatiza um novo tipo de formacao técnica e instrumental, que
atendam as novas exigéncias do mercado de trabalho. A metafora “plataforma giratoria de toda

uma vida”, apresentada no relatério Delors, revela a fungdo transitdria e estratégica de formar
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os estudantes da escola publica para se adaptarem as rapidas mudancas tecnoldgicas,
organizacionais e econdmicas fomentadas pelos mercados globais. Nesse sentido, o proprio
relatorio afirma que “[...] € preciso preocupar-se com a qualidade e a preparagdo para a vida,
num mundo em rapida transformagao, frequentemente submetido ao império da tecnologia”
(Unesco, 2006, p. 135), evidenciando a prioridade atribuida a adaptagdo dos sujeitos as
transformagoes técnico-produtivas contemporaneas. Além disso, enfatiza que “o ensino e
formacgao técnicos e profissionais que preparam técnicos e trabalhadores de nivel médio sao,
particularmente, importantes para os paises em desenvolvimento” (Unesco, 2006, p.136).
Assim, o relatorio recomenda que a educagdo prepare individuos para se adaptarem as
mudangas, promovendo habilidades que os tornem competitivos em um mercado global em
constante transformagdo. Essa recomendagdo reflete o conceito de capital humano, que no
neoliberalismo, transforma a educagdo em um investimento para a empregabilidade e a
produtividade e lucratividade dos mercados. Busca constituir por meio do curriculo uma
identidade universal discente no qual o sujeito seja

[...] competente e competitivo, que procura maximizar seu capital humano em todos

0s campos, que ndo procura apenas projetar-se no futura e calcular ganhos e custos

como o velho homem econdmico, mas que procura sobretudo trabalhar a si mesmo

com o intuito de transformar-se continuamente, aprimorar-se, tornar-se sempre mais
eficaz (Dardot e Laval, 2016, p.333).

Observa-se que a educagao ¢ apresentada como elemento-chave para o desenvolvimento
econdmico e a competitividade, por meio da preparacdo dos individuos de acordo com as
exigéncias dos mercados globais em constante transformagdo. Isso vincula-se ao principio da
eficiéncia ao propor uma formagdo orientada por resultados mensurdveis, com vistas a
maximizar o retorno econdmica para os mercados sobre o investimento educacional. Quando
o relatorio afirma ser necessario reorganizar os sistemas educacionais para formar trabalhadores
adaptaveis e flexiveis (Delors, 2006), revela como o discurso eficiéncia atribui sentidos ao
conceito de educacao para operar enquanto meio de otimizagdo dos processos produtivos. A
partir dessa logica, o ensino e a formagdo recomendados para o ensino médio no referido
documento sugerem que a educagdo prepare os individuos para a competitividade, priorizando
competéncias e habilidades que sejam compativeis com as novas exigéncias econdmicas €
passiveis de quantificagdo. Nessa dire¢do, a educagdo passa a ser concebida como um meio
estratégico e funcional, voltado a formacao de sujeitos adaptaveis, performaticos e competentes,
alinhados as exigéncias do capital global, a0 mesmo tempo em que opera como dispositivo de

ajuste as crises econdmicas e sociais que atravessam 0s grupos mais vulneraveis.
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Dessa maneira a permormatividade torna-se um mecanismo central que traduz o sucesso
educacional em indicadores e métricas que legitimam a inser¢ao dos individuos no mercado de
trabalho. Ou seja, o sucesso estara reservado aos individuos que estiverem melhor posicionados
nos rankes de avaliagdes de aprendizagem, reza a cartilha neoliberal. Para isso, deve-se pautar
pelo principio da eficiéncia, a partir da introdugdo de modelos empresariais de gestao e controle
do trabalho nos processos educativos. Ou seja, “o setor privado ¢ o modelo a ser emulado, € o
setor publico deve ser ‘empreendido’ a sua imagem” (Ball, 2014, p.65, grifo do autor).

As posicdes privilegiadas nos rankes de avaliacdes de em larga em escala vincula-se ao
principio da competitividade, mencionada no pardgrafo anterior. Isso porque a proposta de
formac¢do da identidade discente na dimensdo socioecondmica, recomenda dotar os discentes
de competéncias e habilidades que os tornem ‘“empregéaveis”’, tornando o espago-tempo
educacional uma arena de disputa, no qual os sujeitos competem por cargos no mercado de
trabalho. Nessa dire¢do, o relatorio destaca que os estudantes devem ser preparados para uma
economia globalizada, onde a inovacdo e a competitividade determinam o sucesso. Essa
afirmacao revela a presenca da meritocracia no discurso que sugere que o sucesso € resultado
exclusivo do esforco individual, ignorando, assim, as desigualdades sociais que impactam as
condi¢des de acesso e permanéncia na escola. Nesse contexto, pode-se afirmar que a dimensao
produtiva da proposta de identidade discente visa instrumentalizar a aprendizagem, reduzindo-
a a uma simples adaptacdo ao mercado, ao mesmo tempo em que oculta as desigualdades
sociais. Assim, o curriculo se configura como “[...] um instrumento para criar uma cultura
empresarial competitiva” (Bernstein, 1996 apud Ball, 2005, p. 545). Portanto, confere-se um
carater pragmatico e utilitarista ao ensino médio, conforme expressado no relatorio: “qualquer
reforma devia ter por objetivo diversificar a estrutura do ensino e preocupar-se mais, nao so
com os conteudos, mas também com a preparagdo para a vida ativa” (Unesco, 2006, p.136).

No eixo social, a constru¢do da identidade discente volta-se para uma cidadania
individualizada e marcadamente neoliberal, fundamentada na responsabilidade individual e na
meritocracia. Embora o discurso oficial articule a formacao de cidadaos capazes de conviver
em harmonia e respeitar diferengas, tal proposta desloca a resolugdo de problemas sociais do
Estado para o sujeito. Essa l6gica meritocratica vincula o sucesso do estudante ao cumprimento
de metas e padrdes de desempenho estabelecidos, consolidando a imagem do “empreendedor
de si mesmo” que assume encargos individuais por dilemas coletivos.

Nesse cenario, a responsabilizacao individual opera em conjunto com mecanismos de
accountability (sistemas de prestacdo de contas), os quais funcionam como tecnologias de

controle social ao monitorar desempenhos que validam o sucesso ou o fracasso do sujeito. As
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avaliagOes sistematicas ¢ os indicadores de resultados reforcam o nexo entre o sucesso do
estudante e o cumprimento de metas, o que institui normas de disciplina, autogestdo e
produtividade. Desse modo, o estudante ndo apenas internaliza valores de eficiéncia e
competitividade, mas assume um papel ativo na constru¢do de sua propria identidade
performativa, ajustando continuamente suas acdes as exigéncias das politicas globais e aos
valores do mercado.

O Relatorio Delors indica que os estudantes devem “[...] adquirir, ndo somente uma
qualificacdo profissional, mas, de uma maneira mais ampla, competéncias que tornem a pessoa
apta a enfrentar numerosas situacdes e a trabalhar em equipe” (Unesco, 2006, p.101). Ao
associar a qualificacdo técnica a dimensao socioemocional e a flexibilidade comportamental,
o documento projeta um perfil discente integralmente responsivo as demandas da
contemporaneidade. Essa “aptidao para enfrentar numerosas situagdes” sinaliza que a formagao
escolar deixa de ser restrita ao saber-fazer instrumental e passa a abranger a propria
subjetividade do estudante. Sob essa 6tica, a capacidade de autogestdo e o trabalho em equipe
sdo integrados como competéncias essenciais para que o individuo se torne capaz de navegar
em cendrios de instabilidade, tornando-se, a0 mesmo tempo, um sujeito produtivo e um gestor
de seus proprios conflitos e desafios sociais perante as crises do capital. Nesse horizonte de
regulacdo, os discursos internacionais operam como tecnologias que “desempenham sua parte
em ‘nos criar’, ao fornecerem ‘novos modos de descri¢cdo’ e ‘novas possibilidades de agao’”
(Hacking, 1986, p. 231 apud Ball, 2010a, p. 38) que definem [...] “o que significa ser educado”
(Ball, 2010a, p. 38) na atualidade.

A partir dessa perspectiva, compreendemos que a investida sobre o socioemocional ndo
¢ um gesto de humanizagdo, mas a producao de “[...] novas identidades sociais criadas” (Ball,
2010a, p. 38) sob a égide do mercado. Ao prescrever a proatividade e a colaboragcdo como
métricas de sucesso, o discurso global captura a subjetividade do estudante, convertendo sua
capacidade afetiva e relacional em um ativo econdmico. Assim, a identidade discente ¢
atravessada por uma racionalidade que subordina a formag¢ao humana ao pragmatismo dos
resultados, consolidando a escola como um espago de fabricagdao de sujeitos performaticos e
funcionalmente adaptaveis.

A educagdo, como campo de disputa por significados de identidade, conduzida pela
classe hegemonica contemporanea, torna-se um instrumento para forjar identidades alinhadas
ao projeto neoliberal de sociedade. Desse modo, os sujeitos sdo posicionados nos discursos
para internalizar a logica da autogestdo e do empreendedorismo de si, transferindo a

responsabilidade pelo sucesso ou fracasso para o plano individual. Isso se reflete nos
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documentos analisados, que mostram como o0s principios neoliberais — eficiéncia,
desempenho, meritocracia, competitividade e responsabilizagdo — sdo articulados para
construir uma identidade discente empreendedora, resiliente e funcional. O estudante ¢
responsabilizado por seus resultados, enquanto o curriculo atua como um dispositivo de
disciplinamento e ocultamento das desigualdades sociais, forjando uma subjetividade voltada
a maximizagao do capital humano e a constante autoavaliagdo.

Essa responsabilizagcdo ¢ apresentada como um “requisito de cidadania” (isto ¢, como
condi¢do para acessar direitos), legitimando um curriculo orientado pela performatividade.
Nessa perspectiva, a cidadania € construida discursivamente como uma pratica condicionada
ao cumprimento de padrdes de desempenho. Tais padrdes funcionam como dispositivos morais
voltados a formar estudantes das classes populares, adaptados as exigéncias de um mundo
globalizado, estabilizando identidades empreendedoras e produtivas, conformadas as normas
do mercado e responsivas as demandas do capitalismo global.

No eixo cultural, a proposta de formacao da identidade discente enfatiza o respeito a
diversidade, a convivéncia pacifica e a valorizag¢ao das diferencas culturais. O Relatério Delors
recomenda que a educacdo deve ensinar a “aprender a viver juntos desenvolvendo a
compreensdo do outro e a percep¢do das interdependéncias — realizar projetos comuns e
preparar-se para gerir conflitos — no respeito pelos valores do pluralismo, da compreensao
mutua e da paz” (Unesco, 2006, p. 102). Nessa perspectiva, busca-se “[...] promover o
entendimento entre culturas e fomentar valores como respeito mutuo, tolerdncia e
solidariedade” (Unesco, 2006, p. 103). Além disso, orienta que os alunos devem “adquirir na
escola instrumentos que os habilitem [...] a enfrentar os conflitos e a violéncia”, [cultivando]
“a criatividade e a empatia de que terdo necessidade para serem, na sociedade de amanha,
cidadaos ao mesmo tempo atores e criadores” (Unesco, 2006, p. 136).

Todavia, ao enunciar tais padrdes morais, o relatdrio produz um discurso de formagao
voltado a adaptacao dos sujeitos as transformagdes sociais e culturais contemporaneas. Dessa
forma, visa capacitar esses individuos a autogerir problemas e conflitos sociais variados, como
desemprego, formas precarizadas de trabalho, imigracao e diferentes formas de discriminagao,
entre outros. Assim, a convivéncia pacifica e a tolerancia sdo transformadas em produtos
avaliaveis, mensuraveis e consumiveis, inseridos em uma légica de producdo discursiva das
subjetividades que se adapte ao contexto politico, econdmico e social contemporaneo. Essa
dinamica representa a comodificagao da cultura como oportunidade de negodcio, pela qual

determinados valores enunciados sdo instrumentalizados em redes politicas globais,
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funcionando como dispositivos de governanga que moldam identidades adaptaveis as
exigéncias do neoliberalismo.

Nesse sentido, a cultura torna-se um campo discursivo de regulacdo da subjetividade,
enquanto o discurso humanista da inclusdo, da equidade, do progresso (social, economico e
cultural), da tolerancia e da cooperacdo internacional, assim como o respeito aos valores
pluralistas da compreensdo mutua e da paz (Unesco, 1990; Unesco, 2006), funciona como um
mecanismo retérico para estabilizar a identidade neoliberal. Portanto, pode-se afirmar que a
reforma educacional global “ndo muda apenas o que fazemos, [mas] também procura mudar
aquilo que somos, aquilo que poderiamos vir a ser” (Ball, 2005, p. 546).

Embora apresentados sob uma retérica humanista e integradora, os pilares e eixos
operam como dispositivos de poder que buscam ordenar e homogeneizar a formagao discente,
produzindo sujeitos performaticos, competitivos e empreendedores de si, orientados pela logica
da eficiéncia e da responsabilizacdo. Nesse contexto, o curriculo atua para estabilizar sentidos
contingentes de identidade que, como observa Hall (2006), ndo sdo fixos ou estaveis, mas
construidos discursivamente em situagdes historicas especificas. E nessa racionalidade, os
sentidos de identidades produzidos, sdo alinhados a logica neoliberal e as exigéncias do
mercado global. Nessa dire¢ao, Lopes e Macedo (2011b) ressaltam que a identidade emerge da
articulagdo entre sujeito e cultura, mediada pela linguagem, em contextos permeados por
relagdes de poder, nos quais certas significagdes sdo legitimadas enquanto outras sao
silenciadas.

Ainda que as identidades sejam fluidas e contingentes, como ressaltam Lopes e Macedo
(2011b), o curriculo e as politicas educacionais funcionam como dispositivos discursivos que
procuram fixar sentidos. Enquanto elemento performativo, professores e estudantes passam a
ser avaliados por meio de indicadores, relatorios, inspecdes e comparagdes. Esse mecanismo
estd intrinsecamente ligado a responsabilizag¢do, que desloca a responsabilidade das falhas do
Estado para o individuo, configurando o estudante como sujeito performatico, responsavel por
gerir a si mesmo ¢ demonstrar resultados. Assim, mesmo sendo instaveis, as identidades
discentes sdao continuamente atravessadas por discursos que buscam estabilizd-las em
conformidade com os principios neoliberais.

Essa dinamica de estabilizacdo amplia a nossa compreensao sobre a formacao discente,
ao demonstrar que os pilares do Relatorio Delors, que se desdobram em eixos produtivos,
sociais e culturais, constituem dispositivos discursivos que estabilizam identidades

contingentes, adaptaveis e alinhadas as demandas neoliberais, evidenciando o carater politico
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e regulatorio do curriculo. Nessa perspectiva, observamos que esses dispositivos se articulam
a partir de principios neoliberais especificos.

Na Declaragao de Jomtien (Unesco, 1990), por exemplo, eficiéncia emerge como uma
pratica discursiva estruturante ao propor que os sistemas educativos adotem mecanismos de
racionalizacdo e avaliagdo continua para garantir melhores resultados com menor custo.
Identificamos essa légica no trecho em que o documento afirma ser necessario “definir nos
programas educacionais os niveis desejaveis de aquisi¢do de conhecimentos e implementar
sistemas de avaliagdo de desempenho” (Unesco, 1990, p. 4). O principio do desempenho e dos
resultados ¢ reiterado no Relatdrio Delors (Unesco, 2006, p. 136), ao recomendar que o ensino
deve “preocupar-se mais, ndo s6 com os contetidos, mas também com a preparagdo para a vida
ativa”, convertendo a aprendizagem em um investimento mensuravel.

A partir dessa racionalidade politica, a responsabilizacao (accountability) emerge como
um principio fundamental, conectando a qualidade educativa a relatérios e metas especificas.
Essa dindmica transforma o curriculo em um instrumento para fomentar uma cultura de
mercado competitivo (Ball, 2005), em que professores e estudantes sdo avaliados pelo
cumprimento de padrdes pré-estabelecidos. Esse processo sustenta a performatividade como
cultura, interpelando os sujeitos a uma constante demonstracdo de competéncia e a justificagao
continua de seus desempenhos. Nessa cultura do desempenho, os individuos veem-se
compelidos a validar constantemente suas performances perante as exigéncias do mercado
educacional. Essa engrenagem, impulsionada pela énfase nos resultados e que articula
discursivamente eficiéncia, avaliacdo e responsabilizagdo, demonstra como os principios
neoliberais reconfiguram ndo apenas a estrutura educacional, mas também as identidades e as
relacdes dentro do ambiente educativo.

A competitividade e a meritocracia aparecem como valores estruturantes, ao deslocarem
o sucesso ou fracasso para o plano individual. A partir dessa logica, projeta-se um sujeito
competente e competitivo, orientado a maximizar seu capital humano e a trabalhar
continuamente sobre si mesmo, em um processo constante de transformagao e aprimoramento.
Dessa forma, as desigualdades sociais sdo invisibilizadas, ao passo que se fomenta uma
identidade empreendedora e adaptavel as crises do capitalismo global.

Nesse sentido, a proposta de identidade discente presente nos discursos dos documentos
analisados atua como um dispositivo de regulagdo, orientando os estudantes, conforme Ball
(2010a), a se construirem a si mesmos € aos outros, constituindo suas identidades e
comportamentos por meio de micropraticas cotidianas de representacdo, avaliagdo e

comparagdo. Os pilares do Relatorio Delors, ao se desdobrarem no eixo cultural, visam
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estabilizar uma subjetividade adaptavel e responsiva as crises do capitalismo global,
evidenciando o carater politico e regulatorio do curriculo contemporaneo.

A partir das analises que empreendemos, demonstramos que as politicas educacionais
globais, articuladas por organismos internacionais (UNESCO, UNICEF, PNUD e Banco
Mundial), buscam produzir efeitos sobre a formagdo da identidade discente no ensino médio
dos paises da periferia capitalista. Esses organismos atuam como circuitos de circulacdo de
discursos e normas, estabelecendo padrdes de performatividade que buscam regular praticas,
valores e subjetividades. Destacamos que os documentos internacionais (a Declaragdo Mundial
sobre Educacdo para Todos e o Relatério Delors) ndo se limitam a prescrever competéncias e
conteudo, mas também funcionam como instrumentos de legitimagdo que orientam os modos
de subjetivacdo dos estudantes, instituindo padrdes de flexibilidade, empregabilidade e
responsabilizagado individual.

A atuagdo das comunidades epist€émicas globais, composta por especialistas,
consultores, universidades e organismos multilaterais, indica que determinados discursos sdao
privilegiados, enquanto outras sdo silenciados ou subordinados aos principios neoliberais. A
partir dessa constatacdo, reafirmamos que o curriculo ndo constitui um campo neutro — apesar
dos discursos que tentam apresenta-lo como tal —, mas atua como um dispositivo de regulagao
social, que busca disciplinar sujeitos e naturalizar e legitimar normas de desempenho e
competitividade. Nesse sentido, o curriculo e a identidade discente devem ser compreendidos
como construgdes discursivas contingentes, atravessadas por relagdes de poder e configuradas
pelas dindmicas do contexto de influéncia. Tal perspectiva refor¢a que a educacdo € um espaco
de disputa de sentidos e de produ¢ao de sujeitos historicamente situados.

Demonstramos ainda que os principios neoliberais (eficiéncia, desempenho,
meritocracia e responsabilizacdo individual) estruturam a avaliacao de estudantes e professores,
deslocando o dever do Estado para o individuo. Essa logica transforma a educagdo em uma
tecnologia de governanga, na qual as dimensdes produtiva, social e cultural sdo atravessadas
por uma racionalidade que comodifica o ensino. Nesse processo, valores como tolerancia,
cidadania e convivéncia pacifica sdo instrumentalizados e quantificados para funcionar como
mecanismos de disciplina. Como resultado, a formacdo discente passa a ser atravessada por
sentidos que buscam estabilizar identidades empreendedoras, performaticas e adaptaveis as
exigeéncias das redes globais de poder.

Ressaltamos que a racionalidade identificada nos documentos encontra respaldo em
Ball (2011), que destaca que a énfase em resultados mensuraveis tem transformado a educagao

em um processo de comodificagcdo, no qual o ensino passa a se comportar como um mercado
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educacional. Redes politicas e governanca em rede mobilizam principios de eficiéncia,
desempenho, resultados, meritocracia e responsabilizacao, deslocando o sucesso e o fracasso
para o plano do individuo. Assim, a cidadania ¢ construida como condicional, vinculada ao
cumprimento de padrdes de desempenho, invisibilizando desigualdades sociais e estabilizando
identidades alinhadas as demandas do capitalismo global. Portanto, nosso estudo ressalta o
carater discursivo e politico da proposta de identidade discente recomendada pelos organismos
internacionais, demonstrando como sujeitos e praticas educacionais sao posicionados pelas
redes politicas globais de influéncia.

Em face do exposto, concluimos que os sentidos produzidos pelas referidas redes
politicas globais instituem uma proposta de identidade discente funcional as demandas do
capital, que opera como uma tecnologia moral de regulagdo. Essa racionalidade formativa,
marcada pela individualizacdo e pela performance, ndo encerra sua influéncia no plano global;
ao contrario, ela constitui o referencial de sentidos que sera traduzido e recontextualizado em
contexto nacional, na formulagao das politicas curriculares brasileiras, em especial, na proposta
de formacgdo da identidade discente da BNCC-EM, conforme discutiremos nos proximos

capitulos.
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4 CONTEXO NACIONAL E REDES POLITICAS

Neste capitulo, analisamos, inicialmente, como se deram os processos de traducao e
recontextualizacdo da politica curricular da agenda global de educa¢do dos organismos
internacionais no Brasil, especificamente em relagdo ao ensino médio, para compreender como
foi historicamente construido o discurso acerca da identidade discente para esse nivel de
escolarizagdo. O ponto de partida remonta aos anos 1990, periodo em que a reforma educacional
brasileira de cunho neoliberal se inicia, tomando como referéncia o programa de Educagdo para
Todos da Unesco.

Em um segundo momento, investigamos as redes politicas e os principais atores que
influenciaram na formulacao da Base Nacional Comum Curricular do Ensino Médio (BNCC-
EM), com base na categoria de contexto de influéncia, conforme delineada por Stephen Ball.
O foco foi compreender como ocorrem as articulagdes em rede, quais estratégias de influéncia
institutos e fundagdes empresariais utilizam para influenciar as decisdes politicas, bem como a
capacidade de hegemonizacdo e estabilizagdo proviséria de significagdes no campo da
educagao por parte desses atores.

Além disso, também abordamos as posi¢des das associagdes de classe, como ANFOPE,
ANPEd e ABECS, demonstrando que a reforma do ensino médio e a elaboragdo da BNCC-EM
ocorreram em um campo politico marcado por disputas de sentidos sobre educagao, ensino e
formacgao. Essas posicoes revelam fortes contestagdes dessas associagdes, tanto em relagdo ao
processo de construcdo da reforma do ensino médio e da Base Nacional quanto aos contetidos

de ambos.

4.1 A circulagdo e traducdo da agenda neoliberal global de Educacio para Todos no

Brasil: do neoliberalismo emergente ao neoliberalismo extremado

A compreensao das politicas curriculares do ensino médio brasileiro que culminam na
Reforma de 2017 e na homologacdao da Base Nacional Comum Curricular do Ensino Médio
exige situd-las em um processo histérico mais amplo, marcado pela emergéncia, consolidagao
e processo de reconfiguragdo da racionalidade neoliberal desde os anos 1990. Parte-se do
pressuposto de que os sentidos que atravessam a BNCC-EM nao surgem de forma abrupta ou
descolada do passado, mas resultam de um longo processo de disputas, tradugdes e

recontextualizag¢des discursivas no interior da politica educacional brasileira.
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A década de 1990 constitui um marco na consolidagdo de uma nova racionalidade
politica econdmica e social, que passou a orientar as politicas publicas, inclusive educacionais,
no Brasil. No cendrio pds-Guerra Fria, caracterizado pela hegemonia das democracias liberais
e pela intensificacdo das reformas de mercado, instituiu-se um projeto de reorganizagdo do
Estado e da sociedade civil ancorado nos principios do neoliberalismo e da globalizagao
econdmica. As experiéncias neoliberais implementadas desde as décadas de 1970 e 1980 em
paises como Inglaterra, Estados Unidos e Chile tornaram-se referéncias para a difusao global
desse modelo, sob o discurso da modernizagdo, da competitividade economica e do
desenvolvimento social (Aratjo, 2024).

No contexto latino-americano, a sistematizacao dessa agenda ocorreu a partir de 1989,
com a formulagdo do chamado Consenso de Washington, definido como “um conjunto de
medidas econOmicas formuladas por membros de organismos financeiros, agéncias
multilaterais e funcionarios do governo estadunidense” (Aratjo, 2024, p. 99). Apresentadas
como solugdes técnicas de estabilizacdo macroecondmica, essas diretrizes operaram como
dispositivos politicos organizacao da sociedade tendo o mercado como referéncia normativa
das atividades humanas. Tais medidas redefiniram o papel do Estado e as prioridades das
politicas publicas. Essa racionalidade se expressa tanto na criagdo de arranjos institucionais
quanto na producdo de normas de conduta e modos de subjetivacdo ajustados a logica
concorrencial.

Ao ser introduzido na América Latina e no Brasil, o neoliberalismo redefiniu as formas
de governanca e os mecanismos de regulacdo social, promovendo a atuacdo articulada entre o
setor publico e o setor privado na formula¢do e implementagdo das politicas publicas. Esse
fendmeno ¢ denominado por Ball (2014. p.73) como “desestatizagdo regulatoria”, que significa
“a reconstitui¢ao do papel do Estado de prestador de servigos a uma combinagdo de regulagao,
monitoramento de desempenho, contratagdo e facilitacio de novos prestadores de servigos
publicos”.

No Brasil, essa racionalidade adquiriu contornos especificos no processo de
redemocratizagdo. A crise fiscal e inflacionaria dos anos 1980, associada ao esgotamento do
regime fordista e a crise global do capitalismo, criou condi¢des favoraveis a adesdo interna as
prescri¢des neoliberais. O projeto formulado por paises do G-7 e promovido por organismos
como o Banco Mundial ¢ o Fundo Monetario Internacional (FMI) foi sustentado por redes
politicas internacionais e pela atuacao de think tanks, além da adesao de setores da imprensa e
dos Institutos Liberais, responsdveis por moldar a visdo de mundo de empresarios, autoridades

e formadores de opinido (Fonseca, 2005 apud Andrade, 2022).
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Os governos de Fernando Collor de Mello (1990-1992) e de Fernando Henrique
Cardoso (1995-2002) constituiram momentos centrais na incorporagao dessa racionalidade ao
Estado brasileiro. A eleicao de Collor marcou a emergéncia do neoliberalismo como projeto de
Estado, que ao longo do governo FHC foi se consolidando mediante medidas com extingao de
orgdos publicos, aceleragdo da abertura comercial e financeira, a privatizagdes de estatais e
servigos publicos.

A reorganizacao estatal foi marcada pela adocao sistematica das diretrizes do Consenso
de Washington, subordinando as politicas publicas as dindmicas das relagdes politicas globais
e aos “imperativos das politicas econdmicas” (Ball, 2021, p. 100), deslocando seus sentidos em
dire¢do a nogdo de gestdo eficiéncia. A adogdo explicita das reformas liberalizantes, se pautou
por meio do discurso que articulou eficiéncia estatal e desenvolvimento como fatores geradores
de crescimento econdmico e bem-estar social. Dessa forma a abertura comercial, as
privatizagdes, ajuste dos gastos publicos foram defendidas como respostas inevitaveis a
inser¢do competitiva do pais na economia global. Esse processo instituiu também uma
referéncia cultural de subjetivacdo, orientada pela valorizacdo da autonomia individual, da
responsabilizacdo e da autogestdo. A subjetivacdo, compreendida como um processo
contingente de incorporacao de discursos e valores, passou a ser atravessada por principios que
associam a cidadania ao investimento no capital humano como fator determinante para que os
individuos tenham acesso a bens e servicos mercantilizados, deslocando o foco das
desigualdades sociais para a responsabilizagdo dos sujeitos.

No campo educacional, essa reorganizag¢ao inscreveu-se em um movimento mais amplo
de subordinacdo das politicas educacionais as dinamicas globais e aos “imperativos das
politicas econdmicas” (Ball, 2001, p. 100). A educacdo passou a ser progressivamente
mobilizada como instrumento estratégico de competitividade, governabilidade e formagao de
capital humano.

E nesse contexto que comecam a circular, ainda no inicio da década de 1990, discursos
educacionais globais em arenas hibridas de producdo de sentidos. Para exemplificarmos,
citaremos trés documentos que, dentre os inumeros que circularam na década de 1990,
funcionaram como estratégia de legitimagdo da agenda neoliberal global de “Educagdo para
Todos” da Unesco. Um marco importante desse processo foi o Forum Capital-Trabalho,
realizado em 1992 no ambito do Instituto de Estudos Avancados da Universidade de Sao Paulo
(USP), que reuniu representantes do empresariado, do Estado e de centrais sindicais. Embora

apresentado como um espago plural, o Férum operou como um dispositivo de producdo de
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consenso, servindo como estratégia para silenciar conflitos e naturalizar interesses empresariais
como universais (Férum Capital-Trabalho, 1992) no campo da educacao basica.

Desse Forum, foi elaborado um documento intitulado “A Carta Educacao”, que traduz
de forma explicita as diretrizes globais ao defender a educagdo como instrumento de
modernizagdo produtiva e de formacao de trabalhadores capazes de “se adaptar rapidamente a
novas técnicas (atualizagdo permanente)” (Forum Capital-Trabalho, 1992, p. 25). Discurso
como “desqualificacdo”, “desperdicio” e “ineficiéncia administrativa” passaram a operar
discursivamente para deslocar problemas sociais e educacionais para falhas de gestdo,
legitimando a inser¢do empresarial na educagdo e posicionando o estudante como um sujeito
em formagdo, flexivel e adaptavel. Nesse Forum, é possivel perceber os primeiros sentidos
sobre a educagao sendo traduzidos do contexto global para o contexto nacional, dando inicio a
construcao de uma identidade discente de natureza neoliberal.

Esse movimento ¢ aprofundado com o documento intitulado Educagdo e Conhecimento:
eixo da transformagado produtiva com equidade (Ottone, 1993). Publicado na Série Atualidades
Pedagogicas da Cole¢do Cadernos de Educa¢do Basica do Ministério da Educagdao (MEC), o
texto consiste em uma sintese da proposta estratégica de mesmo titulo elaborada pela Comissao
Econémica para a América Latina e o Caribe (CEPAL), em parceria com o Escritdrio Regional
de Educacdo para a América Latina e o Caribe (OREALC) da UNESCO (Ottone, 1993).
Viabilizada sob a égide da cooperacdo entre MEC e a UNESCO, tal publicagdo inscreve-se
diretamente no movimento global de reorientacdo das politicas educativas impulsionado pela
UNESCO no inicio da década de 1990, especialmente ap6s a Conferéncia Mundial de Educagao
para Todos (Jomtien, 1990). Divulgado durante o Simpoésio Tendéncias Atuais da Politica de
Educacao Basica, o documento ¢ apresentado pelo MEC como parte de um esforc¢o institucional
de “redirecionamento da politica de educagdo basica do pais”, enfatizando a necessidade de
alinhar a escola as transformagdes do “mundo do trabalho e da transformacdo produtiva”
(Ottone, 1993, p. 7). O documento articula educacdo, competitividade e modernizagao
produtiva, posicionando a escola e os estudantes como elementos estratégicos para o
desenvolvimento econdomico do pais. A relagao entre desenvolvimento e formacgao de “recursos
humanos” traduz para o contexto nacional o conteido da reforma global educacional,
promovendo uma concepgao utilitarista da educacao.

Tais sentidos retomados sdo reorganizados no Plano Decenal de Educagdo para Todos
(1993), que atuou como dispositivo central de traducao nacional das matrizes globais de
educacdo inauguradas na Declaragdo de Jomtien (1990). O Plano mobiliza discursos como

“necessidades basicas de aprendizagem”, “contetidos minimos” e “padrdes de qualidade”,



103

aproximando a formagdo discente de uma légica performativa baseada em resultados
mensuraveis € em mecanismos de avaliacdo e monitoramento. Essa logica foi se consolidando
ao longo das décadas subsequentes. A organizacdo do ensino baseada em competéncias e
habilidades, recomendada por organismos internacionais, aparece pela primeira vez no Brasil
no Plano Decenal. De acordo com o “Compromisso Nacional” firmado na Semana Nacional de
Educacao para Todos e as recomendagdes e acordos assumidos no ambito internacional (Brasil,
1993, p. 37), o Brasil, por meio do Plano Decenal, alicercado nos quatro pilares do
conhecimento da UNESCO (aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a viver juntos e
aprender a ser), estabelece os seguintes objetivos da educacdo bdsica: ‘“satisfazer as
necessidades basicas de aprendizagem de criangas, jovens e adultos, provendo-lhes as
competéncias fundamentais requeridas para plena participacdo na vida econdmica, social,
politica e cultural do pais, especialmente as necessidades do mundo do trabalho(Brasil, 1993,
p. 37). Nesse movimento de traducdo e recontextualizacdo, constrdi-se a ideia de uma
identidade estudantil, a partir de principios neoliberais como eficiéncia, produtividade,
desempenho, resultados e responsabilidade, entre outros.

No conjunto, os eventos € documentos que marcaram e circularam da década de 1990
compuseram um circuito discursivo que estabiliza sentidos sobre educagdo, ensino e formagao
dos sujeitos. Embora ainda ndo circunscritos especificamente ao ensino médio, esses sentidos
delinearam uma gramdtica comum baseada na mensuracdo da aprendizagem, na
responsabiliza¢do e na adaptagdo as exigéncias do mundo do trabalho, criando as condigdes de
possibilidade para sua posterior normatizagdo por meio de dispositivos de organizagdo
curricular e instrumentos legais nos anos subsequentes.

Um dos principais marcos institucionais desse periodo foi a promulgacao da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB - Lei n°® 9.394/1996), aprovada no governo de
Fernando Henrique Cardoso. Esse texto organiza os sentidos que circularam nos primeiros anos
da década de 1990, inaugurando a agenda global de reformas educacionais no cenario brasileiro.
A LDB passou a atuar como uma instancia central de autoridade discursiva, normatizando e
estabilizando temporariamente sentidos que estavam em debate e disputa no campo curricular.

Ao prescrever que a “educacdo escolar deverd vincular-se a0 mundo do trabalho e a
pratica social” (Brasil, 1996, art. 1°, § 2°) e, adiante, fixar como finalidade o preparo “[...] para
o exercicio da cidadania e sua qualificagdo para o trabalho” (Brasil, 1996, art. 2°), o texto legal
produz uma equivaléncia discursiva marcada pelo hibridismo politico. Ao costurar demandas
historicamente antagonicas (a vertente humanista de cidadania e os imperativos de eficiéncia

demandados pelo mercado), a legislacdo opera uma captura estratégica das bandeiras populares.
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Esse amalgama conceitual serve como mecanismo de legitimagdo discursiva, uma vez que
utiliza o 1éxico do direito social para chancelar os interesses dos blocos hegemonicos,
deslocando o sentido original da formagao e reduzindo a inser¢do societaria a critérios de
desempenho utilitarista. Essa logica se confirma na medida em que o texto normativo
condiciona o desenvolvimento cidaddo a oferta de “meios para progredir no trabalho em estudos
posteriores” (Brasil, 1996, art. 22). Essa subordinagdo da cidadania a métricas de utilidade
produtiva e de constante acumulagdo de capital humano pavimenta o terreno para que uma
racionalidade gerencial se estabeleca, assegurando a primazia dos interesses mercadologicos
tanto na modelagem técnico-instrumental da forca de trabalho quanto na regulagdo ideologica
da propria subjetividade dos estudantes.

Essa engrenagem se aprofunda quando a LDB estatui que cabe a Unido “assegurar
processo nacional de avaliacao do rendimento escolar no ensino fundamental, médio e superior,
em colaboracdo com os sistemas de ensino, objetivando a defini¢do de prioridades”, com o
discurso de “melhora da qualidade do ensino” (1996, art. 9°, inciso VI). Ao converter esse
imperativo legal em uma tecnologia de regulacao da politica educacional, o texto captura o
proprio conceito de qualidade, ressignificando-o sob a égide dos indicadores de rendimento.
Esse arranjo converge com o modelo de governo a distancia teorizado por Ball (2014), no qual
a centralizagdo do controle estatal ocorre de forma descentralizada, substituindo a intervengao
direta no cotidiano das instituicdes pelo monitoramento remoto dos resultados, pautado em
métricas de desempenho e responsabilizagdo. Ao centralizar na esfera federal a prerrogativa de
aferir o rendimento do sistema, a lei estabelece uma engenharia de controle performativo, em
que a padronizagdo e a comparacao dos resultados operam como eixos de regulagdo por meio
da prestagao de contas dos sujeitos escolares. Essa arquitetura regulatoria atua, em ultima
instancia, para balizar a formacao discente sob os parametros da eficiéncia; embora o texto
legal resguarde um verniz humanista ao incorporar demandas sociais historicas, essa concessao
discursiva opera estrategicamente para forjar consensos e legitimar uma reforma de espectro
mais amplo, subordinando o projeto pedagdgico nacional aos interesses hegemonicos de matriz
neoliberal que passaram a capitanear o debate educacional global a partir da década de 1990.

Como desdobramento imediato da LDB para a etapa final da educacdo basica, as
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (1998) constituem o dispositivo
inaugural de organizagdo curricular a institucionalizar a emergéncia do discurso de formagao
da identidade discente para o século XXI. Instituidas pela Resolu¢do CEB n° 3/1998, essas
diretrizes operam sob a influéncia de diagnosticos promovidos por comunidades epistémicas

globais sobre uma suposta deficiéncia e desatualizacdo dos curriculos nacionais e falta de
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qualidade da educagdo. O documento estabelece o comando normativo de “vincular a educagao
com o mundo do trabalho e a pratica social, consolidando a preparacdo para o exercicio da
cidadania e propiciando preparacao basica para o trabalho” (Brasil, 1998, art. 1°). Essa produgao
discursiva rearticula a educagdo, o trabalho e a cidadania sob o signo da adaptagdo e da
aprendizagem permanente, expandindo e estabilizando os sentidos ja estabelecidos no
documento juridico da LDB. Na formulagao dessa politica, o discurso curricular é tensionado
ao incorporar demandas tradicionalmente associadas as pautas de grupos sociais progressistas,
tais como a busca pela “autonomia intelectual e o pensamento critico” (Brasil, 1998, art. 4°, I).
No entanto, esse arranjo opera deslocando o sentido original desses investimentos discursivos
em direcdo a légica produtiva. A cidadania passa a ser significada e redefinida como mera
funcionalidade adaptativa para as demandas do mercado.

Essa operacgao discursiva avanca ao traduzir tal utilidade em competéncias cognitivas,
praticas e sociais especificas que tentam direcionar a subjetividade do estudante. Sob esse
arranjo curricular, a valorizagdo de um sujeito compelido a “conviver com o incerto € o
imprevisivel” (Brasil, 1998, art. 3°, I) ganha operacionalidade no Artigo 4°. Esse dispositivo
politico aprofunda o hibridismo analisado anteriormente na LDB ao amarrar (e subordinar) a
“compreensao do significado das ciéncias, das letras e das artes e do processo de transformacgao
da sociedade e da cultura”, o “dominio dos principios e fundamentos cientifico-tecnologicos”
a producao de habilidades para o trabalho (Brasil, 1998, art. 4°, III e IV). Nessa mesma medida,
a capacidade de “aprender e continuar aprendendo” ¢ vinculada a obrigacdo individual de
“adaptar-se com flexibilidade a novas condi¢des de ocupagao” (Brasil, 1998, art. 4°, I). Mesmo
quando enfatiza a “autonomia intelectual” e o “pensamento critico” (Brasil, 1998, art. 4°, 1), ou
quando busca “adotar metodologias de ensino diversificadas, que estimulem a reconstrucao do
conhecimento e mobilizem o raciocinio, a experimentacao” (Brasil, 1998, art. 5°, III), captura
esses elementos para mobiliza-los como instrumentos para “solugdo de problemas” no ambito
do mercado de trabalho ou problemas sociais que deveriam ser de responsabilidade do Estado.
Ao naturalizar os problemas econdmicos e sociais e exigir flexibilidade adaptativa e
solidariedade gerencialista do aluno, o poder publico desonera as instabilidades do capital ao
localiza-las como demandas de superacdo pessoal. Portanto, nessas primeiras diretrizes ja se
organizam os sentidos de uma identidade discente neoliberal, baseada na permanente
autogestao e no acumulo de competéncias socioemocionais.

Toda essa articulagao de significantes busca construir discursivamente uma identidade
discente ajustada as demandas sociais e produtivas do capitalismo contemporaneo. Como

mecanismo de controle para garantir a efetivacdo do curriculo estabelecido, nessas primeiras
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diretrizes do Ensino Médio institucionaliza-se o sistema de performatividade, estabelecendo
que os sistemas instituam:
“[...] mecanismos e procedimentos de avaliacdo de processos e produtos, de
divulgacdo dos resultados e de prestagdo de contas, visando desenvolver a cultura da
responsabilidade pelos resultados e utilizando os resultados para orientar acdes de
compensagdo de desigualdades que possam resultar do exercicio da autonomia”
(Brasil, 1998, art. 7°, V).

Esse mecanismo de regulagdo expressa o que Ball (2014, p. 72) define como um sistema
de regulagdo no qual “a medida que essas [...] responsabilidades sdo levadas a sério, os objetivos
sociais, politicos e econdomicos do Estado sdo reproduzidos dentro dos compromissos, das
escolhas e das obrigagdes — isto €, na conduta —, de atores individuais dentro de institui¢des
do setor publico”. Essa reconfiguracdo desloca o eixo da coer¢do externa para a autovigilancia,
transformando imperativos macroeconomicos em metas de desempenho individual e
institucional. Desse modo, o monitoramento por resultados passa a operar como uma tecnologia
politica visando a capturar e direcionar o comportamento dos sujeitos sob a justificativa de
eficiéncia regulatoria.

Longe de desenhar um desenvolvimento linear no tempo, esse fluxo discursivo
reconfigura-se nas politicas subsequentes do século XXI por meio de deslocamentos continuos.
Essas manutencdes e reconfiguragdes de sentidos encontram na BNCC-EM um marco
importante, documento no qual a proposta de formacdo da identidade discente voltada para o
estudante do novo milénio serd intensificada e recontextualizada, embora preservando o eixo
central de sua subordinacao mercadologica.

Nesse movimento historico de producao de texto referente a construgdo discursiva de
uma identidade discente para o século XXI no Ensino Médio, o Ministério da Educacdo, em
1999, publica os Pardmetros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (PCNEM)'3, que
operam como artefato discursivo de tradugao e recontextualizagdo dos principios da Declaragao
Mundial de Educacao para Todos e do Relatério. Ao afirmar que as “novas tecnologias e
mudangas na producdo exigem que a escola possibilite aos alunos integrar-se ao mundo
contemporaneo nas dimensdes da cidadania e do trabalho” (Brasil, 2000, p. 4), o documento
propde uma organizagdo curricular focada em competéncias. O ensino a partir da perspectiva
das competéncias, segundo Lopes (2002, p. 393), tem por objetivo fazer com que o estudante

mobilize conhecimentos “para solucionar problemas em contextos apropriados, de maneira a

13 A versdo utilizada nesta pesquisa ¢ uma publicac¢do da década de 2000: Parte I - Bases Legais.
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ser capaz de transferir essa capacidade de resolugdo de problemas para os contextos do mundo
social e, especialmente, do mundo produtivo” (Lopes, 2002, p. 393). Assim como no Plano
Decenal de Educagao de 1993, os PCNEM também organizam a formagao discente a partir dos
quatro pilares da educacdo delineado no Relatorio Delors (explanado no capitulo anterior).

Baseando-se nos principios “aprender a conhecer”, os quatro pilares sdo reescritos: o
“aprender a aprender” enfatiza a sele¢ao de informagdes, a integracdo de saberes e a atualizagao
continua do conhecimento; o “aprender a fazer” relaciona-se a mobilizagdo de conhecimentos
em situacdes concretas, alinhadas as exigéncias do mundo do trabalho; o “aprender a viver
juntos” € concebido como uma competéncia social voltada a cooperagdo, a convivéncia e a
adaptacdo a ambientes organizacionais flexiveis; e o “aprender a ser”, integrando os demais
pilares, € reinterpretado como a gestao estratégica da propria subjetividade e das circunstancias
da vida cotidiana, desenvolvendo competéncias, atitudes e valores para saber lidar com novas
demandas, gerir problemas e conflitos sociais. Assim, os quatro pilares da educagdo sdo
recontextualizados como dispositivos de conformacdo social, mobilizando significantes como
autonomia e pensamento critico, ressignificando-os e deslocando-os de uma perspectiva critica
para um hibridismo neoliberal, no qual a autogestao e a autorresponsabilizagdo sdo disposi¢cdes
a serem performadas no contexto escolar brasileiro do século XXI.

Assim, ao adentrarmos o século XXI, ¢ possivel identificar um processo avangado de
construgdo e consolidacdo de uma proposta de formacdo de uma identidade discente,
fundamentada nos principios neoliberais. Estes principios promovem a instrumentalizagao do
ensino por meio de discursos que valorizam a eficiéncia, a responsabiliza¢do, o desempenho e
os resultados, condicionando aquisi¢cdes de conhecimento e praticas pedagdgicas a adaptagao
as dinamicas produtivas da economia. Esses conceitos ja circulavam desde o inicio dos anos
1990, em um contexto de influéncia que se estabilizou gradativamente, até se materializar na
politica como texto.

A consolidag@o do curriculo do ensino médio brasileiro na primeira década do século
XXI ocorre em um contexto marcado pela persisténcia e, a0 mesmo tempo, pela reconfiguragao
da racionalidade neoliberal. Durante os governos do Partido dos Trabalhadores (PT), esse
processo assume a forma de um “neoliberalismo atenuado” (Araujo, 20224) caracterizado pela
articulagdo entre politicas sociais compensatorias e focalizadas e a manutengdo dos pilares da
politica econdmica herdada da década de 1990. Conforme aponta Araujo (2024), nos governos
Lula e Dilma observa-se a continuidade das reformas economicas de cunho neoliberal
implementadas nos anos 1990, que se expressa na preservacdo e, em alguns casos, no

aprofundamento de seus principais dispositivos de regulagdo.
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Esse arranjo aponta que a ampliagdo da intervencdo estatal no campo social ndo
implicou a desarticulacdo da logica econdomica dominante, mas sua reorganizacado em moldes
capazes de reduzir tensdes sociais e ampliar a legitimidade do modelo vigente. As politicas
sociais passaram a operar como instrumentos de mediagdo de conflitos, administrando os
efeitos sociais do mercado por meio da inclusdo minima das camadas populares no consumo
de bens e servigos, a0 mesmo tempo em que se mantinha a disciplina fiscal e a estabilidade
macroecondmica sob os pilares do neoliberalismo. Nesse sentido, a inclusao social funcionava
como uma condi¢do de governabilidade, e ndo como uma ruptura com a racionalidade
neoliberal.

Nos dois primeiros governos de Lula, essa continuidade manifestou-se na preservagao
do arranjo macroecondmico baseado no cambio flutuante'*, nas metas de superavit primario'>,

17

na politica monetdria restritiva'®, na abertura financeira'’ e abertura comercial® ¢ na

I (Araujo, 2024). Ainda que o periodo tenha

reconfigura¢do do sistema de prote¢do socia
incorporado politicas anticiclicas pontuais e ampliacao do gasto social, tais iniciativas operaram
como mecanismos de estabilizacdo politica e social do neoliberalismo, € ndo como sua
superacao.

Nesse contexto, as politicas industriais — como a Politica Industrial, Tecnolédgica e de

Comércio Exterior (PITCE, 2004) e o Programa de Desenvolvimento Produtivo (PDP, 2008)

14 Cambio flutuante: regime cambial em que a taxa de cambio ¢ determinada predominantemente pelas forgas de
oferta ¢ demanda no mercado, com intervengdes pontuais do Estado, reduzindo o controle direto sobre a
valorizagdo ou desvalorizagdo da moeda.

15 Metas de superavit primario: instrumento de politica fiscal que estabelece a obrigagdo de o Estado arrecadar
mais do que gasta, desconsiderando o pagamento de juros da divida publica. No contexto neoliberal, essa meta
funciona como mecanismo de disciplina fiscal, limitando o investimento publico e subordinando as politicas
sociais a logica da estabilidade macroecondmica (entendida como o controle das contas publicas, da inflagdo e do
endividamento do Estado) e da confianga dos mercados, isto ¢, a expectativa positiva de investidores e agentes
financeiros quanto a capacidade do governo de honrar seus compromissos econdomicos.

16 Politica monetdria restritiva: orienta¢ao da politica econdmica caracterizada pelo controle rigoroso da inflagdo
por meio de taxas elevadas de juros ¢ da restri¢do de liquidez (reducdo da quantidade de dinheiro disponivel na
economia para consumo, crédito e investimento). Essa estratégia prioriza a estabilidade dos precos, frequentemente
em detrimento do crescimento econdmico, do investimento produtivo ¢ da ampliagdo do emprego, refor¢cando a
dominéncia financeira tipica do neoliberalismo.

17 Abertura financeira: processo de liberalizagdo dos fluxos de capitais, permitindo maior entrada e saida de
recursos financeiros internacionais, ampliando a integracdo do pais aos mercados financeiros globais.

18 Abertura comercial: redugdo de tarifas e barreiras a importacdo, intensificando a concorréncia internacional e
a integracdo do mercado interno ao comércio global.

19 Sistema de prote¢do social: conjunto de politicas publicas voltadas a seguridade social, incluindo previdéncia,
assisténcia social ¢ satde, que, no contexto neoliberal, tende a ser reconfigurado por meio de focalizagdo,
condicionalidades e parcerias com o setor privado.
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— nao configuram ruptura com o modelo econdmico vigente. Conforme Araujo (2024, p. 112),
tais iniciativas buscaram estimular setores especificos da economia e ampliar a competitividade
industrial, mantendo intactos os pilares da abertura comercial, da liberalizagao financeira e das
restricoes fiscais. A politica industrial operou, assim, de forma seletiva e limitada,
compatibilizando incentivos produtivos com a racionalidade neoliberal.

No plano social e cultural, esse arranjo é acompanhado pela expansao de dispositivos
de governanca voltados a producdo de subjetividades ajustadas as exigéncias do mercado.
Andrade (2022, p. 690) denomina esse movimento de “segunda onda de neoliberaliza¢do”, na
qual o neoliberalismo ¢ estendido as classes populares por meio da articulagdo entre politicas
de transferéncia de renda, ampliacdo do crédito, expansdo do emprego formal de baixa
remuneracao e discursos de responsabilizac¢ao individual e empreendedorismo. Ao ressignificar
estratégias de sobrevivéncia como virtudes, esse discurso naturaliza a precariedade como
escolha e a instabilidade como traco desejavel da vida econdmica, deslocando a cidadania da
garantia de direitos para a capacidade individual de autogestao.

Nesse sentido, o empreendedorismo consolida-se como paradigma normativo de
cidadania. Praticas historicamente associadas a sobrevivéncia econdmica precaria sao
ressignificadas como atributos desejaveis de iniciativa, flexibilidade e autogestdo. Como afirma
Andrade (2022), “a l6gica neoliberal ressignificou e conferiu nova aura a viragao” (p. 694). A
institucionaliza¢do do Microempreendedor Individual (MEI) formaliza atividades previamente
informais e promove a incorporagao de uma mentalidade neoliberal a vida cotidiana,
consolidando o empreendedorismo como modelo de autorresponsabilizagdo e governanga
social.

Esse cenario atravessado por reformas previdencidrias, flexibilizacdo das relagoes de
trabalho®, por meio da expansdo das terceirizagdes e criagdo do MEI e ajustes fiscais®!,
produziu efeitos diretos sobre as exigéncias dirigidas a educagdo. Essa configuracao desloca
para a educagdo a responsabilidade pela formacao de sujeitos capazes de se adaptar a trajetérias
laborais descontinuas. A valorizacdo da empregabilidade, da iniciativa individual e da
capacidade de adaptacdo passa a incidir de modo crescente sobre as politicas educacionais,
convocando a escola a formar sujeitos flexiveis, autdbnomos e capazes de gerir suas proprias

trajetorias. Nesse processo, competéncias e habilidades operam como significantes centrais do

20 Flexibilizagdo das relagées de trabalho: processo de alteragdo das normas trabalhistas que reduz garantias
legais, amplia contratos temporarios e terceirizados e desloca riscos do empregador para o trabalhador.

21 Ajuste fiscal: conjunto de medidas destinadas a conteng@o dos gastos publicos e ao cumprimento de metas
fiscais, frequentemente associado a redugdo de investimentos sociais e a priorizagdo do equilibrio or¢amentario.
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discurso educacional, articulando a formacdo escolar as formas contemporaneas de governanga
neoliberal.

Nesse contexto insere-se o Decreto n® 5.154/2004, que reflete a articulacdo entre
diretrizes globais — especialmente aquelas vinculadas a UNESCO — e os imperativos do
contexto neoliberal nacional. Trata-se de um periodo em que discursos de inclusdo social
coexistem com estruturas econdmicas restritivas, intensificando a responsabilizacdo dos
individuos pertencentes as classes subalternas por suas trajetorias educacionais e profissionais.
O governo Lula configura-se, nesse sentido, como momento de estabilizacdo politica e
discursiva desse arranjo, cujos efeitos se projetam sobre a organizagdo curricular e sobre a
forma como a identidade discente passa a ser concebida no ensino médio brasileiro.

A consolidacao da articulacao entre ensino médio e educacao profissional, inaugurada
pelo Decreto n® 5.154/2004, é aprofundada por um conjunto de dispositivos legais que
impulsionam a posterior reconfiguracdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino
Meédio (1998), conferindo maior densidade normativa a essa orientagdo. O decreto regula o
artigo 36 da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB n°® 9.394/1996), que passa
a admitir explicitamente a formagao técnica como parte do percurso formativo do ensino médio.
Conforme dispde o proprio texto legal, “os cursos e programas de formagao inicial e continuada
de trabalhadores [...] poderdo ser ofertados segundo itinerarios formativos, objetivando o
desenvolvimento de aptiddes para a vida produtiva e social” (Brasil, 2004, art. 3°).

Esse dispositivo estabelece a conexdo entre formacao geral e formacao profissional
como principio estruturante da escolariza¢do média, redefinindo o papel do ensino médio como
espaco de preparacdo para a inser¢ao produtiva. Tal reconfiguracdo ndo se da pela supressao
da formagdo geral, mas por sua ressignificacdo discursiva, que a reposiciona como base
funcional para a qualificacao profissional e para a inser¢ao produtiva, deslocando o sentido da
escolarizagdo média para o campo da adequacdo econdmica. Essa orientacdo serd
posteriormente consolidada e juridicamente estabilizada pela Lei n® 11.741/2008, que revoga
o § 2° do artigo 36 da LDB e reinscreve a educacao profissional técnica de nivel médio no
interior da educagdo basica, deslocando-a de um estatuto complementar para um eixo
institucionalizado da politica educacional.

No interior desse movimento normativo, a Resolugado CNE/CEB n° 1, de 3 de fevereiro
de 2005, cumpre papel central ao atualizar as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino
M¢édio e para a Educagao Profissional Técnica de nivel médio as disposi¢cdes do Decreto n°
5.154/2004. O texto inclui o § 3° no artigo 12 da Resolucdo CNE/CEB n° 3/1998, definindo

explicitamente as formas de articulagdo entre educacgdo profissional técnica de nivel médio e
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ensino médio. Conforme o texto normativo, “a articulagdo entre a Educagdo Profissional
Técnica de nivel médio e o Ensino Médio se dara das seguintes formas: integrada, concomitante
[...] e subsequente” (Brasil, 2005a, art. 1°).

A institucionalizacdo dessas modalidades introduz a flexibilizagdo como principio
organizador dos percursos formativos, frequentemente apresentada como ampliagdo de
oportunidades. No entanto, esse discurso reorienta as trajetorias educacionais dos estudantes
das camadas populares para a formagdo profissional, restringindo o acesso a uma formacgao
diversificada nos ambitos cientifico, artistico e cultural. Paralelamente, a alteracdo do artigo 13
da Resolucdo CNE/CEB n° 3/1998 redefine o estatuto da formacao geral, ao estabelecer que os
estudos concluidos no ensino médio passam a ser considerados “basicos para a obtencdo de
uma habilitagdo profissional técnica de nivel médio” (Brasil, 2005a, art. 2°), deslocando-a de
um fim em si mesma para uma fun¢ao instrumental.

Esse rearranjo normativo ¢ acompanhado por uma redefinicdo terminoldgica
significativa. A Resolug¢do CNE/CEB n° 1/2005 substitui a expressao “educagdo profissional
de nivel basico” por “formacgao inicial e continuada de trabalhadores”, “Educagado Profissional
de nivel técnico” por “Educacao Profissional Técnica de nivel médio” e “Educacao Profissional
de nivel tecnoldgico” por “Educagdo Profissional Tecnoldgica, de graduacdo e de pds-
graduacao” (Brasil, 2005a, art. 3°). Essa alteracdo ndo ¢ meramente nominal, mas reinscreve a
politica educacional no campo da regulacdo do trabalho, produzindo o estudante como
trabalhador em formagdo permanente e naturalizando a logica da aprendizagem ao longo da
vida como exigéncia do mercado.

Complementarmente, a Resolugdo CNE/CEB n° 4, de 27 de outubro de 2005, aprofunda
esse movimento ao estender essa logica a Educacao de Jovens e Adultos (EJA). O texto
determina que os cursos de educagdo profissional técnica de nivel médio integrados ao ensino
médio, na modalidade EJA, sejam desenvolvidos por meio de “Projeto Pedagogico unificado”,
respeitando as “Diretrizes Curriculares Nacionais definidas pelo Conselho Nacional de
Educagao” (Brasil, 2005b, art. 1°). Demandas historicas por elevacdo da escolaridade e
reconhecimento de trajetorias interrompidas sdo, assim, incorporadas discursivamente, porém
subordinadas a logica da certificagdo e da inser¢do produtiva.

Esse processo normativo ¢ refor¢ado pelo Decreto n® 6.302/2007, que institui o
Programa Brasil Profissionalizado, cujo objetivo ¢ “estimular o ensino médio integrado a
educagdo profissional, enfatizando a educagao cientifica e humanistica, por meio da articulagao
entre formagdo geral e educacdo profissional no contexto dos arranjos produtivos e das

vocagdes locais e regionais” (Brasil, 2007, art. 1°). Ao mobilizar significantes historicamente
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associados a tradi¢des pedagdgicas criticas, o documento produz um efeito de consenso por
meio da articulagdo de demandas que, simultaneamente, as ressignifica. Sob essa racionalidade,
os ideais de formacdo integral sdo subordinados a uma logica pragmatica, perfeitamente
alinhada as dindmicas econdmicas locais e aos imperativos produtivos.

A Lei n° 11.741/2008 aprofunda essa orientacdo ao criar a Se¢do IV-A da LDB,
intitulada “Da Educag¢ao Profissional Técnica de Nivel Médio”, e instituir os artigos 36-A a 36-
D. O novo texto legal estabelece que “o ensino médio, atendida a formacao geral do educando,
podera prepara-lo para o exercicio de profissdes técnicas” (Brasil, 2008, art. 36-A), além de
formalizar as formas integrada, concomitante e subsequente de articulagdo (Brasil, 2008, arts.
36-B e 36-C). Ao institucionalizar a educagao profissional técnica de nivel médio, a lei confere
legitimidade juridica a articulagdo entre formagao geral, trabalho e certificagdo, ampliando o
alcance da logica da empregabilidade sobre o ensino médio sob a formulacao da “preparacao
geral para o trabalho” (Brasil, 2008, art. 36-A, paragrafo unico). Assim, a educacao profissional
¢ deslocada de um estatuto complementar para um eixo institucionalizado da politica
educacional, consolidando o ensino médio como uma etapa na qual as camadas populares
devem ser preparadas para o mercado de trabalho. Instaura-se, desse modo, uma racionalidade
de governanga e regulagdo que direciona os trabalhadores para o aperfeigoamento de
habilidades requeridas pelo capital, em detrimento do pleno desenvolvimento humano. Sob
essa logica, ainda que o texto mobilize o discurso da formacao integral, a pratica pedagogica
acaba subordinada a funcionalidade técnica e aos imperativos da produtividade.

Esse conjunto de textos normativos constroi discursivamente a figura do estudante-
trabalhador em formag¢ao permanente, convocado a gerir percursos educacionais diferenciados
em funcdo das demandas econdmicas. Trata-se de um deslocamento caracteristico da
racionalidade neoliberal, que governa pela producao de sujeitos autogeridos e responsabilizados
por sua inserc¢ao social e produtiva.

Esses dispositivos legais mencionados até aqui, ndo devem ser compreendidos como
textos isolados, mas como parte de um movimento mais amplo de reordenamento curricular do
ensino médio, cujo aprofundamento, ocorreu a partir da segunda década do século XXI, a partir
de um refinamento discursivo significativo. Em um primeiro momento, ainda sob a influéncia
do neoliberalismo atenuado caracteristico dos governos petistas — frequentemente
identificados como progressistas € mais proximos das camadas populares —, o curriculo do
ensino médio buscou conciliar, ainda que sob o predominio da légica neoliberal, demandas
oriundas de distintos setores da sociedade. Essa conciliagdo, marcada por tensdes e disputas,

pode ser observada na anélise do Parecer CNE/CEB n° 5/2011 e da Resolu¢cdo CNE/CEB n°
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2/2012, que instituem as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM),
COMO Veremos a seguir.

Em um segundo momento, sobretudo a partir do governo Michel Temer, o curriculo
assume contornos mais alinhados a um neoliberalismo radicalizado (veremos mais adiante).
No entanto, essa inflexdo nio se inaugura de forma abrupta, uma vez que encontra suas raizes
ainda no governo Dilma Rousseff, como resposta as pressdes exercidas por fragdes
hegemonicas do capital diante dos efeitos da recessdo economica decorrente da crise de 2008.
Esse deslocamento progressivo expressa uma adaptacdo as exigéncias de um mercado de
trabalho cada vez mais instavel, acompanhado de uma crescente centralidade conferida as
competéncias e habilidades demandadas pelo setor produtivo, moldando o ensino médio
segundo uma concepgao pragmatica e utilitarista da educacao.

No que se refere ao contexto politico, econdmico e social no qual se insere o governo
Dilma Rousseff, observa-se a manuten¢do da matriz macroecondémica — cambio flutuante,
abertura financeira e comercial, metas de superavit primario, politica monetaria restritiva e
privatizagdes — bem como da racionalidade politica herdada do governo Lula, ainda que
reconfiguradas por novos elementos discursivos e conjunturais. O neoliberalismo atenuado
coexistiu, sobretudo no primeiro mandato, com politicas sociais compensatorias, sem ruptura
com a estrutura macroecondmica, institucional e regulatoéria consolidada desde os anos 1990.

No ambito da educacdo, conforme analisa Andrade (2022), esse periodo também foi
caracterizado pela intensificacdo de dispositivos discursivos de governanca que promoveram
a responsabiliza¢do individual, a autogestdo das trajetdrias profissionais e a internalizagdo de
normas de adaptabilidade. Tais dispositivos estruturaram nao apenas o mundo do trabalho, mas
também os discursos educacionais que passam a orientar o ensino médio. Nesse contexto, as
DCNEM consolidam o alinhamento entre educacao, mercado de trabalho e politicas sociais,
articulando diretrizes curriculares que combinam inclusdo social e exigéncia de competéncias
e habilidades. A tultima etapa da educacao basica €, assim, convocada a formar sujeitos capazes
de responder as demandas de um mercado de trabalho instavel, reforcando a centralidade da
flexibilidade e da capacidade de adaptagao.

No contexto do primeiro mandato de Dilma, sob uma aparente estabilidade econdmica
e politica que, contudo, ja ocultava as primeiras contradig¢des estruturais do periodo, inscrevem-
se as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM) organizadas por meio
do Parecer CNE/CEB n° 5/2011, da Resolu¢ao CNE/CEB n° 2/2012, bem como do Decreto n°
8.268/2014 e do Plano Nacional de Educagdo (2014-2024), formando um conjunto normativo

que incide diretamente sobre a construcdo da identidade discente no ensino médio. Esses
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documentos condensam um momento historico marcado por disputas politicas e pelo
surgimento dos primeiros sinais de esgotamento das estratégias de mediacao do neoliberalismo
atenuado e pela consequente intensificagdo de mecanismos gerenciais que responsabilizam os
proprios sujeitos periféricos por sua insercao e sobrevivéncia no mercado.

A materializacdo juridica e a elaboracdo das DCNEM remetem a criagdo, em 2010, de
uma comissdo especifica no ambito da Camara de Educacdo Basica do CNE, por meio das
Portarias CNE/CEB n° 1/2010 e n°® 2/2010 (Brasil, 2011). Essa comissao foi composta “pelos
conselheiros Adeum Sauer (presidente), José Fernandes de Lima (relator), Mozart Neves
Ramos, Francisco Aparecido Corddo e Rita Gomes do Nascimento” (Brasil, 2011, p. 4),
expressando diferentes matrizes discursivas e dialogando com agendas educacionais globais.
Ao retomar o idedrio da “educacdo como direito”, da ampliagdo do acesso e da “melhoria da
qualidade”, o Parecer se inscreve na cadeia de recontextualizacdes da agenda Educacdo para
Todos, reafirmada em Jomtien (1990), Nova Delhi (1993) e Dakar (2000), operando como
estratégia de legitimacdo e estabilizagdo provisoria de sentidos em um campo normativo em
disputa.

No Parecer e na Resolucao, os textos normativos articulam significantes historicamente
associados as demandas das camadas populares (formacao integral, gestdo democratica, direitos
humanos e diversidade) a uma teia discursiva que os subordina aos interesses de mercado
alinhados a racionalidade neoliberal. Essa configuragdo, contudo, ndo se estabelece de forma
simétrica: os sentidos vinculados aos interesses politicos de grupos hegemdnicos predominam
na arquitetura normativa da politica, especialmente nos dispositivos de regulagao, avaliagdo e
controle. Prevalece, assim, um discurso que busca conformar uma identidade discente adaptada
a um cendrio de austeridade, competicdo e instabilidade social do capitalismo contemporaneo,
sob a logica de gestao neoliberal da educacao. Nesse sentido, os governos Lula e Dilma podem
ser compreendidos ndo como momentos de ruptura com essa matriz de mercado, mas como
periodos de reorganizagdo discursiva dessa mesma racionalidade, em um contexto de crise e
disputas politicas. A educacdo € reposicionada como instrumento de gestdo social, € o ensino
médio passa a operar como espaco privilegiado de produgao de sujeitos flexiveis, responsaveis
e capazes de gerir suas proprias trajetorias em um cenario de incertezas. Nessa reconfiguracao
discursiva, determinados significantes cuja circulagdo remonta as reformas da década de 1990,
tais como protagonismo e projeto de vida, sdo recontextualizados como eixos de articulacdo a
partir das diretrizes de 2012. Esses elementos se articulam aos discursos de flexibilidade,

adaptagdo, escolha e autorresponsabilizagdo que, posteriormente, passaram a operar como



115

tecnologias de produgdo da identidade discente na BNCC-EM, constituindo o cerne das
reformas educacionais contemporaneas.

O Parecer CNE/CEB n° 5/2011 e a Resolucao CNE/CEB n° 2/2012 assumem uma
articulacdo estratégica nesse processo. Diferentemente dos dispositivos normativos anteriores,
mais centrados na rearticulacdo entre Ensino Médio e educacdo profissional, as DCNEM
aprofundam a normatizagdo curricular, a regulagdo avaliativa e a governanga dos processos
pedagdgicos. Para tanto, mobilizam discursos de inclusdo, diversidade, direitos humanos,
autonomia e cidadania como estratégias de legitimacdo da politica curricular, articulando-os
aos significantes protagonismo e projeto de vida. Essa configuracdo ganha materialidade
juridica quando a Resolugdo passa a conceituar explicitamente o proprio curriculo como uma
proposta cujas praticas escolares devem contribuir “para o desenvolvimento de [...] identidades
e condi¢des cognitivas e sdcio-afetivas” [dos estudantes] (Brasil, 2012, art. 6°, p. 2), ancorando
a formag¢do da identidade discente aos imperativos normativos da politica. Nesse sentido, o
curriculo produzido nesse cenario constitui “[...] um processo de producdo de sentidos, sempre
hibridos, que nunca cessa” [...], marcado por uma “multiplicidade contraditéria de significados
que influenciam nao apenas o ato de significa¢do, mas também as interacdes entre os sujeitos
dentro de um contexto cultural permeado por relagdes de poder” (Lopes e Macedo, 2011b, p.
227).

No contexto de producao desta politica curricular, o eixo organizador da politica de
formagdo da identidade discente ¢ a nocao de formacao integral articulando trabalho, ciéncia,
tecnologia e cultura (Brasil, 2012). Longe de representar uma incorporacdo exclusiva das
tradi¢des pedagdgicas criticas, esse enunciado resulta de um processo de articulagdo no qual
demandas progressistas sdo reconfiguradas no interior de uma racionalidade neoliberal. No
Parecer, essa articulacdo se apresenta de maneira fluida e aberta a disputas conceituais; na
Resolugdo, pelo contrario, ela se estabiliza juridicamente, adquirindo forga regulatoria.

Quando o documento reitera o discurso das DCNEM de 1998 ao normatizar que o
ensino médio deve assegurar a “preparagdo basica para o trabalho e a cidadania do educando,
para continuar aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar a novas condi¢des de ocupacao
ou aperfeicoamento posteriores” (Brasil, 2012, art. 4°, II, p. 1), a formagdo integral ¢
subordinada a légica da adaptacdo e da empregabilidade. Esse percurso formativo passa a ser
apresentado como um conjunto de competéncias, habilidades e disposi¢des que o estudante
deve mobilizar para responder as exigéncias contemporaneas da vida produtiva e social,
operando sob a justificativa sistémica de suprir o mercado com “trabalhadores qualificados em

todos os niveis” (Brasil, 2011, p. 14). A prevaléncia desse viés mercadoldgico evidencia como
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“o ensino e a aprendizagem s3o reduzidos a processos de producdo e de fornecimento que
devem cumprir os objetivos de mercado de transferéncia eficiente e de controle de qualidade”
(Boyles, 2000, p. 120 apud Ball, 2004, p. 1116). Nesse sentido, o trabalho deixa de operar como
principio educativo critico, nos moldes fundamentados pela tradi¢do filosofica marxista, e
passa a ser concebido como instrumento produtivo, a ser aprimorado por meio do
desenvolvimento de competéncias e habilidades.

Como desdobramento dessa operagdo discursiva, a educacao assume, por conseguinte,
uma dimensao cada vez mais instrumental, na qual o estudante ¢ convocado a atuar como sujeito
flexivel, autogestor e responsavel pela sua propria performance, recontextualizando os
mecanismos de autorresponsabilizagcdo que ja constituiam as reformas iniciadas nos anos 1990,
as diretrizes curriculares de 1998 ¢ os PCNEM. Afinal, a natureza dessas reformas educacionais
reside justamente nos “poderes que passaram a influenciar a existéncia subjetiva das pessoas e
suas relagdes umas com as outras” (Rose, 1989, p. 9 apud Ball, 2005, p. 546).

Processo semelhante ocorre com o significante cidadania, deslocado de uma nocao
coletiva e politica para uma formulacao articulada em torno do individualismo. Nesse
enquadramento discursivo, que atua para fixar um sentido utilitarista a existéncia, a cidadania
deixa de figurar como horizonte politico compartilhado e passa a funcionar como atributo do
sujeito capaz de escolher, planejar e gerir a si mesmo, elegendo a escola e o mercado de trabalho
como os instrumentos exclusivos de acesso individual a essa condicdo. Esse pragmatismo
normativo ganha forca ao se determinar que, “atendida a formagao geral, incluindo a preparacao
bésica para o trabalho, o Ensino Médio pode preparar para o exercicio de profissdes técnicas”
(Brasil, 2012, art. 14, VI, p. 5), 16gica que se materializa na diretriz de “integragdo com o mundo
do trabalho por meio de estagios” (Brasil, 2012, art. 16, VII, p. 7). Desse modo, invisibilizam-
se as historicas desigualdades de poder politico e de condi¢des materiais, visto que o discurso
da politica curricular canaliza discursivamente os conflitos sociais para a esfera da
competitividade individual, desmobilizando as contestagdes coletivas em prol da liberdade de
atuacdo do mercado. Como resultado dessa operacdo discursiva meritocratica, “as ‘brutas
realidades das desigualdades sociais’ sdo ‘constantemente apagadas por uma cultura
individualizada’ (Ball, 2004, p. 1121).

Os significantes protagonismo juvenil e projeto de vida refor¢am essa racionalidade.
Embora esses termos ja circulassem no debate curricular desde a década de 1990, com as
diretrizes de 1998 e os PCNEM, ¢ nos documentos de 2011 e 2012 que eles passam a operar de
forma mais densa como tecnologias de governo. Nesse cenario, reaparecem articulados aos

discursos de participacdo, flexibilizagdo curricular e construg¢do individual das trajetorias
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escolares. Apesar de apresentados no Parecer e na Resolucdo como expressdes de participacao
e gestdo democratica, esses elementos funcionam moldando a subjetividade para fins de
adaptabilidade. Essa operacdo discursiva pavimenta o caminho para a posterior
recontextualizacdo operada sob a ldgica de um neoliberalismo extremado na BNCC-EM, onde
as emocoes e os planos de futuro do estudante acabam convertidos em ativos gerenciaveis sob
a logica do empreendedorismo de si.

Nesse arranjo discursivo das diretrizes de 2012, o protagonismo ¢ significado ndo como
potencial politico de transformacdo social, mas como uma disposi¢do individualizada de
adaptag@o ao contexto econdmico, politico e social sob a hegemonia neoliberal. Professores,
estudantes e comunidades escolares ndo participam da defini¢do dos sentidos da politica
curricular formulados nos espagos de decisdo politica aos quais esses atores nao sao convidados
a adentrar, sendo apenas convocados a traduzir e operacionalizar no contexto escolar as
diretrizes previamente estabelecidas nas instidncias superiores de poder. Ao evocar o
protagonismo como mecanismo discursivo estratégicos de valorizagdo da juventude, sob a
aparéncia de uma inclusdo participativa nos processos de decisdo politica, o Parecer o
circunscreve a uma ldgica de engajamento regulado, na qual o estudante passa a ser interpelado
como gestor de suas proprias escolhas, riscos e resultados, em consonancia com a légica da
performatividade.

Essa operacdo discursiva reduz o estatuto do protagonismo a um mecanismo de
contencdo: embora a norma prescreva textualmente o “protagonismo dos estudantes, como
agentes de transformac¢do de suas unidades de ensino e de suas comunidades” (Brasil, 2012,
art. 16, XXI, p. 7), esse arranjo aciona mecanismos complexos de governanga. Afinal, “quando
utilizadas em conjunto, essas tecnologias oferecem uma alternativa politicamente atraente e
eficaz ao tradicional provimento de educacao para o bem-estar publico, centralizado no Estado”
(Ball, 2005, p. 545). Dessa maneira, a norma neutraliza na pratica a agdo politica coletiva
transformadora ao enquadra-la nos limites delimitados de uma conduta individualizada, flexivel
e utilitarista. Esse recurso constitui uma estratégia discursiva de legitimacdo para gerar
consenso entre os diferentes grupos sociais em disputa em torno da politica curricular. Essa
articulacdo engloba demandas como a ampliagdo da cidadania, que expressa interesses das
fragdes subalternas, subordinando-as aos interesses dos grupos hegemodnicos defensores da
racionalidade neoliberal.

Por outro lado, essa mesma racionalidade mobiliza o significante projeto de vida,
convertido pelo texto normativo em uma tecnologia voltada a regula¢do e & maximizacdo do

rendimento escolar. Essa dindmica se alinha ao imperativo da satisfacdo das necessidades
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basicas de aprendizagem, matriz discursiva recomendada pela UNESCO em diversos foruns
internacionais desde o final do século XX e reiterada ao longo do século XXI. Ao defender a
necessidade de “adotar procedimentos que guardem maior relagdo com o projeto de vida dos
estudantes como forma de ampliacdo da permanéncia e do sucesso dos mesmos na escola”
(Brasil, 2011, p. 12), o documento opera um deslocamento discursivo, circunscrevendo a
produgdo das trajetdrias ao plano da escolha individualizante e da autogestdo. Essa operacao
tenta fixar um sentido focado na superacdo e no progresso constantes, mobilizando forcas
discentes em torno de “tecnologias (que) fornecem novas maneiras de descrever aquilo que
fazemos e restringem nossas possibilidades de agdo. Elas ndo nos determinam, mas nos
capacitam especificamente” (Ball, 2005, p. 547). O projeto de vida passa a operar, portanto,
como esse vetor de subjetividade que engaja o estudante a permanecer no sistema escolar sob
a promessa de construir autonomamente o seu proprio porvir. Desse modo, embora o discurso
reconhega a diversidade juvenil e a singularidade dos percursos formativos, ele opera um
fechamento discursivo que descontextualiza as contingéncias sociais, econdmicas e culturais
que limitam concretamente essas escolhas. O projeto de vida ¢ articulado, assim, como um
mecanismo de alinhamento das aspiragdes estudantis as exigéncias do mundo do trabalho e da
racionalidade neoliberal contemporanea.

Os direitos humanos e a diversidade também sdo incorporados de forma ambivalente.
Mesmo afirmados como principios universais, sdo progressivamente deslocados do campo da
garantia estatal para o campo da formacdo de atitudes e competéncias individuais. Essa
operagdo delineia-se quando o Parecer restringe os direitos humanos a um “principio que
norteia o desenvolvimento de competéncias, com conhecimentos e atitudes de afirmacao dos
sujeitos de direitos e de respeito aos demais” (Brasil, 2011, p. 23). Ao associar as garantias
universais a comportamentos subjetivos, o documento aciona sistemas que, a0 mesmo tempo
“que constroem a identidade e a diferenga como termos imbricados” [...], “impedem que alguns
sentidos sejam construidos” (Lopes e Macedo, 2011b, p. 224), interditando a interpretacdo dos
direitos humanos como dever politico do Estado e neutralizando o seu potencial de contestacao
politica coletiva. Ao vincular os direitos humanos ao comportamento ético, a convivéncia e a
capacidade de reconhecimento do outro, os documentos operam a individualiza¢do e a
responsabilizacdo dos sujeitos pela efetivacdo desses direitos, deslocando-os do campo das
garantias sociais universais para o ambito das competéncias e habilidades subjetivas.

Na arquitetura dessas diretrizes opera-se um deslocamento discursivo que, ao incorporar
a tematica das diferengas, termina por neutralizar a dimensao politica das desigualdades sociais.

Consideramos fundamental estabelecer a distingao entre esses dois significantes. Enquanto as
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desigualdades sociais e histdricas constituem assimetrias de poder que privam os sujeitos de
suas garantias materiais, a diferenca representa a abertura intrinseca a alteridade, a
impossibilidade de congelamento das identidades e a flutuagdo contingente de sentidos no
cotidiano escolar. O hibridismo da politica curricular atua justamente ao traduzir os
enfrentamentos historicos evocados pelos direitos humanos — como o combate ao racismo, as
opressdes e as violagdes territoriais — nao como desigualdades a serem politicamente
combatidas em suas condigdes de producdo, mas como meras marcas de uma diversidade
identitaria a ser administrada. Ao transformar o racismo e a opressdo em objetos de um
aprendizado comportamental e individualizado, o projeto curricular normativo passa a gerir a
diferenga por meio de uma métrica universal de rendimento técnico e dispositivos de avaliagdo.

Reconhecem-se as diferencas, mas estas sao administradas e enquadradas por um padrao
curricular comum e por dispositivos de avaliacdo, configurando uma captura discursiva da
diferenga. O reconhecimento da diversidade ocorre, portanto, de forma condicionada e
regulada, subordinando demandas identitarias e diferencas socioculturais a um projeto
curricular normativo previamente delimitado. Essa submissdo opera por meio de uma
domesticacdo politica na qual, em vez de permitir a abertura a alteridade e ao carater
imprevisivel dos processos formativos, o texto normativo tenta produzir um fechamento
discursivo, convertendo a diferenga em atributos de adaptabilidade. O hibridismo da politica
se manifesta quando as diretrizes incorporam o discurso da pluralidade em suas formulagdes
oficiais. No entanto, esse potencial politico € neutralizado pelas avaliagdes padronizadas, que
funcionam como tecnologias de poder. Esse mecanismo molda a diferenca e a torna 1til as
demandas de adaptabilidade do mercado de trabalho flexivel. Esse processo de normalizagao
desvitaliza a alteridade (identidades negras, indigenas, de género, periféricas ou de classe, bem
como suas vivéncias, valores e visdes de mundo) de sua dimensdo disruptiva (capacidade de
questionar as injusticas, as relacdes desiguais de poder, as exploracdes, as opressdes, a
padronizagdo cultural, a discriminagdo, etc.) na sociedade capitalista, tornando-a puramente
instrumental para os propositos de coesdo social e conformismo exigidos pela racionalidade
neoliberal.

Essa tecnologia de regulagdo da identidade discente, consolidada nesse periodo
historico, ¢ refor¢ada pelos mecanismos de avaliagdo e monitoramento. A Resolucdo n° 2/2012
estabelece a prevaléncia de um padrao de avaliagdo institucional e da aprendizagem que
inviabiliza a participacao dos proprios atores escolares na constru¢do de métodos criativos e
contextualizados de avaliacdo que consideram as especificidades sociais, culturais e territoriais

na dindmica educativa, formativa e avaliativa. A legitimagdo desse desenho avaliativo apoia-
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se nas métricas estipuladas no Parecer, ao ratificar o uso do “Indice de Desenvolvimento da
Educagdo Basica (IDEB) para medir a qualidade de cada escola e de cada rede de ensino, com
base no desempenho do estudante em avaliagcdes do INEP e em taxas de aprovacao” (Brasil,
2011, p. 6). Nesse horizonte, a avaliacdo deixa de operar como um recurso inventivo, coletivo
e democratico para funcionar como tecnologia de regulagdo e de controle de desempenho. Essa
reducdo do processo formativo a indices estatisticos anula as singularidades dos sujeitos (como
seus sonhos, dores e historias de vida heterogéneas) ao consolidar uma engrenagem na qual “o
‘imperativo de intercambialidade depende da violéncia do principio de identidade’ como
quando ‘o conhecimento do estudante se torna idéntico ao resultado do teste que o representa’”
(Ball, 2004, p. 1117). Esse modelo articula o discurso da qualidade educacional a
responsabilizacdo individual para exercer o controle do processo pedagogico e dos resultados,
limitando-os a patamares minimos recomendados por organismos internacionais, sob a rubrica
das Necessidades Basicas de Aprendizagem. A educacdo ¢ apresentada como solucdo técnica
para problemas sociais complexos, naturalizando o vinculo entre escolarizagdo, mérito e
mobilidade social. Neste processo, o enfrentamento das desigualdades sociais e histdricas que
atravessam concretamente as trajetdrias juvenis (de sujeitos pertencentes as classes
subalternizadas e que acessam a escola publica), como subprodutos das assimetrias do
capitalismo, ¢ deslocado por um discurso de inclusdo social subordinada aos ditames da
racionalidade neoliberal. A politica curricular passa, assim, a reforcar a ideia de que o sucesso
escolar e a superagdo das desigualdades sociais dependem prioritariamente da capacidade
individual de adaptacdo, desempenho e gestdo de si.

Dessa forma, as DCNEM de 2012 recontextualizam a identidade discente neoliberal
que emerge em meio as reformas educacionais iniciadas nos anos 1990. Trata-se de uma
recontextualizagdo que utiliza formas mais sutis de regulacdo como método de governo dos
sujeitos, capturando e significando o protagonismo, a cidadania, os direitos humanos, a
diversidade e a formagao integral, para legitimar e manter as relagdes desiguais de poder que
subordinam a politica curricular do ensino médio aos interesses da acumulacdo de capital.
Nesse sentido, para produzir o estudante como um futuro trabalhador flexivel, o discurso
apregoado opera fixando habilidades para que este performe autonomia e protagonismo
mercantilizados.

No mesmo horizonte, o Decreto n® 8.268/2014, reconfigura a politica de educagao
profissional ao ampliar a integragcdo entre escolarizagdo, qualificacdo e inser¢ao produtiva,
reforcando a educag¢do como eixo estratégico das politicas voltadas a gestdo da forga de

trabalho. Ao atualizar dispositivos anteriores, especialmente o Decreto n® 5.154/2004, o texto
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passa a articular de modo mais direto a educagdo basica a “formacao inicial e continuada de
trabalhadores” Brasil, 2014, art. 1°, inciso ). Essa articulacdo institucionaliza “itinerarios
formativos ou trajetorias de formagao™ (Art. 1°, § 2°) por meio de um recurso discursivo que
opera por hibridismo, em que se combinam elementos normativos como a “articulagdo de
esforgos das areas da educagdo, do trabalho e emprego, € da ciéncia e tecnologia?*” (Art. 2°, II)
a conceitos historicamente vinculados a perspectiva do pensamento critico marxista, como a
“centralidade do trabalho como principio educativo” (Art. 2°, III) e a “indissociabilidade entre
teoria e pratica” (Art. 2°, IV). Esse deslocamento conceitual confere legitimidade social a uma
estrutura que, na contingéncia das disputas por hegemonia, desloca o sentido de emancipagao
que esses termos originalmente carregam para preenché-los com as demandas do setor
produtivo. Ao capturar essas demandas sociais para validar percursos de “qualificacao
profissional” (Art. 1°, I) fragmentados, a norma tenta fixar um sentido utilitarista ao curriculo,
transmutando o direito & educagdo em uma tecnologia de regulacdo voltada a producdo de
subjetividades performaticas (focadas estritamente em metas, eficiéncia e resultados imediatos)
e permanentemente adaptaveis as flutuagdes do mercado.

Em 2014, com a aprovagao do Plano Nacional de Educacao (2014-2024), por meio da
Lei n® 13.005, particularmente no que se refere ao ensino médio, a Meta 3 articula a amplia¢ao
do acesso a exigéncia de melhoria dos resultados educacionais, explicitando, na Estratégia 3.6,
o estimulo a elevacao do desempenho discente por meio da avaliacao em larga escala, mediante
“técnicas estatisticas e psicométricas que permitam comparabilidade de resultados, articulando-
o com o Sistema Nacional de Avalia¢do da Educacdo Basica” (Brasil, 2014, p. 4). A avalia¢ao
em larga escala passa, assim, a se consolidar e a operar como mecanismo central de regulagao
dos conhecimentos minimos necessarios a formagao discente, deslocando a nogao de qualidade
para parametros mensuraveis e comparaveis com as novas exigéncias do mercado de trabalho.

Nos primeiros meses do segundo mandato de Dilma Rousseff, em um contexto de
desaceleragdao economica, o Forum Mundial de Educacao de 2015, realizado em Incheon
(Coreia do Sul), destaca-se como espaco central de producdo discursiva no contexto de
influéncia transnacional. O evento reuniu ministros, organismos multilaterais, agéncias

internacionais, sociedade civil e setor privado, sob a coordenagdo da UNESCO e com a

22 Conforme o texto legal, constituem itinerarios formativos ou trajetérias de formagio “as unidades curriculares
de cursos e programas da educag@o profissional, em uma determinada area, que possibilitem o aproveitamento
continuo ¢ articulado dos estudos” (Brasil, 2014, art. 1°, § 2°).
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participagdo de entidades como UNICEF, Banco Mundial ¢ PNUD (Unesco, 2015),
evidenciando a consolidagdo de consensos globais no campo educacional.

O Brasil, signatario da Agenda Global de Educacao para Todos desde 1990, participou
oficialmente do Forum de Incheon em 2015, reafirmando sua inser¢ao nos circuitos globais de
formulagdo de politicas publicas. A comitiva brasileira foi composta pelo entdo Ministro da
Educacao, Renato Janine Ribeiro, pela representante da UNESCO no Brasil, Lucien Mufioz, e
pela coordenadora de Educagdao da UNESCO no pais, Rebeca Otero. Durante o evento, foram
debatidos temas centrais como financiamento, qualidade, inclusdo e equidade, compondo uma
agenda que, segundo Mufioz, “sinaliza qual deve ser o caminho para o mundo construir a agenda
dos proximos 15 anos” (ONU Brasil, 2015). Essa representatividade ndo apenas reflete a
insercao do Estado em circuitos globais, mas sinaliza a produtividade de processos de tradugao
e recontextualizacdo que hibridizam as agendas transnacionais no territério nacional. Tal
dindmica opera por meio de uma racionalidade neoliberal que mobiliza discursos do setor
empresarial e de organismos internacionais como dispositivos de governanca. Esses
mecanismos atuam na produgdo de sentidos e na tentativa de fixar hegemonias gerencialistas
na educacdo basica, configurando uma arena de disputas que sera problematizada adiante no
ambito do ensino médio.

Do Forum resultou a Declaragdo de Incheon: Educag¢do 2030, documento que orienta
as metas educacionais para o periodo de 2016 a 2030. Ao retomar o ideario de Jomtien (1990)
e Dakar (2000), o texto reafirma a educagdo como elemento-chave para o desenvolvimento
econdmico, o pleno emprego e a erradicagdo da pobreza (Unesco, 2015), estabelecendo uma
cadeia de equivaléncia entre escolarizagcdo, empregabilidade e reducdo das desigualdades.
Nesse enquadramento, a melhoria dos “resultados de aprendizagem” e dos mecanismos de
avaliacdo e monitoramento ¢ apresentada como condi¢do para enfrentar problemas sociais
estruturalmente produzidos.

A nocdo de qualidade educacional, consolidada pelo movimento global de Educacao
para Todos, estd intrinsecamente ligada a responsabilizagdo dos sistemas educacionais ¢ dos
sujeitos escolares, simplificando a complexidade das desigualdades sociais em variaveis
educacionais gerencidveis. O documento retoma e reitera a abordagem do ensino por
competéncias, amplamente promovida globalmente nos anos 1990 e traduzida e
recontextualizada no Brasil a partir desse mesmo periodo. Essa abordagem enfatiza
competéncias cognitivas, socioemocionais ¢ atitudes consideradas essenciais para a adaptacao

a um mercado de trabalho flexibilizado e competitivo (Unesco, 2015), resultando em um
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modelo de identidade discente que valoriza a adaptabilidade, a autogestdo e a responsabilizagao
individual.

Embora mobilize um Iéxico humanista — educag¢ao como bem publico, direito humano,
inclusdo, equidade e justica social —, esses significantes sdo recontextualizados segundo uma
racionalidade de desempenho e eficacia. Direitos humanos, diversidade e cidadania passam a
operar como atributos individuais a serem desenvolvidos pela escolarizagio, deslocando o foco
das garantias estatais para a performance dos sujeitos e das instituicdes. Assim, inclusdo e
equidade sdo reguladas por metas, avaliagdes e aprendizagens bésicas, especialmente dirigidas
as camadas populares.

Desse modo, a Declaragdo de Incheon atua como um mecanismo de estabilizagio
discursiva no contexto de influéncia transnacional, articulando direitos e inclusdo a uma
concepgao de qualidade fundamentada em resultados, competéncias e responsabilizagdo. Esse
arranjo discursivo constitui mais um dispositivo de governanca global da educag¢do, cujo
conteudo, assim como o de outros, foi traduzido e recontextualizado como empréstimos de
politicas (Ball, 2014) em territorio nacional, especialmente na Reforma do Ensino Médio e na
Base Nacional Comum Curricular do Ensino Médio (BNCC-EM).

A partir das articulagdes discursivas identificadas nos documentos supramencionados,
aprovados durante os governos de Inacio Lula da Silva e Dilma Rousseff, pode-se afirmar que
tais textos expressam disputas de sentidos em torno da formac¢do de uma identidade discente
orientada para o século XXI. Embora incorporem demandas historicamente vinculadas as
camadas populares e a grupos socialmente marginalizados, observa-se que essas demandas sao
rearticuladas e subordinadas ao projeto neoliberal de educacdo. De um lado, essa articulagao
de demandas operou como um processo discursivo de legitimac¢ao de um modelo de formacgao
da identidade discente adaptado as exigéncias contemporaneas do capitalismo, marcado pela
responsabiliza¢do individual, pela performatividade e pela gestdo de conflitos e problemas
sociais. De outro, essa mesma articulacdo funcionou, no contexto dos governos petistas, como
estratégia de governabilidade, ao buscar, por meio de acordos e negociagdes com grupos
politicos e institucionais de maior influéncia, incorporar demandas das camadas populares e de
grupos marginalizados que, em grande medida, compdem a base social e politica do Partido
dos Trabalhadores. Esse movimento expressa a forma especifica de operacao do neoliberalismo
no Brasil durante os governos Lula e Dilma, caracterizada como um neoliberalismo atenuado,
cuja materializacdo no campo educacional se ressalta na andlise dos documentos aqui

examinados.
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Desse modo, o conjunto normativo analisado ndo rompe com o discurso da identidade
discente neoliberal que circula no Brasil desde os anos 1990, mas a refina discursivamente. O
estudante ¢ posicionado como sujeito protagonista de sua formagao, responsavel por planejar
seu projeto de vida, gerir riscos e responder por seus resultados. Trata-se da forma especifica
de operacdo do neoliberalismo atenuado no campo educacional brasileiro, no qual demandas
progressistas sdo incorporadas como estratégia por parte do governo para continuar na gestao
do Estado, atendendo minimamente as demandas das camadas populares, sem desagradar as
elites politicas e econdmicas hegemodnicas, ao preservar as relacdes de poder que orientam a
politica curricular do ensino médio. Assim, em um contexto econdmico em que, nos governos
petistas, houve favorecimento de cadeias produtivas globais que impulsionaram o crescimento
econdmico, foi possivel que as classes hegemoOnicas concederam maiores espagos para
negociacdes e concessoes, permitindo uma reconfiguracdo do neoliberalismo que chamamos
de neoliberalismo atenuado. Nesse periodo, até o primeiro mandato de Dilma, podemos
caracterizar os governos petistas como governos da mediagdo de conflitos e de conciliagdo e
articulacdo de demandas, nos quais os grupos hegemoénicos continuaram mantendo seus
privilégios econdmicos, politicos, sociais e culturais.

Esse contexto no qual o neoliberalismo atenuado atuou desde o mandato do presidente
Lula comeca a ser reconfigurado, especialmente a partir de 2013, quando os indicadores
econdmicos apresentam sinais de crise, €, sobretudo, a partir de 2014, durante o governo Dilma.
A partir desse cenario, o governo Dilma passar a enfrentar dificuldades na gestdo das
articulagdes de demandas (articulagdo entre interesses do setor privado e interesses das camadas
populares — Politicas privatistas e politicas sociais), diante das pressdes exercidas pelas classes
que tendem ao capital, no que diz respeito a aplicagdo de um ajuste fiscal mais rigoroso para
compensar suas perdas econdmicas. Com isso, foram aplicadas diversas medidas economicas,
incluindo a elevacdo progressiva dos juros, o aumento das desoneragdes e ajustes fiscais, com
impactos diretos sobre o investimento publico e a manuten¢do das politicas sociais (Araujo,
2024). Enquanto o primeiro mandato buscou mitigar os efeitos da crise internacional por meio
de politicas de estimulo setorial, com vista a ampliagdo do consumo e preservagao de programas
sociais, 0 segundo mandato foi marcado por uma orientagdo macroecondmica mais restritiva,
priorizando o ajuste fiscal, a elevag¢do da taxa de juros e a contencdo do investimento publico,
refor¢ando tragos classicos do neoliberalismo associados a austeridade e a responsabilizagdao
dos individuos (Araujo, 2024).

No campo trabalhista e previdenciario, as reformas implementadas entre 2014 e 2015,

por meio das Medidas Provisorias n® 664/2014 e n° 665/2014, posteriormente convertidas nas
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Leis n® 13.134/2015 e n°® 13.135/2015 (Brasil, 2014, 2015), restringiram o acesso a direitos
sociais historicamente consolidados. O endurecimento dos critérios para o seguro-desemprego,
o abono salarial e os beneficios previdenciarios reforgaram uma concepgdao de cidadania
disseminada desde os anos 1990, na qual o Estado deixa de atuar como garantidor de direitos
coletivos e passa a operar como regulador, priorizando a disciplina fiscal em detrimento da
protecdo social. Essas restrigdes materializaram-se, no plano laboral, pelo severo
endurecimento das regras de acesso ao seguro-desemprego, exigindo do trabalhador a
comprovagdo de ao menos 12 meses de carteira assinada para o primeiro pedido do beneficio.
O mesmo impacto ocorreu no abono salarial (PIS), que passou a ser calculado na propor¢ao
estrita de 1/12 do salario minimo por més trabalhado no ano-base, exigindo o tempo minimo
de 30 dias de atividade remunerada para gerar o direito. No ambito previdenciario, criou-se
uma trava limitadora para o auxilio-doenca baseada na média dos ultimos 12 salarios, o que
achatou o beneficio. Ja na pensdo por morte, acabou-se com o carater vitalicio automatico para
conjuges jovens, impondo caréncia de 18 meses de contribui¢do e mais de 2 anos de casamento,
reservando o amparo vitalicio apenas para dependentes com 44 anos ou mais de idade (Brasil,
2014, 2015).

Diante desse cenario, essa reconfigurag@o politica transfere para o trabalhador(a) o 6nus
exclusivo de sua propria subsisténcia e amparo, fazendo com que a protecdo contra
vulnerabilidades dependa estritamente do proprio esforco individual e de arranjos particulares
para fazer frente a contingéncias como o desemprego, a enfermidade ou o falecimento do
provedor familiar. Esse conjunto de mudangas expressa a atuacdo do modo atual de gestao
neoliberal do capital, que opera para induzir os trabalhadores(as) a uma subjetividade
individualizada. Isto €, essa logica atua na producao de uma mentalidade na qual o préprio
trabalhador se enxerga como o Unico responsavel por gerenciar os riscos de sua propria
existéncia, visando restringir politicas sociais e deslocar recursos publicos para os interesses
privados.

As pressoes sofridas por Dilma também advém das camadas populares, uma vez que a
crise atinge suas condigdes de vida, especialmente apos a implementagdo de medidas de
austeridade fiscal pelo governo. Diante das pressoes de diversos grupos sociais, tanto do setor
privado quanto dos trabalhadores(as), o governo Dilma enfrentou dificuldades de
governabilidade, mesmo tendo implementado medidas que atendem aos interesses dos setores
privados, sobretudo do capital financeiro, fracao do capital com maior poder politico no Brasil.
Em um cenério de crise econdmica e politica, com repercussdes no campo social, em 2 de

dezembro de 2015, o entdo ex-presidente da Camara dos Deputados, Eduardo Cunha, aceita o
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pedido de impeachment que havia sido protocolado em outubro do mesmo ano, justificando
que o governo havia cometido crime de responsabilidade fiscal, as chamadas pedaladas fiscais.
Em 31 de agosto de 2016, o Congresso Nacional decretou o impeachment de Dilma Rousseff
e a posse de Michel Temer, que assumiu o governo de forma definitiva apds ter sido empossado
como interino em maio, em decorréncia do afastamento automatico de Dilma por 180 dias.

A partir desse momento, inicia-se uma reorganizagdo das dindmicas politico-
econdmicas brasileiras a partir de 2016 nao pode ser lida apenas como uma mudanga de gestao,
mas como um processo de deslocamento de um neoliberalismo atenuado para um
“neoliberalismo extremado” (Araujo, 2024). Essa inflexdo encontra sua matriz programatica
no documento “Uma Ponte para o Futuro”, lancado pelo PMDB (atual MDB) em 2015, ainda
antes da deposi¢ao formal de Dilma Rousseff. (PMDB, 2015). Sob a perspectiva de Ball (2014),
compreendemos que este texto opera como um vetor do “imaginario neoliberal”, um sistema
de significados que redefine o que é possivel, desejavel e necessario na gestdo do Estado,
colonizando o campo da politica educacional com métricas de mercado. O documento constroi
um diagndstico da crise baseado no “desequilibrio fiscal ¢ no aumento da divida publica”,
atribuindo o colapso econdmico aos direitos estabelecidos na Constituicdao de 1988. Através de
uma sofisticada operacao discursiva, o texto converte garantias sociais em obstaculos técnicos.
Essa operagao discursiva ¢ explicitada quando o documento afirma que “para isso € necessario
em primeiro lugar acabar com as vinculagdes constitucionais estabelecidas, como no caso dos
gastos com satde e com educacao” (PMDB, 2015, p. 9).

Ao propor o fim do financiamento obrigatdrio, o discurso desloca a educagao do campo
do direito social para o da gestdo orgamentaria discricionaria®*. Como advertem Dardot e Laval
(2016), a “razao do mundo” neoliberal exige que o Estado se comporte como uma empresa,
onde a saude e a educacao sdo “custos de custeio” que devem ser flexibilizados em nome da
solvéncia financeira. O documento reforca essa ideia ao declarar que “sem um ajuste de carater
permanente [...] a economia ndo vai retomar seu crescimento” (PMDB, 2015, p. 5), instalando
a austeridade ndo como uma escolha politica, mas como um horizonte salvacionista e

incontornavel.

23 Despesas discriciondrias referem-se aos gastos publicos cuja alocagdo e execugdo dependem de decisdes anuais
do governo, ndo sendo obrigatorias por determinagdo constitucional ou legal. Esses gastos incluem investimentos
em infraestrutura, custeio de politicas publicas, manutengdo de escolas e universidades, financiamento de
programas educacionais e ac¢des de saude, diferentemente das despesas obrigatorias, como beneficios
previdenciarios e assistenciais e folha de pagamento de servidores publicos.
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Observa-se que o imaginario neoliberal se materializa em tecnologias especificas de
governo. Um dos exemplos no referido documento e a defesa da adogdo de um “orgamento
com base zero”, que “[...] a cada ano todos os programas estatais [sejam] avaliados por um
comité independente, que poderdo sugerir a continuagao ou o fim do programa, de acordo com
os seus custos e beneficios” (PMDB, 2015, p. 10). Essa logica submete as politicas educacionais
a um exame de rentabilidade constante, capturando sua dimensao ética e social sob a métrica
da eficiéncia e da austeridade. Essa racionalidade culminou na aprovacdo da Emenda
Constitucional n.° 95/2016, que constitucionalizou o teto de gastos. A imposi¢do de normas
orcamentarias inflexiveis busca estabelecer um fundamento absoluto que, ao tentar paralisar o
jogo politico, interdita a possibilidade de novos sentidos para as politicas sociais € outros
projetos de sociedade. O teto de gastos atua como uma tecnologia politica que define o que ¢
“pensavel”: a educagdo e a saude tornam-se variaveis ajustaveis, submetidas a logica da
eficiéncia mercantil.

No ambito do trabalho, “Uma Ponte para o Futuro” antecipa a reforma trabalhista ao
sustentar que “as convengdes coletivas prevalegam sobre as normas legais” (p.19).
Discursivamente, isso opera dentro da racionalidade neoliberal, por meio da qual desloca-se a
protecdo social para a esfera da negociacdo individual, fomentando uma subjetividade
empresarial na qual o trabalhador ¢ posicionado como responsavel pela gestdo dos riscos e
incertezas do proprio vinculo laboral. Na proposta de reforma da previdéncia social, o
argumento segue o mesmo tom de “necessidade técnica”. O texto afirma que “é preciso ampliar
a idade minima para a aposentadoria, de sorte que as pessoas passem mais tempo de suas vidas
trabalhando e contribuindo, ¢ menos tempo aposentados” (PMDB, 2015, p. 11). Essa inversao
discursiva ignora as desigualdades estruturais de classe, raga e género, para produzir um padrao
de identidade baseado na resiliéncia e na adaptagdo continua a precariedade. O sucesso ou o
fracasso do individuo passa a ser lido como mérito pessoal, consolidando o sujeito
“empreendedor de si” (Dardot e Laval, 2016) que sera o publico-alvo central das reformas
educacionais subsequentes.

Por fim, compreendemos que a BNCC-EM nao emerge no vacuo, mas como o brago
pedagbgico deste imaginario. O documento em questdo clama por “recriar um ambiente
econdmico estimulante para o setor privado” e parcerias para “complementar a oferta de
servicos publicos” (PMDB, p. 17-19). Essa “teia discursiva” amarra a economia ao curriculo.

A Reforma do Ensino Médio (Lei n.° 13.415/2017) traduz essa logica de mercado para
a escola através dos Itinerarios Formativos e do Projeto de Vida. Se “Uma Ponte para o Futuro"

flexibilizou o trabalho, a BNCC-EM flexibiliza o conhecimento. A “escolha” oferecida ao



128

estudante ¢ o espelho da “negociacdo individual” oferecida ao trabalhador: uma liberdade
vigiada, condicionada as limitagdes materiais de um Estado que se retirou do financiamento
social para garantir a confianca dos mercados financeiros. E nessa rede de influéncias, onde
atores privados definem o sentido da “qualidade” e da “equidade”, que a identidade discente

passa a ser fabricada sob a medida do capital.

4.2 Redes politicas na elaboracio da BNCC-EM: estratégias de influéncia e

hegemonizac¢ao de sentidos

A elaboracdo da Base Nacional Comum Curricular do Ensino Médio (BNCC-EM)
ocorreu em um campo de articulagdes politicas em rede, no qual fundacdes empresariais,
movimentos organizados, think tanks, organismos internacionais e instancias estatais passaram
a disputar sentidos sobre curriculo, formagdo e educagdo. Esse processo se inscreve de modo
mais intenso na conjuntura brasileira posterior a 2016, marcada pela intensificacdo das
racionalidades neoliberais, pela austeridade fiscal e pelo enfraquecimento das politicas sociais
e pela a retragdo dos movimentos de lutas por direitos. Essa situagdo gerou as condigdes
favoraveis a ampliagdo da atuagdo de atores privados na politica educacional. Esse movimento
configura um contexto de influéncia caracterizado pela produgdo, circulagdo e
recontextualizacdo de discursos, no qual determinados enunciados passam a definir problemas
educacionais e a legitimar solucdes especificas. Trata-se de um espaco relacional e instavel,
atravessado por disputas, no qual diferentes atores buscam fixar provisoriamente significados
sobre ensino, aprendizagem e formagdo discente, que posteriormente se materializam no texto
da BNCC-EM.

Para explicitar essa dinamica, este estudo mobiliza o mapa das redes politicas elaborado
por Sena, Albino e Rodrigues (2021) como recurso analitico, ndo com a finalidade de descrever
ou reproduzir o0 mapeamento construido pelos autores, mas para situar posi¢des estratégicas
ocupadas por determinados atores na circulacdo de discursos no contexto de influéncia da
politica curricular. O estudo ¢ acionado como ferramenta heuristica, permitindo evidenciar
conexdes e fluxos discursivos, sem a pretensdo de fixar a rede como totalidade fechada ou
estrutura estavel.

Com base nesse movimento analitico, o recorte concentra-se nas seguintes instituigoes:
Atlas Network, Liberty Network, Instituto Liberdade, Todos pela Educa¢do, Fundagdo Lemann,
Movimento pela Base Nacional Comum Curricular, Grupo de Institutos, Funda¢des e Empresas

(GIFE), Consed e Undime. A selegdo dessas organizagdes justifica-se por sua atuacao articulada
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nas escalas nacional e internacional, operando como nés de conexao entre o Estado, o mercado
e a sociedade civil. Dessa forma, a andlise concentra-se nos atores que funcionam como ndés
centrais no contexto de influéncia, buscando compreender como suas articulagdes, discursos e
mecanismos de atuagdo contribuem para a produgdo e a legitimacdo de sentidos neoliberais
sobre a formagdo da identidade discente na BNCC-EM, moldando concepgdes sobre o papel
do estudante, do professor e da escola na educagdo brasileira contemporanea. Além disso, a
analise também busca apontar as posi¢oes das associacdes de classe, como ANFFOPE, ANPED
e ABECS, para demonstrar que a reforma do Ensino Médio e a elaboragdo da BNCC-EM
ocorrem em meio a disputas de sentidos sobre educacdo, ensino e formacdo, com fortes
contestacdes dessas associacdes, tanto em relacdo ao processo de elaboracdo quanto ao

conteudo da reforma.

4.2.1 Organizagdes privadas no campo da educacdo: redes, discursos e constru¢do da

hegemonia

Nesta se¢do, analisamos as redes politicas que influenciaram a elaboragao da BNCC-
EM, compreendendo suas articulagcdes politicas, os sentidos discursivos em disputa, as
estratégias de influéncia, de estabilizacdo e de hegemonizacdo provisoria de sentidos sobre o
que vem a ser educacao, curriculo e formacao de uma identidade discente.

A seguir, apresentamos o mapa visual das redes politicas elaborado por Sena, Albino e
Rodrigues (2021), utilizado neste estudo como recurso analitico para explicitar conexdes,
fluxos discursivos e posi¢des estratégicas de atores que atuaram no contexto de influéncia da
BNCC-EM. O mapa nao representa a totalidade da rede, mas auxilia na compreensao das

articulacdes que sustentam a circulacao e a legitimacao de determinados sentidos curriculares.
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No contexto de influéncia, os atores privados, tanto nacionais quanto internacionais,

atuaram estrategicamente para introduzir, difundir e estabilizar discursos que atribuem sentidos

a educacao, ao ensino e a identidade discente. Esses discursos se materializaram posteriormente

no texto da politica da BNCC-EM. Nessa articulagdo em rede, destacam-se também associagdes

e 0rgdos publicos que desempenham um papel mediador na integracao dos diversos grupos aos

espacos formais de negociacao e decisdo da politica educacional.

Inserida entre uma gama de atores que constituem as redes politicas que influenciaram

direta ou indiretamente a elaboracdo e aprovacdo da BNCC-EM, a Atlas Network se destaca

como um dos principais atores das redes transnacionais de influéncia no campo educacional,
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articulando centenas de think tanks e organizagdes em diferentes paises. Opera como um ator
estratégico na articulacdo de redes politicas transnacionais voltadas a difusdo de discursos
neoliberais, funcionando como um no6 central na circulagao de ideias, praticas e racionalidades
que atravessam distintos campos das politicas publicas, inclusive o educacional. Em sua
autodefinicdo institucional, a organizagdo afirma estabelecer parcerias com “mais de 500
centros de pesquisa em todo o mundo para impulsionar mudangas em ideias, cultura e politicas”,
com a finalidade de “capacitar os individuos a viverem uma vida de escolhas” (Atlas Network,
2025). Tal formulacao discursiva desloca a compreensdo dos problemas sociais para o plano
da responsabilidade individual e da livre escolha, em detrimento de perspectivas baseadas em
direitos sociais e responsabilidades coletivas. Esse modo de operar se insere no que Ball (2014)
conceitua como redes politicas, entendidas ndo como estruturas fixas, mas como arranjos
moveis, hibridos e heterogéneos, nos quais atores estatais e ndo estatais produzem politicas em
espacos que extrapolam as instancias formais de decisdo. Segundo Ball (2014, p. 53), a Atlas
Network constitui-se como “o foco de uma formidavel rede de poder, de influéncia, de ideias
e de dinheiro”, conectando think tanks, fundagdes, eventos internacionais e programas de
formacdo de liderancas. Trata-se, portanto, de uma organiza¢ao que ndo apenas difunde ideias,
mas produz condi¢gdes materiais, simbolicas e institucionais para sua circulagdo e legitimagao
em diferentes contextos nacionais.

A propria origem da Atlas Network contribui para compreender a matriz ideologica que
estrutura sua atuacao. Fundada em 1981 por Antony Fisher, empresario britanico e ex-piloto da
Forca Aérea Real durante a Segunda Guerra Mundial, a organizagdo emerge diretamente
inspirada pelas ideias de Friedrich August von Hayek. Conforme registrado em sua histéria
institucional, Fisher se op06s a adog¢dao de politicas econdmicas socialistas no pos-guerra
britanico e encontrou em O Caminho da Servidao, de Hayek, a formulacdo tedrica que
sustentaria sua critica ao planejamento estatal e sua defesa da liberdade individual e do livre
mercado (Atlas Network, 2025). Essa filiacao intelectual insere a Atlas Network no interior de
uma tradicdo neoliberal especifica, cuja base conceitual pode ser compreendida a partir da

caracterizagdo proposta por Ball. Segundo o autor:

E geralmente o caso em que o neoliberalismo ¢ usado para referir-se a uma familia de
ideias associadas ao renascimento do liberalismo econdmico do século XIX. Isso
normalmente inclui a escola de economia austriaca associada a von Mises, Hayek e
Schumpeter, a escola de economistas de Chicago ¢ o economista monetarista Milton
Friedman, mas, em algumas versdes, ele também se baseia nas ideias libertarias de
escritores como Ayn Rand e Murray Rothbard. E caracterizado por um forte
compromisso com o individualismo metodoldgico e com os principios da propriedade
privada, ao lado de uma antipatia pelo planejamento estatal centralizado — ou
miniarquismo — e por uma epistemologia antirracionalista (Ball, 2014, p. 49).
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Nessa racionalidade, o Estado ¢ concebido como entrave a liberdade, enquanto a
sociedade ¢ significada como espago de competicao entre individuos empreendedores, logica
que estrutura os discursos, as estratégias de influéncia e os sentidos educacionais difundidos
pela Atlas Network.

A produgao discursiva da Atlas Network organiza-se em torno de eixos recorrentes que
estruturam uma visdo especifica de sociedade, Estado e sujeito. Entre suas areas de foco,
destacam-se narrativas que associam pobreza, desenvolvimento e educagdo a iniciativa
individual e ao empreendedorismo. Em uma das se¢des do site da Atlas Network com o topico
intitulado “Erradicar a pobreza”, a instituicdo afirma que “libertar o espirito empreendedor dos
pobres — e ndo o intervencionismo estatal e os ‘planos de desenvolvimento’ — ¢ o que fard a
pobreza ficar no passado”, enfatizando que apenas as proprias comunidades seriam capazes de
resolver seus problemas (Atlas Network, 2025). Esse enunciado produz um sentido especifico
de sujeito social, concebido como autonomo, empreendedor e responsavel por sua propria
inser¢do econdmica, deslocando a pobreza do campo das desigualdades sociais oriundas do
modo de produgdo capitalista para o da falha individual.

De modo semelhante, ao tratar da promog¢ao de sociedades livres, a Atlas sustenta a
defesa de “principios da liberdade individual, dos direitos de propriedade, do governo limitado
e dos mercados livres” como fundamentos universais para a prosperidade social (Atlas
Network, 2025). Observa-se que esses discursos operam como matrizes de sentidos que
atravessam diferentes areas de atuagdo da organizagdo e passam a circular como verdades
desejaveis e necessarias, reiteradas por meio de relatorios, publicagdes, eventos e parcerias
internacionais. Conforme destacam Lopes ¢ Macedo (2011b), ¢ por meio dessa circulagao
reiterada que determinados discursos passam a se estabilizar como referéncias legitimas no
campo educacional.

Ball (2014) observa que os think tanks associados a Atlas funcionam como “mddulos
para a circulacdo e a reiteragao de publicagdes, ideias, relatorios, artigos e propostas de
politicas”, fazendo com que determinados temas e solucdes reaparecam de forma recorrente
em distintos contextos nacionais (Ball, 2014, p. 54). Trata-se de um processo de circulagao
discursiva caracteristico da governanca em rede, no qual a influéncia se exerce menos pela
imposicao direta e mais pela repeticdo, pela naturalizagdo e pela producao de consensos
provisorios.

As estratégias de influéncia mobilizadas pela Atlas Network articulam-se a producao

de expertise e a formacdo de liderangas, elementos centrais da governanca neoliberal
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contemporanea. A propria organizagdo afirma que sua missdo ¢ “descobrir, desenvolver e
apoiar ‘empreendedores intelectuais’ no mundo todo” capazes de avangar a visdo de uma
sociedade composta por “individuos livres e responsaveis” (Atlas Network, 2025). Ball (2014)
interpreta esse investimento como parte de uma estratégia deliberada de producdo de sujeitos
alinhados a racionalidade neoliberal, capazes de moldar debates publicos e orientar politicas
por meio do conhecimento legitimado (Ball, 2014, p. 52).

Essa logica materializa-se em programas de formacao como os Free Enterprise Training
Centers, descritos como espagos voltados a “agucgar a compreensdo de jovens sobre ideias de
liberdade e o papel que think tanks desempenham para avancar a liberdade em longo prazo”
(Ball, 2014, p. 52). Esses dispositivos evidenciam um investimento direto na formagdo de
subjetividades juvenis, estabelecendo conexdes indiretas, porém relevantes, com o campo
educacional e com a produgao de determinadas concepgdes de estudante.

A capacidade da Atlas Network de hegemonizar sentidos decorre da densidade e da
capilaridade de sua rede. Ao reiterar discursos sobre liberdade individual, empreendedorismo,
governo limitado e responsabilizagdo pessoal, a organizagao contribui para a fixacao provisoria
desses sentidos como respostas “naturais” e “necessarias” aos problemas sociais. Conforme
Ball (2010a), esse processo estd associado a fabrica¢do de sujeitos performativos, orientados
pela autogestdo, pela competitividade e pela maximizagdo de si.

Sena, Albino e Rodrigues (2021) situam a Atlas Network como um ator central no
contexto de influéncia da BNCC-EM, ao destacarem que a organizacdo, embora componha
apenas uma fracdo de um conjunto mais amplo de redes, ocupa posicdo estratégica na
articulagdo entre think tanks, fundagdes e grupos de interesse que produzem e difundem
“pacotes prontos” para a educagdo, sustentados por uma cultura de performatividade,
gerencialismo e privatizacao (Sena et al., 2021, p. 5).

No contexto brasileiro, essa atuagdo se materializa por meio da articulacdo da Atlas
Network com instituigdes como o Instituto Liberdade, identificado por Ball (2014) como um
dos canais locais dessa rede transnacional. Essas conexdes evidenciam como discursos globais
sdao traduzidos e recontextualizados no cendrio nacional, passando a incidir sobre debates
educacionais e politicas publicas. Ball (2014) ressalta que tais redes revelam “relacdes
complexas e mutaveis entre o mercado, o Estado e o setor publico”, marcadas simultaneamente
por antagonismo e interdependéncia (Ball, 2014, p. 63).

Embora a Atlas Network nao atue diretamente na redacao de documentos curriculares,
seus discursos operam como condi¢des discursivas que atravessam o campo educacional. Ao

enfatizar a liberdade individual, o empreendedorismo e a responsabilizacdo pessoal, a
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organizacdo contribui para a naturalizagdo de uma concep¢do de sujeito alinhada a
racionalidade neoliberal. Esses discursos encontram ressondncia em dispositivos da BNCC-
EM que enfatizam protagonismo juvenil, projeto de vida e desenvolvimento de competéncias,
contribuindo para a produ¢do de uma identidade discente concebida como responsavel por gerir
sua propria trajetoria educacional e profissional.

Na mesma perspectiva discursiva, a Liberty Network e o Instituto Liberdade integram
uma racionalidade politica comum, que opera por meio de redes transnacionais voltadas a
circulagcdo e legitimacdo de discursos neoliberais, ainda que atuem em escalas e contextos
distintos. A Liberty Network, autodenominada Islam and Liberty Network, apresenta-se como
uma organiza¢do sem fins lucrativos fundada em 2011, cuja finalidade é “servir como
plataforma para pesquisadores, académicos e intelectuais publicos explorarem e promoverem
uma perspectiva muculmana em defesa da liberdade religiosa, econdmica e politica”, sendo
financiada por “fundacdes e individuos com a mesma visdo” (Liberty Network, 2025). Essa
autodefinicdo articula liberdade econdmica, politica e religiosa como valores universais,
produzindo uma narrativa que desloca tais principios do campo da disputa politica para o
registro da necessidade moral e civilizatoria.

Ao afirmar que “o Isld ndo apenas ¢ compativel com a liberdade; na verdade, o Isla
exige liberdade”, a organizagao produz um efeito discursivo de naturaliza¢do do livre mercado
e da liberdade econdmica, apresentando-os como exigéncias culturais e éticas incontornaveis
(Liberty Network, 2025). Esse deslocamento contribui para a produgdo de uma concepgao de
sujeito livre, autdbnomo e responsavel por sua propria prosperidade, que, no campo educacional,
incide sobre a forma como o estudante ¢ significado. Trata-se de um movimento discursivo
que, conforme argumentam Lopes € Macedo (2011), opera pela fixagao provisoria de sentidos,
estabilizando determinadas concepgdes de sujeito como evidentes e desejaveis.

A circulacdo desses discursos ocorre por meio de estratégias tipicas da governanga em
rede, como conferéncias internacionais, workshops, publicacdes, podcasts e webinars, descritos
pela propria organizacao como agdes que “alcangam milhares de pessoas interessadas” (Liberty
Network, 2025). Esses dispositivos produzem efeitos de autoridade e expertise, conferindo
legitimidade aos discursos mobilizados e ampliando sua capacidade de incidéncia sobre
diferentes campos sociais, inclusive o educacional. Como observa Ball (2010b), redes politicas
desse tipo operam pela disseminacao de “vozes” que passam a definir o que conta como
problema, solu¢ao e futuro desejavel, moldando subjetividades de forma indireta, porém

persistente.
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Essa racionalidade encontra expressdo concreta no contexto brasileiro por meio do
Instituto Liberdade, identificado por Ball (2014) como um dos membros da Liberty Network
no pais. Segundo o autor, “ha cerca de sete membros brasileiros da Liberty Network; eles
incluem o Instituto Millenium, Instituto Liberal, Instituto Liberdade, Instituto Atlantico,
Instituto Mises e o Instituto de Estudos Empresariais” (Ball, 2014, p. 60). Esses institutos
compartilham referéncias teéricas comuns, como a Austrian School of Economics e autores
como Milton Friedman, compondo uma base discursiva relativamente homogénea orientada
pela racionalidade neoliberal.

O Instituto Liberdade define-se como “um think tank por exceléncia”, voltado a
“producao e divulgacao de bens educacionais e culturais” que evidenciem as vantagens de uma
sociedade organizada segundo os principios dos ‘“direitos individuais, governo limitado,
propriedade privada, contratos e livre iniciativa” (Instituto Liberdade, 2025). Essa
autodefinicdo explicita uma estratégia de intervencdo no campo educacional, compreendido
como espaco privilegiado de formacdo de sujeitos alinhados a determinadas racionalidades
politicas e econdmicas.

Ball (2014) destaca que o objetivo central do Instituto Liberdade ¢ “promover a
pesquisa, a criacdo e a dissemina¢do de bens educacionais e culturais” fundamentados nesses
principios (Ball, 2014, p. 60). O autor observa que o Instituto atua por meio da publicagdo de
artigos, producdo de relatoérios, organizacao de eventos e colaboragdo com outros think tanks
e fundacoes internacionais, funcionando como um né de circulacao e reiteracao discursiva.
Esses espagos operam como arenas nas quais determinadas concepgdes de educagdo, estudante
e escola sdo continuamente refor¢adas, contribuindo para a estabilizacao provisoria de sentidos
sobre formacao e aprendizagem.

Segundo Ball (2014), tais institutos “sdo canais locais em uma rede internacional de
relacdes para a difusdo de conhecimento e de informagdo — neoliberalismo ‘tamanho tnico’
— e estdo mudando o pensamento de governos nacionais € o0 comportamento por meio da troca
de normas, de ideias e de discursos” (Ball, 2014, p. 62). No caso brasileiro, essa atuacao incide
diretamente sobre a construcao de consensos em torno de solugdes educacionais baseadas em
desempenho, responsabilizagdo individual e gestdo por resultados, elementos que atravessam
o debate curricular contemporaneo. Esse movimento dialoga com o que Lopes e Macedo
compreendem como curriculo enquanto pratica discursiva, no qual “os sentidos ndo sdao dados,
mas produzidos em disputas que definem o que pode ser pensado, dito e ensinado” (Lopes;

Macedo, 2011b, p. 41).
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Essa mediacdo institucional torna-se particularmente relevante quando Ball (2014)
aponta a articulacdo entre o Instituto Liberdade e o movimento Todos pela Educagdo, descrito
como “‘uma das muitas organizagdes parceiras do Instituto Liberdade” (Ball, 2014, p. 62). O
autor observa que o movimento “desenvolveu metas para a educagdo brasileira e introduziu
ferramentas de monitoramento de desempenho”, posteriormente incorporadas a agenda
governamental (Ball, 2014, p. 62). Esse processo evidencia como discursos produzidos em
redes privadas e filantropicas sdo traduzidos e oficializados nas politicas publicas, criando
condi¢des para sua incorporagdo em documentos normativos como a BNCC-EM, conforme
também indicam Sena, Albino e Rodrigues (2021).

No plano da formacgao da identidade discente, a atuagdo articulada da Liberty Network
e do Instituto Liberdade contribui para a estabilizagdo provisoria de uma concepgao de
estudante alinhada a racionalidade neoliberal: autonomo, empreendedor de si, responsavel por
seu desempenho e por sua trajetoria educacional. Conforme argumenta Ball (2010a), trata-se
da fabricacdo de sujeitos performativos, orientados pela autogestdo, pela competitividade e
pela internalizacao de métricas de sucesso.

Assim, ao se inserirem nas disputas em torno da elaboracdo da BNCC-EM, a Liberty
Network e, no contexto brasileiro, o Instituto Liberdade atuaram como mediadores na
circulagdo e legitimagdo de discursos neoliberais sobre educagdo e formacgao social. Por meio
da producao de conhecimento especializado, da articulagdo com outros think tanks e da difusao
de valores associados a liberdade individual, ao mercado e a responsabilizacao pessoal, essas
organizagdes contribuiram para a constituicao de condi¢des discursivas que redefinem o sentido
da formacao escolar. Tais discursos passam a ressoar na formacao da identidade discente no
Ensino Médio ao serem fixados provisoriamente nas orientagdes curriculares da BNCC-EM,
produzindo uma concepg¢ao de estudante autonomo, empreendedor de si e responsavel pela
gestao de sua propria trajetdria educacional, como sera examinado posteriormente.

Um dos eixos centrais da atuacdo do Todos Pela Educagao ¢ a associagdo direta entre
educagdo, produtividade econdmica e crescimento do pais. Em diversos materiais
institucionais, a educagdo ¢ apresentada como o principal motor do desenvolvimento
econdmico, reforcando uma légica de capital humano amplamente difundida no campo das
reformas educacionais neoliberais.

Em texto publicado no site da organizacdo, essa relagdo ¢ explicitada de forma
inequivoca: “A produtividade ¢ o grande motor do crescimento, a capacidade de produzir mais
com o mesmo numero de trabalhadores. Quando eles sdo qualificados, produzem mais,

aumentando o potencial de crescimento da economia” (Abrao, 2018 apud Todos Pela Educacao,
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2025). Esse discurso ¢ reiterado e legitimado por meio da mobilizagdo de especialistas
internacionais, como o economista Eric Hanushek, cujas pesquisas associam resultados em
avaliagdes padronizadas, como o PISA, ao crescimento do PIB: “E preciso que as pessoas
aprendam e desenvolvam habilidades cognitivas nas escolas para que isso tenha algum efeito
[economico]” (Hanushek, 2018 apud Todos Pela Educacao, 2025).

Na leitura de Ball (2010b), esse tipo de enuncia¢do integra uma racionalidade
governamental neoliberal, no qual a educagao ¢ redefinida como investimento econdmico, € 0s
resultados educacionais passam a ser mensurados prioritariamente por indicadores de
desempenho, eficiéncia e retorno econdmico. A centralidade atribuida as avaliagdes em larga
escala e a gestdo por resultados constitui um elemento-chave da circulagao desses discursos no
interior das redes politicas educacionais.

O programa Educagdo Ja (Lancado em 2018), principal iniciativa do Todos Pela
Educacao, exemplifica sua capacidade de hegemonizar sentidos sobre o que deve ser entendido
como politica educacional legitima e prioritaria. Apresentado como uma agenda técnica e
suprapartidaria, o programa foi amplamente difundido junto a candidatos a Presidéncia,
parlamentares e gestores publicos nas eleicdes de 2018, tornando-se, segundo a propria
organizagdo, seu “principal objeto de articulagdo politica do Todos Pela Educagdo para levar
as candidaturas uma proposta de Educagdo que ndo deixe ninguém para trds” (Todos Pela
Educagao, 2025).

Ao se constituir como referéncia técnica para diferentes gestoes e partidos, o Educagao
J& opera como um dispositivo de hegemonizagdo discursiva, delimitando o campo do pensavel
e do dizivel sobre a educagdo basica. Conforme Lopes e Macedo (2011b), esse tipo de operacao
ndo elimina conflitos, mas os reorganiza, deslocando-os para dentro de uma racionalidade
previamente definida.

A mediagdo institucional realizada pelo Todos Pela Educagdo se expressa de maneira
concreta em sua atuagdo junto ao MEC, ao Congresso Nacional e aos conselhos de secretarios
estaduais e municipais de educacdo. O movimento reconhece explicitamente seu papel de
interlocugdo com o poder publico, o que se reflete na seguinte afirmacgdo: “Produzimos
conhecimento, interagimos com o poder publico, mobilizamos o debate especializado e
monitoramos publicamente os resultados” (Todos Pela Educagdo, 2025). Segundo Ball (2014,
p. 62), o movimento foi fundado por presidentes de grandes empresas brasileiras, incluindo a
cadeia de pecas de carro DPaschoal, o Grupo Gerdau e os bancos Itat, Bradesco e Santander.

Um dos fundadores do movimento, Jorge Gerdau Johannpeter, presidente da Gerdau S.A., ¢
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também membro do conselho do Instituto Millenium (Ball, 2014, p. 62), refor¢cando a
interconexao entre elites econdmicas, think tanks e politicas ptblicas educacionais.

Vale ressaltar que o Todos pela Educagao ja atuava antes da homologac¢ao da BNCC,
desenvolvendo, segundo Ball (2014, p. 62), “metas para a educagdo brasileira e introduzido
ferramentas de monitoramento de desempenho com a ajuda de peritos em educa¢do americanos
e brasileiros”, além de utilizar canais académicos e da midia para ajudar a promover a educagao
como prioridade nacional. Essa mediagdo nao se da por meio de ocupagao formal de cargos
publicos, mas pela producio de consensos técnicos, diagndsticos legitimados por evidéncias e
formacgdo de gestores, configurando o que Ball (2010a) denomina poder brando (soft power)
nas politicas educacionais contemporaneas.

Os discursos produzidos e disseminados pelo movimento ndo permanecem apenas no
plano da incidéncia publica ou do debate técnico, mas se materializam em politicas
educacionais concretas, contribuindo para a estabilizacdo de modos especificos de pensar a
escola, o ensino e a formacao da identidade discente no Ensino Médio brasileiro. Ao enfatizar
a centralidade da aprendizagem mensuravel, da produtividade, da responsabilizagdo e da
eficiéncia, esses discursos passam a orientar curriculos, avaliagcdes em larga escala e modelos
de gestdo escolar, conformando uma racionalidade que redefine o papel da escola como espago
prioritariamente voltado ao desenvolvimento de competéncias e habilidades alinhadas as
demandas economicas.

Na perspectiva pos-estruturalista, trata-se de um processo de fixagdo provisoria de
sentidos, no qual determinadas concep¢des de juventude, sucesso escolar e futuro social
tornam-se hegemonicas, enquanto outras formas de pensar a educagdo, a formacdo humana e
a experiéncia escolar sdo deslocadas para as margens do debate publico.

Se o movimento Todos Pela Educagao atua como um polo articulador da governanga
educacional por meio da producdo de diagnosticos, metas e agendas de politica publica, o
Movimento pela Base aprofunda essa logica ao se constituir como um ator central na
formulacao, legitimacao e sustentagdo discursiva da BNCC, operando diretamente nas disputas
em torno do curriculo nacional e de sua implementa¢ao no Ensino Médio. Trata-se, portanto,
de uma inflexdo analitica que desloca o foco da incidéncia geral sobre politicas educacionais
para a producdo e estabilizacdo de sentidos curriculares, no interior de uma rede politica ampla
e altamente institucionalizada.

Assim como o Todos pela Educacdo, o Movimento pela Base atua na politica

educacional brasileira marcada pela articulagdo em redes, circulag@o de discursos que dialogam
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com principios neoliberais € mediacdo institucional entre o setor privado e os 6rgaos publicos,
especialmente no processo de elaboracao e implementacdao da BNCC e do Novo Ensino Médio.

Desde sua autodefini¢do, o Movimento se apresenta como uma organiza¢ao nao
governamental e apartidaria, atuando desde 2013 para “apoiar e monitorar a construcgdo, a
implementagdo com qualidade da BNCC e o seu aprimoramento ao longo do tempo”
(Movimento pela Base, 2025). Essa formulacdo ndo ¢ apenas descritiva, mas discursivamente
estratégica, pois posiciona o Movimento como guardido técnico da politica curricular,
atribuindo-lhe legitimidade para incidir tanto na formulacdo quanto no acompanhamento da
BNCC.

No plano da articulagdo em redes, o proprio site explicita que o Movimento “lidera uma
rede de especialistas e instituigdes” e atua por meio da “articulagao politica/técnica e advocacy,
engajamento e mobilizacdo de atores-chave e monitoramento da implementacdo nas redes”
(Movimento pela Base, 2025). Essa rede inclui funda¢des empresariais, institutos privados,
organizagdes da sociedade civil e instancias publicas como Consed ¢ Undime, configurando
uma estrutura tipica de governanga em rede, na qual as fronteiras entre publico e privado
tornam-se porosas.

Essa configuragdo ¢ confirmada por Sena ef al. (2021), que indicam que o Movimento
mantém ligacdo direta com organizagdes como UNDIME, CONSED, Fundagdo Lemann,
Instituto Ayrton Senna, Instituto Inspirare, ABAVE, CENPEC, Itau e Unibanco, destacando
que foram essas redes que articularam e influenciaram o texto aprovado da BNCC, inclusive
promovendo eventos de divulga¢do do documento antes mesmo do Estado. Tal dinamica
evidencia que a politica curricular ndo ¢ produzida exclusivamente nas instancias formais do
Estado, mas em espacos hibridos de produgdo politica, nos quais atores privados exercem forte
capacidade de influéncia.

No que se refere a circulagdo de discursos neoliberais, o material do site revela a
centralidade de categorias como evidéncias, resultados, impacto, coeréncia, eficiéncia e
monitoramento. O Movimento afirma que suas decisdes sdo tomadas “a partir de evidéncias,
com embasamento técnico e cientifico” e que seu foco esta em “resultados de impacto” e na
“coeréncia entre curriculo, formacdo de professores, materiais didaticos e avaliagdes”
(Movimento pela Base, 2025). Esses enunciados deslocam o debate curricular para uma
racionalidade técnica e gerencial, na qual a qualidade educacional ¢ associada a
mensurabilidade, a padronizagdo e a eficiéncia dos sistemas.

Essa logica discursiva aproxima-se do que Sena et al. (2021) caracterizam como uma

visdo tecnicista do processo de ensino e aprendizagem, centrada no desempenho e na
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responsabilizacdo, que desconsidera as condi¢des concretas das escolas publicas e esvazia o
debate sobre a formagdo integral no Ensino Médio. As autoras destacam que, embora o
Movimento afirme principios como diversidade e construgdo coletiva, a versao homologada da
BNCC-EM “ndo respeita a diversidade cultural existente” e “ndo se estabelece na constru¢ao
coletiva”, promovendo um esvaziamento dessa etapa do ensino (Sena et al., 2021, p. 7).

A capacidade de hegemonizar sentidos manifesta-se na forma como o Movimento pela
Base se apresenta como referéncia legitima para a definicdo do que deve ser entendido como
curriculo, qualidade e equidade. Ao afirmar que a BNCC ¢ um “instrumento de referéncia
obrigatéria para a construgdo das politicas educacionais brasileiras” (Movimento pela Base,
2025), o Movimento contribui para naturalizar a centralidade do curriculo nacional, reduzindo
o espago de contestagdo e enquadrando divergéncias como problemas técnicos de
implementag¢do, e ndo como disputas politicas e pedagogicas.

Essa hegemonizacdo ¢ refor¢ada pela mediacdo institucional com 6érgaos publicos. O
proprio site reconhece que o Movimento atua em parceria com CONSED e UNDIME para a
revisdo da BNCC, buscando “garantir um processo legitimo, com escuta ativa da comunidade
escolar” (Movimento pela Base, 2025). Contudo, como apontam Sena et al. (2021), essas
articulagdes tendem a operar mais como mecanismos de legitimacao discursiva do que como
espacos efetivos de incorporagdo das criticas produzidas por professores e pesquisadores da
educacao.

No plano da producao de sentidos sobre curriculo e identidade discente, os discursos
mobilizados pelo Movimento reforcam a constru¢do de um estudante protagonista, flexivel,
auténomo e responsavel por suas escolhas formativas, especialmente no contexto do Novo
Ensino Médio e dos itinerarios formativos. Expressdes como “protagonismo dos jovens”,
“aprendizagem mais significativa” e “preparo para o exercicio da cidadania” (Movimento pela
Base, 2025) operam na constituicdo de uma identidade discente alinhada a légica das
competéncias e da adaptabilidade.

Sena et al. (2021) problematizam esse processo ao indicar que termos como
“competéncia” e “formacao técnica” tendem a significar os estudantes como atores do mercado,
competitivos e meritocraticos, enquanto o conhecimento passa a ser tratado como mercadoria.
Nesse movimento, o curriculo nacional funciona como um dispositivo de regulagdo que orienta
praticas pedagogicas, avaliagdes e formas de gestdo escolar, contribuindo para a fixacao
provisoéria de sentidos sobre o que significa aprender, ensinar e ser estudante no Ensino Médio

brasileiro.
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Assim, ao atuar de forma decisiva nas disputas em torno da elabora¢do, implementacao
e revisdo da BNCC, o Movimento pela Base nao apenas incide sobre a politica curricular, mas
participa ativamente da produgdo das condigdes discursivas que tornam hegemonicas
determinadas concepgdes de escola, ensino e identidade discente. Os discursos que circulam
em suas redes encontram traducdo nos textos oficiais da politica curricular e passam a
estabilizar modos especificos de pensar a educacdo, configurando um processo de governanga
em rede que redefine o papel do Estado, do curriculo e da formacao juvenil no Ensino Médio.

Nesse mesmo movimento de reconfiguracdo das politicas educacionais por meio de
redes hibridas e arranjos de governanca em rede, destaca-se o Grupo de Institutos, Fundacdes
e Empresas (GIFE). Diferentemente de organizagdes voltadas diretamente a incidéncia
normativa, o GIFE atua como um articulador estrutural do campo da filantropia e do
investimento social privado, organizando, legitimando e potencializando a presenga de atores
empresariais ¢ fundagdes privadas nas agendas publicas, entre elas a educagdo e, de modo
particular, o Ensino Médio.

O GIFE consolida uma atuacao baseada na intermediacao institucional, promovendo a
circulacdo de discursos e praticas de influéncia que articulam interesses privados e agendas
publicas, muitas vezes de forma complementar ou paralela as instancias formais do Estado.
Conforme explicitam Sena et al. (2021), essa articulagdo contribui para a constituicdo de redes
transnacionais € nacionais, que permitem a circulacao e naturalizagdo de concepgdes neoliberais
de educacao, centradas na produtividade, eficiéncia, responsabiliza¢ao individual e formagao
para o mercado de trabalho. Entre as estratégias de influéncia do GIFE, destacam-se: promogao
de eventos e foruns de discussdo que articulam atores empresariais, fundagdes privadas,
especialistas académicos e gestores publicos; producdo e disseminacdo de conhecimento
técnico sobre politicas educacionais, incluindo relatérios, indicadores e boas praticas;
intermediacdo entre organizagdes privadas e orgdos publicos, facilitando a participagdo de
fundagdes empresariais em programas governamentais e iniciativas de politica educacional,;
articulacao de redes de advocacy, fortalecendo a capacidade de influéncia de grupos privados
na formulag¢ao, monitoramento e avaliacao de politicas publicas.

Essa atuacdo do GIFE ¢ particularmente relevante quando se considera a governanga
em rede, na qual os limites entre publico e privado se tornam difusos. Segundo Ball (2010a),
nesse modelo, atores ndo estatais passam a exercer fungdes historicamente atribuidas ao Estado,
como defini¢do de diagnosticos, prioridades e solugdes para problemas sociais, neste caso, a

educacao basica e o Ensino Médio.
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No campo educacional brasileiro, o GIFE se conecta a organizagdes como Fundagdo
Lemann, Instituto Unibanco, Instituto Ayrton Senna e Instituto Liberdade, refor¢ando uma rede
de influéncia que articula recursos financeiros, técnicos e simbolicos. Essa articulagdao permite
ndo apenas a circulacdo de discursos neoliberais, mas também a producdo de condigdes
institucionais e materiais que tornam esses discursos efetivos, como financiamento de
programas, apoio a formagdo de gestores e professores, e a realizacdo de pesquisas e eventos
de mobilizagdo social (Sena et al., 2021).

Ao centralizar a educacdo como eixo de investimento e intervengdo social, o GIFE
contribui para a hegemonizac¢ao de uma ldgica gerencial e de desempenho, que refor¢a a visao
da escola como espaco voltado a producao de competéncias alinhadas as demandas econdmicas.
O impacto dessa atuagdo pode ser observado na consolidagdo de politicas curriculares,
programas de avaliagdo e monitoramento, e na formacao de liderancas escolares e municipais
que internalizam e reproduzem os principios da racionalidade neoliberal.

Portanto, a atuacdo do GIFE evidencia como redes privadas e filantrdpicas ndo apenas
influenciam, mas produzem as condigdes discursivas, técnicas e institucionais para a
implementagdo de politicas educacionais, incluindo a BNCC-EM. Essa logica reforca a
centralidade do curriculo nacional, orienta praticas pedagogicas e contribui para a fixagao
provisoria de sentidos sobre identidade discente, papel da escola e do Estado, consolidando um
modelo de educagao marcado por competitividade, responsabilizacdo individual e foco em
resultados mensuraveis.

O Grupo de Institutos, Fundacdes e Empresas (Gife) se destaca como uma das sete
principais organizagdes que constituem o eixo central da rede politica envolvida na formulagao
da BNCC do Ensino Médio, em razdo de sua influéncia nacional e internacional. O GIFE
apresenta uma forma sofisticada de organizagao politica no campo educacional, marcada pela
articulacdo em redes, circulagao de discursos neoliberais e mediagao institucional entre o setor
privado e orgdos publicos. Diferentemente de movimentos de advocacy mais diretamente
voltados a agenda educacional, o GIFE se constitui como uma associacao estruturante do campo
do investimento social privado, criando condig¢des politicas, discursivas e institucionais para a
atua¢do coordenada de seus associados em diferentes areas, com destaque para a educagao.

Segundo sua apresentagdo institucional, o GIFE se define como “uma associacdo de
investidores sociais privados do Brasil, sejam eles institutos, fundagdes ou fundos familiares,
corporativos independentes ou empresas” (Gife, 2025). Fundado formalmente em 1995, apds
atuar como grupo informal desde 1989, o Gife afirma ter se consolidado como “referéncia no

pais no tema do investimento social privado”, reunindo “mais de 170 associados”, responsaveis
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por “R$ 4,8 bilhoes em investimento social no ano de 2022” (Gife, 2025). Essa autodefini¢ao
jé sinaliza uma racionalidade propria da governanga em rede, na qual o poder politico ndo se
exerce por autoridade estatal direta, mas pela capacidade de organizar fluxos de recursos,
conhecimentos e atores.

O conceito de investimento social privado mobilizado pelo GIFE ¢ apresentado como
“o repasse voluntario de recursos privados de forma planejada, monitorada e sistematica para
projetos ou organizagdes sociais, ambientais, culturais e cientificos de interesse publico” (Gife,
2025) Essa formulagdo ¢ central para compreender o deslocamento discursivo operado pela
organizagdo: recursos privados passam a ser apresentados como instrumentos legitimos de
intervengdo no espago publico, desde que mediados por critérios técnicos, planejamento e
monitoramento. Trata-se de um movimento tipico do neoliberalismo contemporaneo, no qual
a loégica empresarial e gerencial € reinscrita como solugdo para problemas publicos.

A missao institucional do GIFE reforca essa racionalidade ao afirmar como objetivo
“fortalecer e expandir a filantropia e o investimento social privado no Brasil”, promovendo
uma sociedade equitativa e sustentavel, enquanto sua visdo projeta “uma filantropia plural e
bem estruturada” capaz de enfrentar desigualdades (Gife, 2025). Ao mesmo tempo, a
organizagcdo explicita que deseja ser reconhecida por sua ‘“competéncia em produzir
conhecimento, articular e influenciar diversos atores em agendas relevantes para a sociedade”
(Gife, 2025). Essa énfase na produg@o de conhecimento e na articulagdo de atores evidencia o
papel do GIFE como no central de redes politicas, operando naquilo que Ball (2010a; 2010b)
caracteriza como espagos hibridos de formulagdo de politicas, onde a autoridade estatal ¢
rearticulada por meio de parcerias e fluxos globais de influéncia.

A atuagdo em rede ¢ assumida explicitamente pelo GIFE, mediante a afirmacao de que
“articulamos um ecossistema que fortalece e catalisa o campo da filantropia e do investimento
social privado no Brasil” e que “promovemos redes de articulagdo e suporte do setor para que
sejam amplas, diversas e ativas” (Gife, 2025). Essa concepcao de ecossistema traduz uma logica
de governanga em rede, na qual diferentes organizagdes privadas operam de forma coordenada,
compartilhando diagnosticos, estratégias e agendas comuns (Ball, 2010a).

As Redes Temadticas do GIFE materializam essa estratégia. A Rede Juventude, criada
em 2020, busca “refletir, discutir e articular investidores sociais em torno de conceitos,
instrumentos, estratégias, politicas publicas e perspectivas do desenvolvimento das
juventudes”, articulando juventude a educacdo, trabalho, empreendedorismo e autonomia
(Gife, 2025). Essa formulagdo revela a producdao de sentidos especificos sobre juventude e

educacdo, nos quais o jovem ¢ interpelado como sujeito autdbnomo, empreendedor e responsavel
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por sua propria trajetdria, em consonancia com principios neoliberais de responsabilizagdo
individual.

A Rede Equidade Racial articula grandes fundagdes e institutos — como Instituto
Unibanco, Itat Social, Funda¢dao Ford e Open Society Foundation — com o objetivo de
promover “a¢des de fortalecimento da agenda de justiga racial” e “estimulo a adogdo de
politicas internas de equidade” (Gife, 2025). Embora o discurso da equidade esteja presente,
observa-se que ele ¢ frequentemente traduzido em arranjos institucionais gerenciaveis, editais,
métricas e projetos monitordveis, reforcando a centralidade da racionalidade técnico-
administrativa.

No campo educacional, o GIFE atua como espago de circulagdo e legitimacdo de
discursos sobre o Ensino Médio e a BNCC. Uma noticia de junho de 2017, intitulada “Ensino
Médio em debate: iniciativas ddo voz a juventude e apontam desafios e solugdes para a
educacdo no pais” (Gife, 2025), afirma que essa etapa de ensino enfrenta “uma série de
desafios” e associa diretamente a Reforma do Ensino Médio a implementacdo da BNCC,
definida como “um conjunto de orientagdes que devera nortear os curriculos”. O texto
naturaliza a reforma como resposta necessaria, deslocando o debate politico para uma discussao
técnico-operacional de implementagao.

Outra noticia do mesmo ano, intitulada “Fundagcdo Lemann anuncia parceria para
investimento em educacdo no Brasil” (Gife, 2025), explicita o objetivo de “incentivar
empreendedores comprometidos com a educagdo a desenvolver solucdes tecnoldgicas que
facilitem a implantagdo da Base Nacional Curricular Comum”, por meio de um investimento
de “3 milhdes de dolares”. O texto afirma que tais solugdes podem impactar diretamente “a
gestdo escolar, a elaboracdo de curriculos, a rotina de secretarias de educacao” (Gife, 2025),
evidenciando a entrada do setor privado nos nucleos decisérios da politica curricular.

Esse movimento dialoga diretamente com a compreensdo de curriculo como pratica de
poder. Conforme Lopes e Macedo (2011b), “o curriculo ndo forma apenas os alunos, mas
também o proprio conhecimento, a partir do momento em que seleciona de forma interessada
aquilo que ¢ objeto de escolarizagdao” (p. 29). Além disso, “o curriculo ¢ uma pratica de poder,
mas também uma pratica de significacdo, de atribuicdo de sentidos”, que “projeta nossa
identidade” (Lopes e Macedo, 2011b, p. 41). Assim, ao incidir sobre curriculos, formagao
docente e gestdo educacional, o GIFE e suas redes participam diretamente da producao de
identidades discentes alinhadas a valores como desempenho, protagonismo individual e

adaptagdo as demandas do mercado.
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Sena et al. (2021) destacam que o GIFE integra uma ampla rede com destaque para a
Funda¢dao Lemann, Movimento Todos Pela Educacdo e Instituto Unibanco, atuando na
producao de consensos em torno da agenda educacional. Os autores observam que “cada vez
mais, os discursos sdo utilizados como mecanismos para convencer o publico”, especialmente
ao tratar a formag¢do docente e o curriculo como meios de operacionalizagdo de reformas (Sena
etal.,2021,p.9).

Dessa forma, os discursos produzidos e difundidos pelo GIFE ndao permanecem no
plano da filantropia ou do debate publico abstrato. Eles chegam as politicas educacionais por
meio de parcerias institucionais, produ¢do de conhecimento, financiamento de solucdes
técnicas e formacao de gestores, contribuindo para a estabilizagdo de modos especificos de
pensar a escola, o ensino e a identidade discente no Ensino Médio brasileiro. Trata-se de um
processo no qual sentidos associados a eficiéncia, responsabilizacdo e performatividade
tornam-se hegemonicos, enquanto outras concepgdes de educagdo, de formagdo humana e
justica social sdo deslocadas para posigdes marginais no debate curricular. Como afirmam Sena

et al. (2021, p. 11):

“direcionam a educagdo a l6gica e aos modos de controle do capital que repousam
sobre uma grande quantidade de trabalho politico e ideoldgico altamente organizado
e bem financiado. Em consequéncia, cada vez mais se naturalizam termos como
competéncia, habilidade, eficicia, eficiéncia, desempenho, competitividade e
meritocracia nos sistemas de ensino.”

Ao considerar a atuagdo do GIFE como articuladora de uma racionalidade filantropica
orientada por eficiéncia, resultados e performatividade, torna-se possivel avangar para a analise
de institui¢cdes que, para além da producao de consensos discursivos, operam diretamente na
formulagdo, implementacio e tradugio das politicas educacionais. E nesse ponto que se destaca
a Fundagdo Lemann, cuja atuagdo ultrapassa o campo da filantropia tradicional e se insere de
modo estratégico no contexto de influéncia da BNCC-EM.

A Fundagdo Lemann constitui-se como um dos atores mais influentes no contexto de
influéncia da BNCC-EM, atuando por meio de uma filantropia estratégica que articula
financiamento privado, producdo de conhecimento, formagdo de liderancas e parcerias
institucionais com 6rgaos publicos e organizagdes da sociedade civil. Trata-se de uma atuagao
que se insere diretamente nas dindmicas de governanga em rede, nas quais a producao da
politica educacional brasileira tem sido atravessada por interesses privados.

Conforme o site institucional, a Fundacdo se autodefine como “uma organizacdo

filantropica familiar e apartidaria” que atua em um “ecossistema de impacto”, reunindo
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“governos, universidades de exceléncia, centros de pesquisa, coinvestidores e outros parceiros”
com o objetivo de “garantir uma educacdo publica de qualidade para todas as criangas e
adolescentes” (Fundagdo Lemann, 2025). Essa autodefinicdo ndo ¢ neutra: ela revela uma
racionalidade tipica da governanca neoliberal, na qual a educacdo deixa de ser compreendida
como responsabilidade prioritdria do Estado e passa a ser concebida como um campo de
intervengdo compartilhada entre multiplos atores organizados em redes.

Do ponto de vista discursivo, a Fundacao mobiliza termos como pleno potencial,
impacto, lideranca, aprendizagem adequada, evidéncias, eficiéncia e equidade, que operam
como significantes centrais na produgdo de sentidos sobre escola, ensino e estudante. Ao
afirmar que “pessoas que desenvolvem seu pleno potencial ndo s6 transformam suas proprias
vidas, como também contribuem para construir o Brasil que todos sonhamos” (Fundagao
Lemann, 2025), o discurso desloca a educagdo de um direito social coletivo para um
investimento no capital humano. Ou seja, o estudante ¢ construido discursivamente como
sujeito empreendedor de si, autogerido e orientado para a performance.

Essa racionalidade torna-se ainda mais explicita nos textos institucionais produzidos
pela Fundacao sobre a BNCC. No material informativo intitulado “O que ¢ a BNCC?”,
publicado em 22 de dezembro de 2017 e atualizado em 14 de julho de 2020, a Fundag¢ao afirma
que a Base define “os conhecimentos e as habilidades essenciais que todos os alunos e alunas
tém o direito de aprender”, destacando que “todos os estudantes do Brasil devem aprender as
mesmas habilidades e competéncias ao longo da sua vida escolar” (Fundacao Lemann, 2025).
Embora o discurso se apresente como promotor de igualdade, ele opera por meio da
padronizagdo curricular e da centralidade das competéncias, reforcando mecanismos de
mensuracao, comparacao e responsabilizagao tipicos das politicas educacionais neoliberais.

No caso especifico do Ensino Médio, essa logica se aprofunda no relatorio intitulado
“Projeto de Vida: o papel da escola na vida dos jovens”, publicado em 2018, produzido pela
Fundacdo Lemann com o apoio técnico do Todos Pela Educacdo. Trata-se de um documento
analitico baseado em 126 entrevistas em profundidade com jovens egressos do ensino publico,
empregadores, professores universitarios e especialistas. O objetivo explicito do relatorio €
“entender o papel da escola na concretizacdo do projeto de vida dos jovens” (Fundacao Lemann;
Todos pela Educagao, 2018, p. 8). Ao diagnosticar que a escola “nao motiva” e “ndo estimula”
o protagonismo (p. 22), a Fundacao descreve o ensino médio como uma etapa em que “o aluno
nao absorve conhecimento e conclui o ensino médio com pouca bagagem para outras etapas da

vida” (p. 23). Esse diagndstico de déficit projeta a escola como sistematicamente desconectada



147

das exigéncias da vida adulta, justificando, assim, a “necessidade de uma nova base curricular”
(p. 25) focada em desempenho e resultados.

Esse diagnostico nao ¢ meramente descritivo, mas performativo: ao definir o problema
educacional como inadequagao do curriculo as exigéncias externas a escola, o relatorio legitima
discursivamente um modelo de curriculo padronizado e orientado por competéncias funcionais
ao mercado. O estudante é descrito como alguém que “ndo vé utilidade naquilo que aprende”
(Fundagao Lemann; Todos pela Educagao, 2018, p. 23), enquanto os especialistas e professores
apontam que as “habilidades fundamentais ndo vao bem”, destacando que os jovens egressos
“escrevem mal” e possuem defasagens agudas em leitura, interpreta¢do e argumentagao (p. 23).
Constroi-se, assim, uma narrativa de identidade discente deficitaria, que precisa ser
permanentemente ajustada, treinada e gerida para atender as demandas do mercado e a
manuten¢do das relacdes de poder vigentes.

Os relatorios também enfatizam a necessidade do desenvolvimento de competéncias
para o mundo do trabalho, defendendo que o curriculo deve ser um “referencial para orientar
a atuagdo” e a “garantia de apresentar o contetido essencial para todos os alunos” (Fundagao
Lemann; Todos pela Educagao, 2018, p. 25). Nesse discurso, a formagao escolar passa a ser
orientada por expectativas externas a educacdo, buscando um alinhamento com o que os
empregadores consideram “habilidades mais importantes para um bom profissional”, incluindo
as chamadas ‘“habilidades nao cognitivas” (p. 30). Produz-se, assim, um estudante flexivel e
resiliente, cujos comportamentos esperados envolvem a facilidade em “aplicar as ideias que
aprenderam” e a capacidade de se comportar adequadamente diante de “metas e promogdes”
(p. 30), em uma sociedade baseada na competicao.

Observamos que os relatorios sobre o Projeto de Vida contribuem para estabilizar
sentidos especificos sobre o papel da escola no Ensino Médio. A instituicdo escolar passa a ser
concebida prioritariamente como espago de preparagao para a vida produtiva, devendo orientar
suas praticas para o desenvolvimento de atributos como a “autonomia” e o “protagonismo” (p.
22). Trata-se de uma concepg¢ao de formagao que desloca a centralidade do conhecimento para
uma légica onde se avalia o “nivel de qualificacao do jovem” com base em como ele “chega as
empresas” (Fundacdao Lemann; Todos pela Educagdo, 2018, p. 29), articulando-se diretamente
as diretrizes da BNCC-EM e refor¢ando uma visao instrumental da educagao.

Ao recomendar um ensino baseado em competéncias, a Fundagdo Lemann e o Todos
Pela Educacao buscaram influenciar politicamente a constru¢do da BNCC-EM, operando uma
estratégia de hegemonizagdo de sentidos sobre o curriculo. Ao defender que a Base deve

“atender as expectativas dos jovens e contribuir para ampliar suas oportunidades” (Fundagao
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Lemann; Todos pela Educagdo, 2018, p. 8), as institui¢cdes realizam uma captura das aspiragdes
juvenis para legitima-las sob a oOtica da performatividade. Nesse enquadramento, o “projeto de
vida” recomendado aos estudantes das classes populares ¢ reduzido a uma “estratégia de vida”
(p- 30), ou de sobrevivéncia, na qual o estudante deve organizar, por conta propria, a solugao
de seus problemas e a gestdo de suas etapas futuras, atributos amplamente valorizados pela
racionalidade neoliberal. Consolida-se, assim, um dispositivo de responsabilizagdo individual
que exige a adaptacao resiliente dos sujeitos a um contexto de crises, convertendo o direito a
educacdo em um imperativo de autogestdo das desigualdades sociais. Essa manobra discursiva
atende aos interesses do mercado que, sob a racionalidade neoliberal, oferece “solugdes”
pedagogicas e gerenciais que acabam por reproduzir e aprofundar as desigualdades que

prometem solucionar.

4.2.2 Associagdes de gestores publicos da educacdo: articulagdo, mediagdo e governanga da

politica curricular

No que tange a andlise das associacdes civis que operam no interior do Estado nas
articulagdes, formulagdes e decisdes da politica educacional, como o Conselho Nacional de
Secretarios de Educagdo (CONSED) e a Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de
Educagdao (UNDIME), compreendemos que o estudo desses atores ¢ essencial para entender
como ocorrem as articulagdes entre os diversos participantes que compdem a rede politica do
contexto de influéncia que participou da formulacdo da BNCC-EM. Esses atores funcionam
como instancias de mediacdo institucional entre os sistemas publicos de ensino, o governo
federal e os agentes privados, em consonadncia com a logica de governanga em rede.

No caso do CONSED, embora se apresente como uma associagao representativa das
Secretarias Estaduais de Educacao, se constitui juridicamente como “pessoa juridica de direito
privado, sob a forma de associagdo civil sem fins lucrativos” (Consed, 2024, art. 1°), aspecto
central para compreender sua posi¢ao hibrida entre o publico e o privado. Essa configuragao
institucional ¢ fundamental para entender sua capacidade de articular, legitimar e difundir
discursos que circulam entre diferentes arenas decisorias, funcionando como um tradutor
politico que torna determinadas racionalidades aceitdveis e desejaveis no interior das politicas
educacionais nacionais. Conforme Ball (2010a), as politicas ndo emergem de um centro Unico,
mas sdo produzidas em redes, por meio de negociagdes, aliancas e disputas discursivas,

movimento no qual o CONSED ocupa posicao privilegiada.
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O Estatuto do CONSED explicita, de forma recorrente, sua funcdo de interlocucao
ampliada com multiplos atores, ao estabelecer como objetivo “a mais ampla interlocucdo e
cooperacao junto aos Poderes Publicos de todas as esferas administrativas, as institui¢des
privadas e as organizagdes ndo governamentais, para a discussdo de politicas educacionais e
suas estratégias” (Consed, 2024, art. 5°, inciso I). Essa formulagdo revela uma concepg¢do de
politica educacional fundada na cooperagdo interinstitucional, tipica da racionalidade
neoliberal, na qual a fronteira entre publico e privado ¢ deliberadamente flexibilizada. Tal
movimento converge com o que Sena ef al. (2021) identificam como uma das principais
estratégias das redes politicas que influenciaram a BNCC-EM: a constitui¢do de instincias
intermediarias capazes de conectar fundagdes privadas, organismos internacionais e gestores
publicos, conferindo legitimidade técnica e politica as reformas educacionais.

Nesse sentido, o CONSED atua como plataforma institucional que viabiliza a entrada
de agendas, discursos e solugdes produzidas no setor privado no interior das politicas publicas
educacionais, sem que esse processo seja explicitado como privatizagdo direta. Ao afirmar que
atua “de forma propositiva em relagdo as politicas publicas educacionais do Brasil” (Consed,
2024, art. 4°), o Conselho se posiciona nao apenas como executor ou consultor, mas como
coprodutor das politicas, participando ativamente da definicdo de diretrizes nacionais. Essa
atuagdo se materializa por meio da Agenda da Aprendizagem, das Frentes de Trabalho, além
da producao de estudos, da disseminacao de experiéncias consideradas exitosas e da promogao
de eventos técnicos.

Ao estabelecer como objetivo o fomento a “divulgacio e disseminagdo de projetos e
experiéncias exitosas relacionados a gestdo das politicas publicas educacionais ¢ da educagao
basica publica” (Consed, art. 5°, inciso IV), o Estatuto do CONSED institucionaliza a l6gica da
performatividade discutida por Ball (2010b) na problematizagdao das novas praticas educativas
contemporaneas. Nessa perspectiva, as praticas educacionais passam a ser avaliadas,
comparadas e replicadas sob critérios de eficacia e eficiéncia e resultados mensuraveis. Essa
orientagdo ¢ reforgada pela competéncia de “realizar congressos, conferéncias, seminarios e
reunides técnicas” voltados especificamente para a “elaboracdo, implementacdo e avaliagdo
das politicas publicas educacionais” (art. 5° inciso V). Trata-se de uma racionalidade que
desloca o debate educacional do campo politico-pedagogico para o campo técnico-gerencial,
produzindo consensos em torno do que se apresenta como solucao legitima para os problemas
da educacao publica e que deve ser replicado em outros contextos.

Ainda que o Estatuto utilize linguagem normativa associada a defesa da educagao

publica, diversos elementos dialogam diretamente com principios neoliberais de gestdo por
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resultados. Esses principios, que atribuem centralidade a um modelo de governanga baseado na
responsabilizacdo, estdo expressos na adocao de “procedimentos e padroes de compliance e
accountability’*” (Consed, art. 7°, inciso XV, grifo nosso). Esses termos, incorporados ao texto
normativo, indicam a ado¢ao de modelos de gestdo privada como referéncia para a atuagao
educacional, reforcando a logica segundo a qual a qualidade das politicas passa a ser associada
a mensuracao de resultados, ao controle e a responsabilizacdo institucional. Soma-se a isso o
incentivo a “iniciativas economicamente e ambientalmente sustentaveis” (art. 7°, inciso VI),
que reforca a submissdo das politicas educacionais a critérios de viabilidade econdmica,
deslocando a centralidade do direito a educagdo para a logica do custo-beneficio, bem como a
autorizacdo explicita para a “contratacdo de consultorias técnicas especializadas, quando o caso
assim demandar” (art. 6°). Tal medida sinaliza a abertura para a influéncia de agentes externos
na execugao das atividades institucionais, pratica discutida por Ball (2014) como expressao da
privatizagdo enddégena® da educagio.

Nesse contexto, o CONSED atua como uma instancia de legitimagdo e tradugdo de
discursos produzidos no interior de redes politicas que envolvem a interlocu¢do com “os
Poderes Publicos de todas as esferas administrativas, as institui¢cdes privadas e as organizagdes
ndo governamentais” (Consed, art. 5°, inciso I). Ao exercer sua representa¢ao junto ao MEC e
ao FNDE (art. 8°), o Conselho articula as politicas educacionais e seu financiamento com “a
defini¢do de diretrizes e parametros nacionais [...] para planejarem e executarem suas agoes €
servigos educacionais” (art. 8°, inciso I). Uma das movimentagdes presentes no Estatuto que
podem sinalizar a captura das Secretarias por agendas de grupos privados esta explicitada na
autorizacdo para a “contratacdo de consultorias técnicas especializadas™ (art. 6°) a fim de
subsidiar suas acdes. Ao elevar determinados parametros ao status de “nacionais”, o CONSED

exerce um efeito de poder que visa hegemonizar sentidos sobre curriculo, qualidade

24 Sob uma perspectiva pds-estruturalista, os conceitos de compliance e accountability ndo sdo lidos como meros
instrumentos neutros de gestdo ou transparéncia. O compliance opera como uma tecnologia de governo que busca
o alinhamento subjetivo e institucional a normas e padrdes pré-estabelecidos, exercendo um poder disciplinar
sobre as praticas administrativas. Paralelamente, o accountability atua como um dispositivo de responsabilizagéo
que, ao exigir a constante prestacdo de contas, institui uma cultura da métrica e da auditagem. Na racionalidade
gerencialista, ambos funcionam como vetores de tradugdo de 16gicas corporativas para a esfera publica, deslocando
o foco da finalidade politica da educagdo para o controle procedimental ¢ para a producdo de desempenhos
mensuraveis.

% Ball (2014) compreende a privatizagdo como um fendmeno multifacetado que transborda a transferéncia de
propriedade, operando em duas dimensdes principais. A enddgena caracteriza-se pela importacdo de
racionalidades e tecnologias de gestdo do setor privado para o cerne do setor ptblico, reconfigurando-o a imagem
do mercado. Por outro lado, existem também a privatizacdo exdgena, que se refere a abertura dos servigos
educacionais a participagdo de agentes externos, permitindo que organizag¢des privadas assumam fungdes antes
exclusivas do Estado. Operacionalmente, essas vertentes promovem o borramento das fronteiras entre o publico
e o privado, instituindo o que o autor denomina como novas redes de governanca.
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educacional e aprendizagem. Esses sentidos, na medida em que operam como pratica
discursiva, governam condutas, organizam expectativas e projetam identidades (Lopes e
Macedo, 2011b), conforme os interesses que circulam nessas redes. Assim, a representagao
institucional opera como uma tecnologia de governo que busca delimitar as fronteiras do que
¢ enunciado e praticado na educagdo publica.

Com relagdo a Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educacdo (UNDIME),
fundada em 1986, trata-se de uma “associacao civil, pessoa juridica de direito privado, sem fins
lucrativos [...], com autonomia administrativa, financeira e patrimonial, com sede e foro em
Brasilia/DF (Undime, 2023, art. 1°). A entidade ocupa posi¢do estratégica no contexto de
influéncia das politicas educacionais brasileiras ao representar os dirigentes municipais de
educagdo dos 5.568 municipios do pais e integrar uma rede de mais de 200 organizagdes
(Undime, 2019). A capilaridade territorial reiterada em seu discurso institucional confere a
entidade centralidade na mediacdo entre as diretrizes nacionais e os processos locais de
formulagdo e implementagao das politicas educacionais, especialmente no ambito da educagao
basica. Sua missao de “articular, mobilizar e integrar os dirigentes municipais de educacao e o
secretario de Estado da Educacao do Distrito Federal, para construir e defender a educagao
publica, sob a responsabilidade dos municipios, com qualidade social” (Undime, 2019)
explicita uma atuacao que combina a defesa da escola publica com forte énfase na coordenagao
institucional e na gestdo dos sistemas locais.

E importante salientar que, embora a UNDIME represente prioritariamente os dirigentes
municipais responsaveis pela Educacgao Infantil e pelo Ensino Fundamental, sua inclusdo nesta
analise justifica-se pela atuacdo da entidade em regime de colaboragdo com o CONSED e o
MEC na formulacdo das politicas nacionais. No contexto de influéncia da BNCC-EM, a
Undime atua como um brago estratégico na producdo de consensos € na disseminagdo da
racionalidade gerencial — em parcerias com organizagdes privadas e organismos internacionais
— que molda de forma sistémica toda a Educacdo Basica. Assim, sua participa¢ao nas redes de
governanga impacta indiretamente o Ensino Médio, ao consolidar modelos de gestdo e
identidades formativas que alinham os sistemas de ensino a parametros globais de desempenho
e eficiéncia. Nesse sentido, a andlise dessa entidade torna-se fundamental para
compreendermos, de forma mais ampla, as dinamicas e articulagdes das redes politicas, bem
como as configuracdoes de governanca em rede que caracterizam o sistema educacional
brasileiro contemporaneo.

Contudo, emerge dessa atuagdo uma contradi¢do central: a0 mesmo tempo em que a

instituicdo reafirma a defesa da educagdo publica, estabelece parcerias organicas com
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organizagdes privadas que acabam por converter o espago publico em um espelho do privado.
Esse movimento introduz mecanismos de gestdo empresarial nos processos educativos,
modificando tanto o modo de ensinar quanto a propria natureza formativa da escola, ao
subordinar o direito a educacdo as ldgicas de eficiéncia e desempenho tipicas do mercado. Essa
abertura ao setor privado ¢ institucionalizada pela prerrogativa de “autorizar acordos, parcerias
e convénios com entidades publicas e privadas, nacionais ou internacionais” (Undime, 2023,
art. 41, inciso XV).

Assim como o CONSED, a UNDIME ocupa uma posi¢ao institucional hibrida, situada
na interface entre o Estado e o setor privado filantropico-empresarial, o que amplia a capacidade
de circulagdo e legitimagao de discursos produzidos nas arenas que constituem a rede politica.
Essa posi¢do ¢ decorrente da sua inser¢ao em redes por meio de parcerias com fundagdes
empresariais e organismos internacionais. Tais articulacdes inserem a entidade em uma
dindmica politica na qual a influéncia de grupos privados passa a moldar o modo de conceber
a educagdo, o ensino e¢ a formagdo no ambito da UNDIME. Esse processo expressa-se
regularmente na formacao de gestores e na producao de materiais pedagdgicos e orientagcdes
técnicas, pautados em principios cada vez mais alinhados a racionalidade neoliberal. Nesse
contexto, conforme sustenta Ball (2014, p. 32), “ndo s6 as redes politicas desfocam as fronteiras
entre Estado e sociedade, mas elas também expdem o processo de elaboracdo de politicas a
jogos de poder particularistas”, configurando arranjos de governanca em rede que consolidam
novas autoridades no campo educacional.

Nessa perspectiva, 0s objetivos institucionais da UNDIME reforcam sua atuag¢do para
além da representagdo politica, ao afirmarem o proposito de “participar da formulagdo de
politicas educacionais, em ambito nacional, com representacdo em instancias decisorias, grupos
de trabalho, comissdes, conselhos, comités, ¢ acompanhar sua concretizacdo nos planos,
programas e projetos correspondentes” (Undime, 2023, art. 3°, inciso VII). Esses enunciados
posicionam a entidade como coprodutora das politicas, levando-nos a compreender que sua
atuacao ocorre na defini¢do de agendas, na disseminagdo de modelos de gestdo e na construgao
de consensos em torno das reformas educacionais. Refor¢amos que tal funcao de interlocutora
estratégica ¢ fortalecida pela visdo institucional de ser “referéncia na proposi¢do e em processos
de construcao, implementagdo e gestdo de politicas educacionais” (Undime, 2023, art. 5°).

Embora o discurso institucional seja ancorado na defesa da democracia, da diversidade
e da educacdo como direito publico, os principios que orientam a atuacdo da UNDIME
articulam tais demandas a um vocabuldrio gerencial amplamente difundido no campo das

reformas educacionais contemporaneas. Essa hibridizagdo discursiva permite que a referéncia
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a “gestdo democratica baseada na constru¢do de consensos” e a “aplicagdo dos recursos
publicos de maneira licita e transparente, respeitando-se as instancias decisoérias” e agoes
pautadas pela ética, transparéncia, legalidade, impessoalidade” (Undime, 2023, art. 6°, incisos
V e VII) operem em coexisténcia com enunciados pautados pelos principios da
“economicidade, eficacia e eficiéncia” (Undime, 2023, art. 6°, inciso VII). Essa coexisténcia
discursiva ndo ¢é neutra, ela recontextualiza os modos de pensar a politica educacional segundo
critérios de racionalizacdao, desempenho e otimizacao de recursos. Conforme argumenta Ball
(2010b), esse deslocamento tende a reorganizar o debate educacional no plano técnico-
administrativo, naturalizando o carater hegemodnico do conflito politico e das disputas em torno
das finalidades do curriculo e do financiamento da educagdo, uma vez que as decisdes politicas
passam a ser representadas como solu¢des meramente técnicas e inevitaveis.

Sob esse prisma, a Undime atua como mediadora discursiva entre o contexto de
influéncia e o contexto da pratica, traduzindo diretrizes nacionais em orientagdes técnicas,
formacdes e consensos institucionais dirigidos aos sistemas municipais de ensino. Ao mesmo
tempo em que reivindica a autonomia local, a entidade funciona como um canal de capilaridade
para o setor privado e contribui para alinhar os municipios a parametros nacionais ¢ a modelos
de gestdo legitimados por redes que articulam agentes publicos e privados. Nesse sentido, a
entidade atua ativamente na implementacdo de agendas externas, visto que seu regramento
estabelece o dever de operacionalizar essa mediacdo pelo compromisso institucional de
“contribuir com a mobilizacdo e articula¢ao das redes municipais de educagdo de seu estado
para o uso de plataformas, projetos e programas da Undime ou de parceiros institucionais”
(Undime, 2023, art. 54, inciso X), ferramenta que funciona como vetor de padronizagdo. Esse
dispositivo revela que a representagdo institucional ¢ atravessada por uma fungdo de
capilaridade discursiva, servindo como suporte para que solucdes formuladas por institutos e
fundagdes privadas alcancem a ponta dos sistemas. Tal atuagdo evidencia a tensdo entre a
descentralizagdo administrativa e a centralizagcdo normativa, rearticulando a defesa da educacao
publica no interior de um arranjo no qual a educagdo publica convive com modos especificos
de regulacdo e gestdo, pautados no gerencialismo e na performatividade. Esses mecanismos
operam por meio do monitoramento constante de indicadores, da padronizag@o de resultados e
da adogdo de estratégias de responsabilizacdo, que deslocam o foco do processo pedagodgico
para o alcance de metas de desempenho. Sob tal configuragdo, esse rearranjo produz efeitos
diretos sobre a formulacdo das politicas nacionais e sobre as leituras que passam a orientar a

organizac¢do curricular e a conducao dos processos formativos na Educacdo Basica.
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Consequentemente, a articulacdo estabelecida entre 0 CONSED e a UNDIME com
instancias federais do Estado, organismos internacionais e institutos e fundagdes privadas
configura um arranjo em rede, no interior do qual se produzem, circulam e se estabilizam
discursos especificos sobre curriculo, gestdo educacional e formagao escolar. Esse movimento
intensifica a legitima¢do de enunciados que vinculam o Ensino Médio a competéncias, projeto
de vida, protagonismo juvenil, flexibilidade e mecanismos de responsabiliza¢do individual,
elementos centrais da BNCC-EM e associados a racionalidade neoliberal. Nesse arranjo, a
escolarizagdo passa a ser enunciada como resultado da capacidade dos estudantes de gerir
escolhas, trajetorias e desempenhos, deslocando para o plano individual responsabilidades
historicamente atravessadas por condicionantes sociais, econdmicos ¢ institucionais. Inserido
nessas redes que articulam agentes publicos e privados, o CONSED ndo se limita a
representacao técnica dos sistemas estaduais, atuando como ator politico na circulagao,
estabilizacdo e hegemoniza¢do de determinadas racionalidades no campo educacional,
incidindo diretamente no contexto de influéncia da BNCC-EM ¢ na redefini¢cdo dos sentidos
atribuidos ao curriculo, aos processos de escolarizagdao juvenil e a formacao da identidade
discente.

Diante desses elementos, podemos afirmar que a elaboragdo e a aprovacdo da BNCC-
EM foram marcadas pela disputa de sentidos em torno da qualidade, do ensino e da formagao,
envolvendo institutos, fundacdes, think tanks, organizagdes filantropicas, universidades,
escolas, professores, movimentos sociais, associagdes de classe e de pesquisa, bem como
secretarios municipais (UNDIME) e estaduais (CONSED) de educagao (Macedo, 2019). Essas
disputas foram atravessadas por assimetria de poder que favoreceu a incidéncia de atores
privados na defini¢do das finalidades educacionais. Nesse contexto, grupos privados passaram
a exercer maior capacidade de influéncia sobre as decisdes relativas a educagdo basica,
contribuindo para a hegemonizagao de sentidos neoliberais, especialmente no ambito do Ensino
Meédio. Tal influéncia se materializa por meio de diferentes estratégias, entre as quais se destaca
o intenso fluxo de recursos financeiros destinado ao financiamento de projetos e agdes
educacionais no interior das redes politicas, ampliando sua incidéncia sobre as politicas
educacionais, ainda que persistam antagonismos no campo educacional e na sociedade.

Sustentamos, nesse sentido, que a capacidade dos agentes privados de influenciar as
decisoes que levaram a elaboragdo e aprovagao da BNCC, tanto para a Educagdo Infantil quanto
para o Ensino Fundamental e o Ensino Médio, foi potencializada pela alianga estratégica entre
institutos e fundagdes privadas e os conselhos de secretarias estaduais (CONSED) e municipais

(UNDIME). Essa parceria ndo se limita a representacdo ou consultoria: ela envolve atuagdo
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direta na defini¢do de problemas, solucdes e agendas consideradas legitimas. Essa atuacdo se
comprova pela ampla quantidade de parcerias institucionais e projetos conjuntos divulgados
nos sites do CONSED e da UNDIME.

A titulo de ilustracdo, o CONSED destaca como parceiros — além de institui¢des e
orgdos publicos como Senado, Camara dos Deputados e universidades — um conjunto
expressivo de institutos e fundagdes privadas, incluindo: Fundagdo Roberto Marinho,
Embaixada dos Estados Unidos, Unesco, Unicef, OEI?®, Fundac¢do Itati Social, Instituto
Unibanco, Fundag¢ao Victor Civita, Instituto Natura, Funda¢do Lemann, Fundacao Telefonica
Vivo, Instituto Ayrton Senna, Todo Pela Educagdo, Bett Educar Brasil, entre outros (Consed,
2025). Ja a UNDIME lista como parceiros o Unicef, Fundagdo Itau, Itau Social, Instituto
Natura, Fundagdo Lemann, Fundagdo Telefonica Vivo, Fundacao Maria Cecilia Souto Vidigal,
entre outros (Undime, 2019).

Essa constatacdo converge com as andlises de Sena et al. (2021), ao demonstrarem que
essas redes incluem a UNDIME, o CONSED, o CENPEC, o Instituto Inspirare, a Associa¢ao
Brasileira de Avaliacao Educacional ABAVE), a Fundagdao Lemann, a Comunidade Educativa
Cedac (CE CEDAC), o Centro de Exceléncia e Inovagdo em Politicas Educacionais
(CEIPE/FQG), Itat BBA, Unibanco e Instituto Ayrton Senna, dentre outras organizagdes, todas
com ligacdo direta com o Movimento pela Base, promovendo o apoio institucional ao
movimento e contribuindo para a producao de consensos em torno das reformas curriculares.
Tanto o Movimento Todos pela Educagao como o Movimento pela Base exerceram papel
central na articulacao e na influéncia sobre o texto da BNCC-EM, como evidencia Sena et al.
(2021, p. 12):

“Nos eventos promovidos para se discutir sobre a primeira ¢ a segunda versdes da
BNCC, por exemplo, foram as duas primeiras instituicdes mencionadas que
articularam e influenciaram o texto aprovado. Também foi a responsavel por
promover o primeiro evento de divulgacdo da base, antes mesmo do Estado, e as

demais contribuiram/contribuem em suas plataformas publicando noticias a respeito
de assuntos educacionais, de oferta de cursos de formagdo continuada etc.”

O cenario exposto ratifica que a BNCC-EM nao pode ser compreendida como resultado
exclusivo de deliberagdo estatal, mas como efeito de disputas discursivas mediadas por redes
de governanca, nas quais fundagdes empresariais e organizagdes de investimento social privado
ocupam posi¢des estratégicas de influéncia. Por meio dessas redes, problemas educacionais,

solugdes consideradas legitimas e formas de subjetivacdo discente sdo definidos e

26 Organizagdo de Estados Ibero-Americanos para a Educagdo, a Ciéncia ¢ a Cultura.
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disseminados, consolidando sentidos neoliberais sobre curriculo, desempenho, protagonismo
juvenil e responsabiliza¢do individual.

Em ultima analise, a investigacdo das redes institucionais e fundag¢des privadas
evidencia que a BNCC-EM ¢ produto de articulagdes complexas entre Estado, mercado e
sociedade civil organizada, em que: a) fundagdes privadas e movimentos sociais estratégicos
produzem discursos, financiam projetos e formam gestores, legitimando praticas e sentidos
neoliberais no campo educacional, b) CONSED e UNDIME atuam como instancias de
mediagdo institucional, facilitando a circulag@o de discursos, a tradu¢@o de politicas nacionais
para contextos estaduais e municipais, e a consolidagdo de consensos técnicos e politicos; c)
disputas discursivas definem quais concepgdes de curriculo, aprendizagem e identidade
discente tornam-se hegemonicas, naturalizando a centralidade de competéncias, desempenho
e adaptabilidade ao mercado, enquanto outras concepgdes de educagdo permanecem
marginalizadas; d) o fluxo de recursos financeiros e de conhecimento técnico reforca a
capacidade de influéncia dos atores privados, ampliando a estabilidade e difusdo das
racionalidades neoliberais na politica educacional.

Concluimos, portanto, que a BNCC-EM nao ¢ apenas um instrumento curricular, mas
também um produto de governanca em rede, onde os sentidos sobre educacdo, escola e
estudante sdo co-construidos e estabilizados por atores publicos e privados, consolidando
praticas e identidades alinhadas a uma ldgica neoliberal de desempenho, eficiéncia e

responsabilidade individual.

4.2.3 Associagoes cientificas e académicas: contestagao, resisténcia e disputas de sentidos

Antes da aprovacdo da BNCC, tanto para o ensino infantil ¢ fundamental quanto para
o ensino médio, ocorreu a aprovacao da reforma do Ensino Médio, em um contexto marcado
pela circulagdo de diagndsticos que apontavam para a crise da escola, a ineficiéncia do curriculo
e a inadequag¢do da formagdo as demandas contemporaneas. Tais diagnosticos operaram
discursivamente para legitimar mudancas estruturais e redefinir o papel da escola e do
estudante, apresentando determinadas concep¢des de educacdo como necessarias e
incontornaveis.

Esses discursos remetem ao contexto politico de avanco do neoliberalismo,
intensificado a partir do programa Uma Ponte para o Futuro, do entao vice-presidente Michel
Temer, ja discutido anteriormente. Apds o processo de deposicdo de Dilma Rousseff da

Presidéncia da Reptblica, Mendon¢a Filho — que havia sido lider do movimento de
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impeachment — foi convidado por Michel Temer para assumir o Ministério da Educagdo. Sem
um processo de transi¢do na pasta, Mendonca Filho passou a conduzir o Ministério e, em curto
espago de tempo, propds a reforma do Ensino Médio por meio de medida proviséria. Tal
instrumento politico funcionou como estratégia para restringir o debate ptiblico sobre a tematica
e viabilizar a materializagdo de uma reforma alinhada aos interesses de grupos sociais
vinculados aos principios neoliberais.

Essa orientacdo ¢ corroborada por entrevista concedida ao Instituto Unibanco, em
dezembro de 2019, pelo entdo ex-ministro da Educagdo Mendonga Filho, na qual afirma que,
para a constru¢do da BNCC — posterior a reforma do Ensino Médio —, buscou-se “apoio
inclusive de fundagdes, de organizagdes ndo governamentais e de governos, além de
especialistas” (Unibanco, 2020, 14min21s). Na mesma entrevista, o ex-ministro destaca ainda
a articulagdo com governos internacionais, tomando como referéncia experiéncias de paises
como Australia, Estados Unidos e Inglaterra (Unibanco, 2020). Tais afirmacdes indicam que a
reforma foi arquitetada para atender racionalidades educacionais alinhadas a parametros e
agendas globais de orientacao neoliberal.

Em 22 de setembro de 2016, a Medida Provisoria n.° 746 instituiu a Reforma do Ensino
Meédio, que passou a ter validade imediata. Um dos retrocessos que gerou mais criticas e reagdes
de movimentos sociais, estudantes, entidades de classe e pesquisadores, que disputaram o
sentido do curriculo e da formacdo, foi a retirada da obrigatoriedade de disciplinas como
Sociologia, Filosofia, Artes e Educacdo Fisica. Diversas entidades emitiram notas se
posicionando contra a medida provisoéria, destacando-se:

ANPED (Associagdo Nacional de Pés-Graduagdo ¢ Pesquisa em Educagdo), SBPC
(Sociedade Brasileira para o Progresso da Ciéncia), ANPAE (Associagdo Nacional
de Politica ¢ Administragdo da Educacdo), UBES (Unifo Brasileira dos Estudantes
Secundaristas), CNTE (Confederagdo Nacional dos Trabalhadores em Educacdo),
ANFOPE (Associagdo Nacional pela Formagdo dos Profissionais da Educag@o),
Cenpec (Centro de Estudos e Pesquisas em Educagdo, Cultura e A¢do Comunitéria),
FONEC (Férum Nacional de Educacio do Campo), ABRAPEC (Associacdo
Brasileira de Pesquisa em Educagdo em Ciéncias), Forum Nacional de Educacao,
Intercritica (Intercambio Nacional dos Nucleos de Pesquisa em Trabalho e Educacao),

ABH (Associagdo Brasileira de Hispanistas), CBCE (Colégio Brasileiro de Ciéncias
do Esporte) e Sociedade Brasileira de Sociologia (R. Araugjo, 2018, p. 221).

A mobiliza¢ao promovida por esses movimentos culminou em uma resposta legislativa
sutil, evidenciada pela aprovagao da Lei 13.415/2017, a qual formalizou a conversao da medida
provisoria em norma juridica. Essa legislagdo resultou na reintegracdo das disciplinas
mencionadas ao rol de obrigatoriedades do curriculo escolar, embora sua aplicagdo nio se

estenda aos trés anos do Ensino Médio, que continuam a enfatizar o ensino de Matematica,
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Portugués e a formagdo técnica profissional, buscando alinhar o ensino as demandas do
mercado.

A aprovagdo da BNCC em todos os niveis de ensino foi amplamente tensionada por
entidades académicas e cientificas, que denunciaram tanto o processo de elaboracdo quanto os
sentidos curriculares estabilizados, tanto do ensino fundamental quanto do ensino médio. Em
2017, a Associagao Nacional pela Formacgao dos Profissionais da Educagdo (ANFOPE), ao se
posicionar de forma reiterada contra a Base, afirmou que o processo de construcao da politica
curricular foi marcado por imposi¢do e exclusdo do debate publico (Anfope, 2017). A entidade
destacou que a terceira versao da BNCC “desconsiderou as criticas propositivas das entidades
educacionais e privilegiou fortemente setores do empresariado interessados na padronizagao
do ensino para atender fins mercadologicos” (Anfope, 2017, p.2). Tal denuncia explicita que a
BNCC se inscreve em uma logica de governanga educacional orientada por interesses externos
a escola publica e as realidades locais, razdo pela qual a ANFOPE problematiza a racionalidade
que sustenta a politica curricular nacional ao afirmar que:

“a complexidade de uma politica curricular nacional ndo permite a ado¢ao de matrizes
curriculares homogeneizadas a ponto de ameagar o principio federativo republicano

da autonomia dos sistemas estaduais ¢ municipais de ensino e a constru¢do dos
projetos politicos pedagogicos das institui¢des escolares” (Anfope, 2017, p. 2).

Essa critica incide sobre o carater centralizador da BNCC e sobre seus efeitos de
padronizagdo, que reduzem o curriculo a um conjunto de prescricdes técnicas € mensuraveis,
articuladas as avaliagdes em larga escala.

A associacdo também denuncia os impactos da BNCC sobre a docéncia e a formacao
de professores, ao rejeitar a “adequagdo automatica da formagao docente aos itens da BNCC,
ferindo a autonomia das institui¢des formadoras” (Anfope, 2017, p. 3) e o fortalecimento de
uma logica de “avaliar e punir estudantes, escolas e professores” (p.3). Esses enunciados
desnaturam como a politica curricular opera na redefini¢do do trabalho docente, subordinando-
0 a parametros externos e reforgando mecanismos de controle, responsabilizagdo individual e
precarizacao profissional, elementos centrais da racionalidade neoliberal. Em 2018, a ANFOPE

aprofunda essa critica ao sustentar que a BNCC constitui:

uma proposicao curricular anacronica e ultrapassada que recupera a concepcao de
competéncias e habilidades”, que aponta para a implantagdo de processos de
centralizagdo, padronizagdo e controle incompativeis com a formagdo integral de
estudantes ¢ professores, desrespeitando a rica diversidade cultural e autonomia das
escolas brasileiras (Anfope, 2018, p. 1).
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Ao classificar a BNCC como “anacrdnica e ultrapassada”, a ANFOPE problematiza a
retomada do discurso das competéncias como mecanismo de centralizagdo, padronizacao e
controle curricular. Tal racionalidade entra em tensdo com a formagdo integral ao impor
referéncias homogéneas que desconsideram a diversidade cultural, social e territorial das
escolas brasileiras, restringindo sua autonomia na constru¢do de curriculos sensiveis as
realidades locais. Outro ponto relevante de critica da ANFOPE ¢ sobre a intensificacdo da

mercantilizagdo da educacao com o advento da BNCC, visto que, segundo a entidade:

Esta BNCC representa a prevaléncia de uma concepgdo esvaziada e reduzida de
curriculo, e ao privilegiar as posi¢des defendidas por setores do empresariado
interessados na padronizacdo do ensino, desvela-se o real interesse de atender fins
mercadoldgicos, como a venda de material didatico e a oferta de servicos de
consultoria para a implementa¢do da BNCC, além da venda de pacotes de formagdo
continuada, em um processo que desvia recursos publicos para empresas e fundagdes
privadas, agora elevados, com o aval do MEC, a parceiros preferenciais das redes de
ensino, em detrimento das universidades publicas (Anfope, 2018, p.3).

Ao associar a BNCC a mercantilizagdo da educagdo, a ANFOPE denuncia como o
curriculo ¢ reduzido a um instrumento funcional aos interesses empresariais. Ou seja, a
padronizacao curricular sustenta a expansao de mercados educacionais, deslocando recursos
publicos e subordinando a politica educacional a uma racionalidade neoliberal orientada pela
logica do lucro.

No mesmo sentido da ANFOPE, a ANPEd, em 2017, ao analisar a terceira versdao da
BNCC, afirma que o documento se inspira “em experiéncias de centralizagdo curricular, tal
como o0 modelo do Common Core norte-americano [padrdo nacional de contetdos e avaliagdes
e reducdo de autonomia docente e escolar], o Curriculo Nacional desenvolvido na Australia e
a reforma curricular chilena” (Anped, 2017, p.l), alertando para seus efeitos de
homogeneizagao e controle. Segundo a entidade, a BNCC instaura uma logica de centralizagao
que fragiliza a autonomia das escolas e subordina os processos de ensino e aprendizagem a
parametros externos, fortemente associados as avaliagdes em larga escala, além de subalternizar
as comunidades escolares. A ANPEd também problematiza a retomada do modelo de
competéncias, ao afirmar que essa opgao “ignora todo o movimento das Diretrizes Curriculares
Nacionais construidas nos ultimos anos” (Anped, 2017, p.1), denunciando o empobrecimento
dos processos formativos e reintroduzindo uma racionalidade tecnicista no campo curricular.

Em 2018, a associacao aprofunda essa dentincia ao classificar a proposta para o Ensino
M¢édio como uma versao “piorada, reducionista e autoritaria” (Anped, 2018, p. 1), que promove

uma cisdo na educacdo basica ao desvincular esta etapa das demais. A entidade alerta que o
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foco exclusivo em Lingua Portuguesa e Matemadtica representa um esvaziamento que atinge
especialmente os estudantes das escolas publicas, pois “toda a complexidade do conhecimento
social, politico, estético e artistico produzido até aqui seja parcelarizado em trajetorias desiguais
a escolha dos sistemas de ensino” (p. 5). Ao reificar o curriculo como um “documento
escrituristico que age como instrumento de controle e desvalorizagdo do trabalho docente” (p.
4), a BNCC retira a centralidade do conhecimento escolar em favor de um “saber-fazer” (p.3)
pragmatico. Essa ldgica, fundamentada em uma racionalidade empresarial e articulada a
orientacdes de organismos internacionais como o Banco Mundial, prioriza a “inser¢ao
produtiva das novas geracdes” (p.3) em detrimento da formagdo humana integral. Nessa
perspectiva, a ANPEd adverte que a politica de tempo integral, sem condi¢des reais de oferta,
tende a gerar apenas “ilhas de exceléncia” (p.4), provocando distor¢des na qualidade do ensino
e institucionalizando a “desigualdade oficial para a juventude brasileira” (Anped, 2018, p. 5).
Por fim, a associagdo critica o carater meritocratico da proposta, que tenta “atribuir a culpa
pelos problemas no ensino médio aos sujeitos que chegam ao ensino médio” (Anped, 2018, p.
4), omitindo o descaso governamental e a precariedade das condigdes de trabalho e ensino.

No mesmo viés critico, a ABECS problematiza a centralidade das competéncias na
BNCC ao afirmar que se trata de “uma organizacao curricular por competéncias que ignore as
especificidades de cada ciéncia”, [assentada] “na no¢ao de eficiéncia no contexto de trabalho”,
[o que representa] “um retrocesso em relagdo aos conhecimentos ja desenvolvidos no pais a
respeito dos processos educativos” (Abecs, 2018, p.6). A entidade destaca ainda a contradi¢ao
de um documento que, embora defenda o respeito aos direitos humanos e a diversidade, exclui
a obrigatoriedade da Sociologia como disciplina fundamental para a compreensdo critica de
conceitos como alteridade, identidade, raga, etnia, diversidade cultural, género, estratificacao
social, desigualdade social, classe social, cidadania, participagdo politica, poder, dominagao,
entre outros (Abecs, 2018, p.7). Para a ABECS, esse movimento aprofunda desigualdades,
fragiliza a formacao critica dos estudantes e refor¢a uma ldgica de mercantilizagao da educacao,
ao favorecer parcerias com o setor privado e a oferta de ensino a distancia, configurando “um
modelo excludente” (Abecs, 2018).

As criticas formuladas pela ANFOPE, ANPEd e ABECS explicitam que a BNCC, tanto
do ensino fundamental quanto do ensino médio, evidencia a padronizagao curricular, o controle
da préatica docente por meio das avaliagdes em larga escala, a responsabilizagdo dos sujeitos e
a mercantilizagdo da educagao. Além disso, tais criticas revelam que a Base constitui um espago

de conflitos entre distintas propostas de formacao e visdes de sociedade, refletindo a divisdao
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entre aqueles que apoiam a reforma e os que se sentem excluidos ou insatisfeitos com suas
diretrizes.

E a partir desse cenario de contestacio que se torna possivel avancar para a analise da
BNCC-EM. Inicialmente, faremos uma explanac¢ao da visdo geral da reforma, com base na Lei
n.° 13.415/2017. Em seguida, nos dedicaremos a interpretacdo discursiva da BNCC-EM,
analisando os enunciados, os significantes e as operacdes discursivas centrais que estruturam
sentidos. Nesse processo, observaremos as estratégias de legitimacao que buscam naturalizar
significados e expressar relacdes de poder. O objetivo € sintetizar as fabricagcdes e os
posicionamentos dos sujeitos, o que nos permitira identificar qual identidade discente a BNCC-
EM propde aos estudantes do Ensino Médio. Para isso, analisaremos como os principios
neoliberais se articulam com a proposta curricular da BNCC-EM, de modo a compreender
como esta regula modos de ser estudante em consonancia com os interesses privados

hegemonizados no texto, os quais sdo denunciados pelas entidades académicas.
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5 A CONSTRUCAO DA IDENTIDADE DISCENTE NA BNCC-EM: OS SENTIDOS
DO DISCURSO NEOLIBERAL

Compreendemos que Base Nacional Comum Curricular do Ensino Médio (BNCC-EM)
atua ndo apenas como um guia normativo de contedos, mas como um dispositivo de poder que
visa produzir uma subjetividade especifica: o sujeito-estudante alinhado a légica neoliberal.
Através da analise dos sentidos presentes no texto da Base, investigamos como a identidade

discente ¢ moldada para atender as novas exigéncias dindmicas da sociedade capitalista.

5.1 A fabricacao da identidade discente: contexto e reforma do ensino médio

A fabricagdo da identidade discente neoliberal deve ser compreendida como o resultado
de um percurso histérico-discursivo iniciado nos anos 1990. Esse processo atravessou
diferentes gestdes federais, desde as reformas estruturais da década de 1990, passando pelas
ambiguidades e conciliagdes dos governos do PT, até a guinada neoliberal e conservadora do
governo Temer. O processo culminou na institucionalizagdo de uma tecnologia politica que
busca moldar as subjetividades para o mercado. Nesse sentido, a BNCC-EM emerge como um
dispositivo de fechamento contingente, que recontextualiza agendas globais para tentar
estabilizar um modelo de formagao focado na performance, na resiliéncia e na gestao individual
dos riscos sociais. Longe de ser um desfecho definitivo, a Base opera como uma tentativa de
fixar sentidos precarios sobre o papel da escola, subordinando o direito ao conhecimento aos
imperativos da governabilidade econdmica.

Dessa forma, a fabricacdo da identidade discente neoliberal se insere em um campo
discursivo mais amplo, atravessado por agendas educacionais globais que, desde o final do
século XX, vém reconfigurando os sentidos atribuidos a educacgao, a escolarizacao e a formagao
dos sujeitos. Assim, podemos afirmar que a BNCC-EM, longe de constituir apenas uma politica
exclusivamente nacional, pode ser compreendida como resultado de processos de circulagao,
tradugao e recontextualizagcdo de discursos produzidos no ambito de organismos internacionais,
especialmente aqueles vinculados a Organizacao das Na¢des Unidas para a Educagdo, a Ciéncia
e a Cultura (UNESCO).

Desde a consolidacdo da agenda da Educac¢do para Todos (EPT), nos anos 1990,
observa-se a emergéncia de um conjunto de significantes que passam a organizar o debate
educacional em escala global: aprendizagem ao longo da vida, competéncias, qualidade,

equidade, inclusdo, entre outros. Esses significantes ndo operam apenas como conceitos
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técnicos, mas como elementos normativos que orientam reformas educacionais, redefinem
prioridades curriculares e produzem determinados modos de conceber o papel da escola e da
educacao formal.

O Relatorio Delors, ao propor os quatro pilares da educagdo — aprender a conhecer,
aprender a fazer, aprender a conviver e aprender a ser —, inaugura uma inflexao discursiva que
desloca o foco da educacdo do acumulo de conhecimentos sistematizados para o
desenvolvimento de capacidades consideradas necessarias para a adaptacao dos sujeitos a
contextos politicos, sociais, econdmicos e culturais em permanente transformacido. Embora
apresentado sob a retorica da formagao integral e humanista, esse deslocamento contribui para
a centralidade da aprendizagem como responsabilidade individual e para a valorizagdo de
disposigoes subjetivas como flexibilidade, autonomia e capacidade de adaptagao.

Esse movimento ¢ aprofundado nas agendas posteriores, especialmente na Declaracao
de Incheon (2015), que reafirma a educa¢do como direito humano fundamental, mas
simultaneamente reforga a énfase na aprendizagem ao longo da vida, na inclusdo, na equidade
e na mensuragdo de resultados e na adequacdo dos sistemas educacionais as demandas do
desenvolvimento econdmico. A aprendizagem passa a ser significada como investimento
estratégico, tanto para o crescimento econdmico quanto para a inser¢do dos individuos no
mercado de trabalho, articulando educagao, produtividade e competitividade.

No contexto brasileiro, essas ideias ndo sdo simplesmente importadas de forma
mecanica, mas traduzidas e recontextualizadas a partir de processos historicos e politicos
especificos. A partir dos anos 1990, as reformas educacionais implementadas no pais passam
a incorporar fortemente os principios da eficiéncia, da avaliacdo em larga escala e da definicao
de padrdes nacionais, conferindo ao curriculo o papel de instrumento de regulacdo indireta.
Esse movimento recupera o legado do eficientismo social de Franklin Bobbitt ¢ 0 modelo de
Ralph Tyler, instituindo uma racionalidade instrumental que subordina a formacao educativa
a mensuragdo de resultados. Todavia, na BNCC-EM, esse nucleo duro técnica ndo opera de
forma isolada; ele se sustenta por meio de uma complexa hibridizagdo discursiva. Discursos
oriundos das teorias criticas e progressistas — como as nogdes de autonomia, protagonismo e
justica social — sdo capturados e recontextualizados como operagdes discursivas de
legitimagdo. Tais termos sdo esvaziados de sua carga de contestacdo politica e integrados a
logica neoliberal, funcionando como um ‘verniz democratico’ que facilita a aceitacdo da
politica e silencia criticas, enquanto mantém intacta a estrutura de regulagdo e controle dos

sujeitos. Toda essa movimentagdo ocorre em consonancia com a consolida¢do de um projeto
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neoliberal mais amplo, que redefine o papel do Estado e amplia a participacdo de atores
privados na formulacao das politicas educacionais.

Durante os governos do PT, observa-se a ampliagdo do acesso a educagdo ¢ a
valorizagao do direito a escolarizagdo, sem que isso represente uma ruptura com os dispositivos
de regulagdo herdados dos anos 1990. A permanéncia dos sistemas de avaliacdo e da
centralidade da qualidade medida por resultados evidencia a convivéncia entre politicas de
inclusdo social e mecanismos de regulacdo neoliberal. Nesse contexto, a performatividade
redefine os critérios de legitimidade da a¢do educativa, introduzindo uma moralidade orientada
pela eficiéncia e pela visibilidade dos resultados.

No segundo mandato de Dilma Rousseff, em um cenario de crise econdmica e
instabilidade politica, intensifica-se a circulagdo de discursos que articulam educagao,
empregabilidade e responsabilizacdo individual. Nesse periodo Brasil participa do Forum
Mundial de Educacdo de Incheon (2015), reforcando a sua inser¢do do Brasil em redes
transnacionais de producdo de politicas, confirmando que as politicas educacionais sdo cada
vez mais produzidas em redes que cruzam fronteiras nacionais, envolvendo atores estatais e
nao estatais (Ball, 2010b).

O impeachment de Dilma Rousseff, em 2016, inaugura um ciclo politico no qual essas
agendas sdo explicitamente assumidas e aceleradas. O governo Michel Temer consolida uma
orientagdo neoliberal mais ortodoxa, expressa na Reforma do Ensino Médio e na formulagao
da BNCC-EM, que reorganizam o curriculo em torno de competéncias, itinerarios formativos
e projeto de vida. Embora instituida como politica curricular nacional, a BNCC-EM foi
amplamente contestada por entidades académicas e profissionais, como ANFOPE, ANPEd,
ABECS, entre outras, que denunciaram a centralizagcdo decisodria, a padronizagdo curricular e
a subordinacdo da formagdo escolar a logica das competéncias e da empregabilidade, em
detrimento da gestdo democratica e da pluralidade de concepgdes de curriculo.

Assim, a BNCC-EM emerge como expressio de um processo de circulagdo e
estabilizacdo discursiva de sentidos, no qual agendas globais, redes politicas e tradi¢des
curriculares técnicas se articularam para redefinir o papel da escola e da formagao juvenil no
capitalismo contemporaneo.

Feito essa retrospectiva do contexto das politicas de curriculo, para aprofundar nossa
analise, partimos da seguinte questdo: como a racionalidade neoliberal se expressa na proposta
de formagao da identidade discente da BNCC-EM?

A BNCC-EM torna-se uma poderosa tecnologia de governo que atua na estabilizacio

hegemonica de sentidos sobre curriculo e identidade. Ao prescrever competéncias e direitos de
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aprendizagem, o documento opera por meio da performatividade, convertendo o processo
educativo em um fluxo de resultados mensurdveis e padronizacao identitaria. Essa arquitetura
discursiva, que hibridiza valores humanistas e imperativos neoliberais, funciona como um
mecanismo de subjetivagdo, para fabricar um estudante autogerido e permanentemente
adaptavel. Assim, a BNCC-EM institui uma politica de fechamento, regulando ndo apenas o
que se aprende, mas as formas possiveis de ser e projetar-se na contemporaneidade.

Os sentidos neoliberais que atravessam o documento traduzem e recontextualizam, em
territério nacional, a agenda neoliberal global da Educagdo para Todos, formulada pelos
organismos internacionais. Nesse sentido, a BNCC-EM nao ¢ produto exclusivo do Estado,
mas como resultado de um complexo arranjo de governanca em rede, no qual fundagdes
empresariais, institutos privados, movimentos educacionais e organismos internacionais atuam
como instancias de poder e mediagdo entre agendas globais e politicas nacionais. Organizagdes
como Fundagdo Lemann, Movimento Todos Pela Educacao, Movimento Pela Base, GIFE,
Instituto Liberdade, Atlas Network e Liberty Network, desempenharam papel central na
circulacao de discursos que passaram a estruturar o campo da politica curricular.

No contexto da influéncia dessas redes, observamos um conjunto de significagdes sobre
sujeito, educacdo , ensino e formagdo, que circularam estrategicamente por meio de relatorios
técnicos, documentos de advocacy (de defesa de uma causa ou interesse), plataformas
institucionais e debates publicos, operando como mecanismos de influéncia para intervir nos
processos decisOrios que organizam uma racionalidade educacional e, consequentemente,
orientar as praticas pedagdgicas e a formacao, a partir de principios neoliberais, condicionando
0 ensino a praticas de mensura¢do, performatividade e responsabilizacdo dos sujeitos. Dessa
forma, os sentidos foram apresentados como consensuais, técnicos € inevitaveis. E nesse
processo que ocorreu sua tradugao e estabilizacdo no texto da BNCC-EM, conferindo
legitimidade estatal a demandas do setor privado em detrimento das demandas de outros grupos,
especialmente aqueles que representam os interesses das camadas populares.

Dito isso, € possivel verificar que certos discursos, articulados e disseminados pelas
redes politicas que participaram de sua formulacdo, se materializam no texto curricular,
evidenciando a influéncia de institui¢des privadas nas decisdes politicas no campo educacional.
Esses discursos refletem os interesses de setores privados e geram efeitos significativos na
formacgao dos sujeitos no ensino médio, uma vez que atuam com tecnologia de governo.

A BNCC-EM emerge a partir a Lei n® 13.415/2017 que institui a reforma do ensino
médio e aprofundou juridicamente principios neoliberais ao promover uma reconfigura¢ao

estrutural que altera dispositivos centrais da LDB (Lei n° 9.394/1996). Mais do que uma
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reforma administrativa, a lei opera como um dispositivo politico-discursivo que fixa sentidos
especificos sobre curriculo e juventude, institucionalizando um regime de performatividade na
educagdo. No plano curricular, a reforma institui uma nova arquitetura ao definir que o curriculo
sera composto pela BNCC — que passa a fixar os “direitos e objetivos de aprendizagem” (art.
35-A) — e por itinerarios formativos (art. 36). Embora apresentada sob a retérica da
flexibilidade e do protagonismo, tal organizacdo é condicionada a “disponibilidade de vagas”
(§ 5° do art. 36), resultando em uma “liberdade regulada™ que aprofunda as desigualdades. A
hierarquizagdo ¢ nitida ao tornar obrigatorios apenas “lingua portuguesa e matematica” (§ 3°
do art. 35-A), enquanto areas criticas como Sociologia e Filosofia sdo diluidas como “estudos
e praticas” (§ 2° do art. 35-A), evidenciando a matriz do eficientismo social e do modelo de
Tyler, onde o conhecimento ¢ validado apenas por sua utilidade produtiva.

A centralizagdo normativa ¢ reforcada quando a Lei atribui a Unido a responsabilidade
de estabelecer “padrdes de desempenho esperados” (§ 6° do art. 35-A), consolidando um
sistema de regulacdo que atinge inclusive a formagdo docente através do “notério saber” (art.
61, IV). No campo da formacao discente, a lei incorpora a no¢do de formacao integral ao
prescrever o desenvolvimento de dimensdes “fisicas, cognitivas e socioemocionais” (§ 7° do
art. 35-A). Essa inclusdo das emogdes no texto legal funciona como uma tecnologia de governo
para fabricar o “neossujeito” (Dardot e Laval, 2016): um estudante autogerido e resiliente, cujas
condigdes discursivas de possibilidade analisaremos detalhadamente a seguir no texto da
BNCC-EM.

Em suma, a reconfiguracdo operada pela Lei n® 13.415/2017 constitui uma auténtica
engenharia juridica desenhada para viabilizar a entrada definitiva da racionalidade neoliberal
na educagdo publica brasileira. Ao desarticular a estrutura da escola classica, organizada em
torno de disciplinas universais, e substitui-la pela fragmentagdo dos itinerarios formativos, o
Estado remove os obsticulos para a subordinagdo do curriculo as demandas imediatas do
mercado. Essa manobra ¢ aprofundada pela desvalorizagdo do conhecimento académico-
pedagdgico, materializada no dispositivo do “notorio saber”, que desloca a centralidade da
formagdo docente para um saber puramente pratico e mercantil. Consolida-se, assim, uma
estrutura de controle a distancia, na qual a Unido passar a atuar estritamente na regulacdo dos
“padrdes de desempenho esperados” (§ 6° do art. 35-A). Nesse modelo de gestao por resultados,
a autonomia das redes de ensino torna-se uma liberdade vigiada por mecanismos de avaliagao
em larga escala, convertendo o direito a educagdo em uma métrica de eficiéncia. E essa

arquitetura normativa que edifica o palco para que a BNCC-EM atue ndo apenas como um guia
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curricular, mas como uma tecnologia de governo da subjetividade, cujas condi¢des discursivas

de possibilidade analisaremos a seguir.

5.2 Formacio, competéncias e os sentidos da identidade discente

A reforma do ensino médio ndo se encerra em sua dimensao juridica ou organizacional,
mas atua como a infraestrutura normativa necessaria para que o documento curricular opere
sua fungdo reguladora. Se a Lei estabelece o “como” e 0 “quem”, a BNCC-EM assume a tarefa
de definir o “qué”: o contetido discursivo que deve moldar a subjetividade juvenil.

Nesse cenario, a BNCC-EM constitui-se como uma politica curricular estratégica que
recontextualiza principios da agenda neoliberal global. Assim, passa a se estruturar a partir da
centralidade conferida aos significantes competéncias, formagdo integral, mundo do trabalho,
cidadania, projeto de vida, itinerarios formativos e competéncias socioemocionais, que
constituem o eixo articulador da politica curricular do ensino médio. A Base consolida uma
concepcdo de formagdo da identidade discente estruturada em torno do significante
“competéncia”, que passa a operar como nucleo organizador de todo o curriculo e como
principio normativo da escolarizagdo. Esse deslocamento ndo se limita a uma opg¢do
pedagogica, mas expressa uma racionalidade que redefine o sentido do conhecimento escolar,
da aprendizagem e do proprio papel do estudante na Educacgio Bésica. E essa arquitetura de
governo que analisaremos a seguir, a comegar pela incidéncia direta sobre as disposi¢cdes
subjetivas e afetivas dos estudantes.

A centralidade conferida as competéncias na BNCC-EM deve ser compreendida a partir
das matrizes tedricas do curriculo que formam o seu eixo tedrico estruturante: o eficientismo
social, o modelo de Tyler e o progressivismo. Em nossa analise, percebemos que essas teorias
operam por meio de uma complexa hibridizacdo discursiva, onde elementos tradicionais sdo
recontextualizados para legitimar a racionalidade neoliberal sob uma aparéncia de modernidade
pedagogica.

No tocante ao eficientismo social, a teoria propde um curriculo cientifico, alinhado aos
principios da administragdo cientifica, baseado em conceitos como eficiéncia, eficicia e
economia (Lopes e Macedo, 2011b). Na BNCC-EM, a valorizacdo de competéncias
instrumentais, da resiliéncia operacional, da eficacia produtiva e da autorregulacao reflete essa
logica de preparacdo funcional, na qual o estudante ¢ chamado a internalizar normas de
adaptacao e desempenho, transformando comportamentos e emogdes em objetos de intervengao

pedagogica. Essa perspectiva historicamente concebe “a escola e o curriculo [como]
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importantes instrumentos de controle social” (Lopes e Macedo, 2011b, p. 22), agora voltados
a fabricagdo de um sujeito produtivo e resiliente.

Tal racionalidade ¢ legitimada pelo proprio documento ao destacar que, desde as
décadas finais do século XX e ao longo do inicio do século XXI, o enfoque no desenvolvimento
de competéncias tem orientado a construcdo curricular de diversos paises, além da maioria dos
estados e municipios brasileiros (Brasil, 2018). Segundo a BNCC-EM, esse enfoque converge
com as diretrizes de avaliagdes internacionais, como o Pisa (OCDE) e as orientacdes da
Unesco/LLECE (Brasil, 2018). Essa convergéncia opera o que chamamos de estreitamento
curricular: as avaliagdes deixam de ser um termOmetro para se tornarem o proprio projeto
pedagogico.

Nessa engrenagem, as avaliagdes controlam ndo apenas o que deve ser ensinado, mas
também como deve ser ensinado. O curriculo ¢ moldado para responder aos descritores de
desempenho, ou seja, funcionam como listas detalhadas de comportamentos e habilidades
especificas que o aluno deve demonstrar para ser considerado produtivo ou apto nos testes.
Dessa forma, as aprendizagens essenciais sdo reduzidas as necessidades basicas de
aprendizagem que interessam ao mercado globalizado, focando no saber-fazer imediato e na
adaptabilidade. O conhecimento, esvaziado de sua dimensdo historica e critica, ¢ ressignificado
como um insumo funcional para a produtividade, onde o que ndao ¢ mensuravel pelo Pisa ou
pelo LLECE ¢ descartado como ineficiente ou desnecessario para o capital contemporaneo.

Com relagao ao modelo de Tyler (baseado em principios do taylorismo), o curriculo ¢
organizado de forma linear e administrativa, definindo objetivos, selecionando experiéncias de
aprendizagem e avaliando os resultados (Lopes € Macedo, 2011b). Esse modelo apresenta uma
concepgdo tecnicista e normativa, visivel na BNCC-EM através da fixagdo de “aprendizagens
essenciais que todos os alunos devem desenvolver” (Brasil, 2018, p. 7), que funcionam como
os objetivos comportamentais de Tyler. Essa padronizacao curricular, manifesta nos itinerarios
formativos, opera sob uma légica de controle onde os procedimentos de avaliagdo de processo
ou de resultado devem ser tomados como referéncia para “melhorar o desempenho da escola,
dos professores e dos alunos” (Brasil, 2018, p. 21). Embora apresentados sob a retorica da
escolha e do protagonismo, os percursos sdo orientados por critérios de mensuragdo e
comparabilidade, consolidando um regime de performatividade que alinha o curriculo a
identidade discente. O documento ratifica esse controle tyleriano ao atribuir a Unido a tarefa de
coordenar as politicas referentes “a avaliacdo, a elaboracao de materiais pedagdgicos e aos
critérios para a oferta de infraestrutura” (Brasil, 2018, p. 21), garantindo que as experiéncias de

aprendizagem estejam rigidamente atreladas aos resultados esperados. Assim, o aluno passa a
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ser valorizado apenas pelo que demonstra em termos de resultados uteis ao mercado,
transformando o processo educativo numa gestao técnica de indicadores de produtividade.

Por fim, o progressivismo, também de base pragmatica, defende que os conhecimentos
devam ser aplicados a resolucao de situagdes reais da vida cotidiana. Diferencia-se das matrizes
anteriores ao conceber o curriculo como um processo continuo e ativo, no qual o conhecimento
deve partir das experiéncias concretas dos alunos, estruturando-se originalmente em nucleos
como “as ocupagdes sociais, os estudos naturais e a lingua” (Lopes e Lopes, 2011b, p. 23). Ao
posicionar o discente de forma central nos processos de ensino-aprendizagem, essa perspectiva
se manifesta na BNCC-EM através da pedagogia das competéncias de Philippe Perrenoud,
voltada a mobilizacdo de esquemas mentais para a resolu¢do de problemas. Essa logica
recontextualiza os quatro pilares do conhecimento do Relatorio Delors (UNESCO), onde o
“aprender a aprender” ¢ ressignificado para que o estudante se torne o “protagonista de seu
proprio destino”. O documento confirma a sua adocdo a essa teoria ao definir que as referéncias

curriculares devem focar nao apenas no que

os alunos devem ‘saber’ (considerado a constituicdo de conhecimentos e habilidades,
atitudes e valores), mas, 'sobretudo, do que devem ‘saber fazer’ (considerando a
mobilizagdo desses conhecimentos, habilidades, atitudes e valores para resolver
demandas complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do mundo
do trabalho) (Brasil, 2018, p. 13).

Assim, a atividade discente, embora apresentada sob a retorica da autonomia, ¢
capturada por uma gramatica utilitarista que valida o conhecimento apenas quando este se
converte em mobilizacdo pratica para as demandas da vida produtiva e para a gestdo individual
dos riscos sociais.

Essa apropriagdo do pragmatismo opera um deslocamento perverso: a capacidade de
resolver problemas ¢ desvinculada da esfera publica e transferida para a esfera do “eu”.
Problemas econdmicos, politicos e sociais como o desemprego, a precariedade laboral,
desigualdades sociais, a auséncia de politicas sociais estagnadas ou desidratadas pela
austeridade neoliberal, tornam-se problemas de gestio individual. E nesse cenario que as
competéncias socioemocionais operam, fornecendo o suporte psicoldgico para que o individuo
suporte as crises sem demandar do Estado.

Para garantir a aceitagdo desse projeto, a BNCC-EM apropria-se de significantes
oriundos das teorias criticas, como “educacdo integral”, “autonomia”, “justica social”, entre
outras. E fundamental pontuar que tais conceitos ndo formam o niicleo estruturante da Base;

eles funcionam como uma operacdo de estabilizagdo e legitimagdo social, um verniz
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democratico usado para silenciar oposi¢cdes e conferir um ar de progresso humano a um
curriculo essencialmente tecnicista, com a promessa de melhora a “qualidade da educagao”.

Ao definir competéncia como a “mobilizagdo de conhecimentos [...] para resolver
demandas complexas da vida cotidiana e do mundo do trabalho” (Brasil, 2018, p. 8), o discurso
opera a intensificacdo de uma “‘moral utilitaria’, nas praticas educativas” (Ball, 2004, p. 1116).
Esse movimento deflagra “os efeitos ‘mercantilizadores’ da performatividade e da
responsabilidade (accountability)” (Ball, 2004, p. 1116), na medida em que o conhecimento
deixa de ser um direito cultural e passa a ser valorizado apenas por sua utilidade pratica.
Instaura-se, assim, uma gramatica orientada a performance e a privatizagdo dos riscos sociais
por parte do sujeito.

Essa logica ¢ refor¢ada quando a BNCC afirma que as competéncias gerais articulam:
“a construcao de conhecimentos, no desenvolvimento de habilidades ¢ na formacao de atitudes
e valores” (Brasil, 2018, p. 9). Ao integrar conhecimentos, habilidades e atitudes em um mesmo
dispositivo formativo, o documento dilui as fronteiras entre saber, comportamento e valor
moral, produzindo uma concep¢ao de formacao integral fortemente orientada a regulacao das
disposi¢des individuais. O estudante ¢ interpelado ndo apenas como sujeito que aprende
conteudos, mas como sujeito que deve demonstrar determinadas formas de agir, pensar e se
posicionar diante das situagdes da vida social. Tal fendmeno alinha-se ao que Dardot e Laval
(2016) descrevem como a fabricagdao de um “neossujeito”, o qual deve “[...] governar-se a partir
de dentro por uma racionalizagdo técnica de sua relacdo consigo mesmo, buscando ser o
instrumento 6timo de seu proprio sucesso.

No interior da BNCC-EM, as competéncias socioemocionais ocupam um lugar
estratégico na arquitetura discursiva da politica curricular. Longe de constituirem um
complemento periférico a formacao académica, elas operam como nucleo articulador da
proposta de formacdo integral, funcionando como tecnologia privilegiada de governo dos
sujeitos. A centralidade dessas competéncias ndo deve ser lida apenas como um cuidado
pedagdgico, mas como uma refinada “gestao da alma” que incide diretamente sobre disposigoes
afetivas, comportamentais e morais, produzindo uma identidade discente ajustada as exigéncias
da racionalidade neoliberal.

O documento afirma que a formagdo deve contemplar, de modo indissociavel,
dimensdes cognitivas € socioemocionais para promover o ‘“‘desenvolvimento pleno do
estudante” (Brasil, 2018, p. 466). No entanto, ao integrar emocdes, atitudes e valores ao nucleo
normativo, a BNCC-EM desloca a formacao ética e afetiva do campo da reflexao critica para

o campo da performatividade e da mensuragdo. Ao prescrever disposi¢des como resiliéncia,
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determinagdo e flexibilidade, o documento opera o que Ball (2005) define como uma cultura
de performatividade, onde o sujeito € compelido a traduzir sua prépria subjetividade em
indicadores de eficacia. Esta regulacdo manifesta-se com clareza na Competéncia Geral n.° 10,
que convoca o estudante a: “agir pessoal e coletivamente com autonomia, responsabilidade,
flexibilidade, resiliéncia e determinagdo, tomando decisdes com base em principios éticos,
democraticos, inclusivos, sustentaveis e solidarios.” (Brasil, 2018, p. 10).

A robustez dessa estratégia governamental reside na captura de conceitos historicamente
progressistas, como “solidariedade” e “ética”, para coloca-los a servico da adaptacdo funcional.
A partir da perspectiva de Dardot e Laval (2016), o uso recorrente do termo “resiliéncia” ¢
sintomatico. A resiliéncia ¢ transmutada em uma ferramenta de adaptagdo para que o sujeito
suporte as instabilidades do mercado global sem contestar as suas causas. Ao elevar a resiliéncia
a uma norma nacional, a BNCC-EM naturaliza o cenario de crise e precariedade. O documento
justifica essa necessidade afirmando que vivemos num cendrio “cada vez mais complexo,
dindmico e fluido” (Brasil, 2018, p. 462), onde as incertezas sdo a regra. Assim, em vez de o
curriculo propor a transformacao das estruturas que produzem a exclusdo, ele exige que o
sujeito se torne “elastico” o suficiente para as habitar. E, em ultima analise, a substitui¢do da
resisténcia politica pela resiliéncia psicoldgica.

Essa logica de autogerenciamento ¢ refor¢cada na Competéncia Geral n° 8, que orienta
o aluno a “conhecer-se, apreciar-se e cuidar de sua saude fisica e emocional [...] reconhecendo
suas emogodes e as dos outros, com autocritica e capacidade para lidar com elas” (Brasil, 2018,
p. 10). Aqui, o autoconhecimento ¢ capturado como ferramenta de autogestdo e neutralizacao
de conflitos. Através dessa “pedagogia das competéncias”, sentimentos legitimos de revolta
diante de desigualdades sociais sao reclassificados como “falhas de autorregulacao”. Conforme
alertam Lopes e Macedo (2011b), o curriculo atua como espago de fixacdo de sentidos; ao
definir o equilibrio emocional como competéncia, a BNCC-EM despolitiza o sofrimento social,
transformando-o em um “défice socioemocional individual”.

No centro dessa arquitetura discursiva, as competéncias socioemocionais operam como
nucleo da fabricagdo subjetiva neoliberal. Ao valorizar disposi¢des como resiliéncia,
flexibilidade, autocontrole, cooperacdo e responsabilidade, a BNCC-EM desloca para o plano
emocional a gestdo dos riscos sociais produzidos pela propria racionalidade neoliberal. A
precariedade, a instabilidade e a incerteza deixam de ser problematizadas politicamente e
passam a ser tratadas como condigdes naturais da vida contemporanea, diante das quais o sujeito
deve adaptar-se emocionalmente. O sofrimento social ¢ convertido em déficit individual de

competéncias, € ndo em expressao de desigualdades ocasionadas por relagdes de poder.
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Esse deslocamento tem efeitos diretos na forma como a identidade discente ¢ produzida.
Ao incorporar as competéncias socioemocionais como dimensao central da formacao integral,
a BNCC-EM legitima a intervengao pedagogica sobre emogdes, atitudes e comportamentos,
transformando-os em objetos de ensino, aprendizagem e avaliagdo. Emocdes como frustragao,
medo, ansiedade ou inseguranga deixam de ser compreendidas como respostas legitimas a
condi¢des sociais adversas e passam a ser interpretadas como falhas de autorregulagao
emocional. A escola assume, assim, a fun¢do de treinar sujeitos capazes de suportar a
instabilidade, administrar a pressdo por desempenho e manter-se produtivos mesmo em
contextos de precarizagao.

Nesse sentido, as competéncias socioemocionais operam como uma tecnologia de
governo, orientada a producao de sujeitos autogeridos, adaptaveis e responsivos as exigéncias
do mercado e da vida social contemporanea. A énfase na resiliéncia e na flexibilidade nao
questiona as condi¢des que produzem vulnerabilidade; ao contrario, naturaliza-as, deslocando
para o individuo a responsabilidade por lidar com seus efeitos. A formagdo discente passa a
incluir a aprendizagem de suportar perdas, fracassos e incertezas sem contestagao, refor¢cando
uma ¢ética da adaptacao continua.

Aprofundando a anélise, observa-se que essa tecnologia de governo opera uma captura
moral do politico. Conflitos sociais sdo ressignificados como desafios éticos individuais. Ao
prescrever que o estudante deve “exercitar a empatia, o didlogo, a resolu¢dao de conflitos ¢ a
cooperacao” (Brasil, 2018, p. 481), a Base desloca o foco das estruturas de dominagdo para a
regulagdo dos comportamentos interpessoais. A harmonia social deixa de ser uma constru¢ao
politica de justica e passa a ser uma exigéncia comportamental do sujeito educado. O “cidadao”
fabricado por este discurso ¢ aquele que coopera com a ordem vigente, minimizando fric¢des
que possam interromper a fluidez produtiva do mercado.

As competéncias socioemocionais operam, portanto, como mecanismo de
internalizacdo do risco. Em vez de questionar as condigdes estruturais que produzem
precarizacdo, a politica curricular propde o fortalecimento emocional dos sujeitos para que
sigam performando. Esse ajuste subjetivo alinha as aspiragdes juvenis as instabilidades do
mercado, consolidando a fabricacdo do “neossujeito”, ou seja, do homem empresarial que deve
gerir a si mesmo como um capital.

A identidade discente que emerge ¢ a do sujeito autogerido, resiliente e
permanentemente mobilizavel. Como aponta a BNCC-EM ao tratar do “protagonismo”, o
estudante deve ser capaz de administrar sua trajetdria em um cendrio de incertezas, mas ele ¢

desprovido de instrumentos criticos para interrogar as estruturas que produzem tais condigdes.
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Trata-se de uma pedagogia da adaptagdo que, sob o manto da autonomia, produz sujeitos
governaveis e integralmente responsabilizados pelos seus proprios éxitos e fracassos,
transformando a precariedade social em uma questdo de ma gestao das proprias emogdes.

Nesse regime discursivo, o significante “aprender a aprender”, recontextualizado do
Relatorio Delors, ¢ posicionado como um componente essencial da formagdo do estudante,
destacando a importancia de desenvolver habilidades de autoaprendizagem permanentemente.
A BNCC atribui aos conhecimentos historicamente construidos valor instrumental, ao afirmar
que devem possibilitar ao estudante “entender e explicar a realidade, continuar aprendendo e
colaborar para a constru¢do de uma sociedade justa, democratica e inclusiva” (Brasil, 2018, p.
9). O enunciado continuar aprendendo funciona como operador discursivo que articula
aprendizagem, adaptagao e responsabilizagdo individual. Aprender deixa de ser um processo
situado, coletivo e historicamente mediado e passa a ser concebido como disposi¢ao
permanente do sujeito, convocado a atualizar continuamente suas competéncias “ao longo da
vida”. Esse deslocamento aproxima a politica curricular de uma racionalidade neoliberal, na
qual a educagdo ¢ concebida como investimento continuo em capital humano. Conforme
apontam Dardot e Laval (2016, p. 213) a “educacdo e formagao profissional, [sdo] vistas como
escudos que protegem do desemprego e aumentam a “empregabilidade’.

A subordinagdo dos contetidos ao desenvolvimento de competéncias ¢ explicitada
quando o documento afirma que os conhecimentos escolares estdo “a servico do
desenvolvimento de competéncias” (Brasil, 2018, p. 11). Essa articulacao discursiva produz
efeitos diretos na concepcdo de curriculo. O curriculo deixa de ser organizado em torno do
acesso aos saberes plurais socialmente produzidos e passa a funcionar como meio para a
fabricacdo de capacidades transferiveis, mobilizaveis em diferentes contextos. A aprendizagem
¢, assim, significada como desempenho mensuravel e como condi¢ao para a adaptabilidade do
sujeito. Essa logica que Ball (2005) define como tecnologia da performatividade, que se refere
a “uma cultura ¢ um método de regulacdo que emprega julgamentos, comparacdes e
demonstragdes como meios de controle, atrito e mudanca” (Ball, 2005, p. 543).

No plano da subjetivagdao, a BNCC-EM constréoi uma identidade discente orientada pelo
protagonismo, pela curiosidade e pela resolu¢do de problemas. O estudante ¢ convocado a
exercitar a curiosidade intelectual para “investigar causas, elaborar e testar hipoteses, formular
e resolver problemas e criar solugdes” (Brasil, 2018, p. 9). Embora mobilize uma linguagem de
autonomia e criatividade, esse enunciado define previamente quais modos de aprender e agir
sao considerados legitimos. O protagonismo aparece articulado a capacidade de desempenho,

de tomada de decisdo e de resposta eficiente as demandas do mercado colocadas pela politica
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curricular. Trata-se de uma autonomia regulada, orientada por expectativas normativas de
produtividade e eficacia, no que diz respeito a mobilizagdo de conhecimentos e ao
desenvolvimento de atitudes e valores neoliberais. Essa operacao discursiva produz o que se
pode chamar de sujeito performativo, ou, nas palavras de Dardot e Laval (2016), o
“empreendedor de si”, o homem empresario que governa a si mesmo, que busca maximizar
seus resultados a através de um controle constante de si. Essa regulacdo no ambito das relagdes
de poder da sociedade capitalista, expressa no curriculo escolar, tem por objetivo a atender aos
interesses de grupos sociais que detém a hegemonia do poder politico e econdmico.

A noc¢do de responsabilidade emerge, nesse contexto, como principio central da
formagdo. Ao priorizar competéncias relacionadas a resolugdo de problemas, a tomada de
decisdes e a aprendizagem continua, a BNCC-EM transfere aos estudantes das camadas
populares a responsabilidade por sua trajetéria escolar, profissional e pela resolugdo de
problemas sociais que os afetam. As condi¢des estruturais da escolarizagdo como desigualdades
sociais, territoriais e institucionais, s3o silenciadas, enquanto o sucesso ou o fracasso
educacional tende a ser interpretado como resultado das disposi¢oes individuais.

Dessa forma, a formacgdo integral proposta ¢ reconfigurada como um conjunto de
atributos pessoais a serem desenvolvidos, demonstrados e continuamente atualizados.
Conforme a BNCC-EM:

No novo cenario mundial, reconhecer-se em seu contexto historico e cultural,
comunicar-se, ser criativo, analitico-critico, participativo, aberto ao novo,
colaborativo, resiliente, produtivo e responsavel requer muito mais do que o acimulo
de informagdes. Requer o desenvolvimento de competéncias para aprender a
aprender, saber lidar com a informagdo cada vez mais disponivel, atuar com
discernimento e responsabilidade nos contextos das culturas digitais, aplicar
conhecimentos para resolver problemas, ter autonomia para tomar decisdes, ser
proativo para identificar os dados de uma situagdo e buscar solugdes, conviver e
aprender com as diferencas e as diversidades (Brasil, 2018, p.14)

A identidade discente proposta pela BNCC-EM ¢ a do sujeito performativo,
permanentemente convocado a provar sua competéncia, capacidade de adaptagdo e disposicao
para aprender ao longo da vida. A identidade visa atender as demandas de um mercado em
constante transformacao e resolver os problemas do cotidiano em uma sociedade marcada por
um mercado de trabalho escasso e precarizado, sob uma configuracdo estatal dominada por um
modus operandi neoliberal, que produz obstaculo ao desenvolvimento de politicas de bem-estar
coletivo. Nesse sentido, a escola ¢ convocada a adequar o ensino ao contexto politico,
econdmico e social contemporaneo, com o objetivo de oferecer uma formagdo que promova
modos de ser capazes de “propor solucdes e enfrentar desafios locais e/ou globais relativos as

condi¢des de vida e ao ambiente” (Brasil, 2018, p. 470). Dessa forma, a tentativa de fixar
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provisoriamente modos de ser através da norma curricular ¢, segundo Macedo (2006), uma
estratégia que desconsidera a natureza intrinseca do campo, pois o curriculo deve ser pensado
como uma arena de producao cultural, superando a légica da prescricdo. Essa fabricagao de
identidades ndo ¢ neutra, mas um projeto de governo da alma, como reforga Ball (2010b) ao
discutir o curriculo neoliberal: “trata-se de um conteido de mudanga através do qual os
profissionais [...] devem ‘reaprender’ suas praticas e valores, e perceber que sdo ‘formados’ por
diferentes tipos de sujeitos. [...] Essa ¢ a transformag¢ao dos alunos (e professores) em sujeitos
empreendedores.” (Ball, 2010b, p. 485).

Dito isso, percebemos que a racionalidade neoliberal atravessa o texto da BNCC-EM
ndo apenas nos objetivos declarados da politica curricular, mas na prépria organizagdo dos
sentidos sobre aprendizagem, conhecimento e sujeito. Ao afirmar que os curriculos devem
orientar-se pelo desenvolvimento de competéncias, naturaliza-se uma concep¢ao de educagao
alinhada a légica da flexibilidade, da autorresponsabilizagdo e da gestdo de si. O estudante ¢
produzido como sujeito que deve administrar sua formagdo como projeto individual,
internalizando os riscos e as exigéncias de um contexto social e economico marcado pela
instabilidade. Essa tentativa de controle total sobre a trajetoria do outro ignora que o curriculo
¢ um territdrio de disputas, pois, como afirma Silva (2016), o curriculo ndo ¢ um corpo neutro
de conhecimentos, mas um dispositivo de fabricagdo: “O curriculo ¢ lugar, espaco, territorio.
[...] O curriculo ¢ relagdao de poder. [...] O curriculo ¢ trajetoria, viagem, percurso. [...] O
curriculo € o que nos tornamos.” (Silva, 2016, p. 150, 15).

Nesse cenario, a disputa pelo que “nos tornamos” deixa de ser um campo aberto para
ser canalizada por instrumentos de flexibilizagdo regulada. Assim, a incorporagdo do projeto
de vida como eixo estruturante do Ensino Médio na BNCC-EM constitui um dos dispositivos
mais explicitos de governamento das juventudes presentes na politica curricular. Longe de
operar apenas como estratégia pedagdgica de orientacao vocacional, o projeto de vida funciona
como uma tecnologia normativa de responsabilizagdo e gestdo de si. Essa estratégia de
individualizagcdo do destino social € o que Dardot e Laval (2016) identificam como a esséncia
da subjetivacao contemporanea, onde o sujeito € compelido a agir sobre si mesmo para se tornar
produtivo. Ao transformar questdes politicas, sociais e culturais em escolhas pessoais, a politica
curricular opera o que Lopes e Macedo (2011b) descreve como uma tentativa de fixar sentidos
universais para a formacdo, a qual, por meio de articulacdes hegemonicas, produzir um
fechamento provisorio que oculta o carater contingente e politico das opgdes feitas.

Dessa forma, a BNCC-EM articula o conjunto das competéncias para a formagao da

identidade discente com o projeto de vida, um dos dispositivos de regulagio da BNCC-EM,
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que articula escolarizacdo, escolhas individuais e inser¢do social sob a ldgica da racionalidade

neoliberal, transformando a incerteza do mercado em um dever de autogestdo do estudante.

5.3 Projeto de vida e a identidade discente neoliberal

A BNCC-EM atribui ao projeto de vida a func¢do de orientar as escolhas formativas dos
estudantes ao longo do Ensino Médio, afirmando que a escola deve possibilitar condigdes para
que os jovens construam seus percursos com base em seus interesses dos estudantes de modo
que favorece o seu protagonismo (Brasil, 2018). Esse enunciado desloca para o individuo a
centralidade das decisdes sobre sua trajetoria educacional e profissional, convertendo a
formagdo escolar em espaco privilegiado de antecipagdo e administracdo do futuro. Essa
reconfiguragdo da identidade discente dialoga com o que Stephen Ball (2010a) descreve como
um processo em que os sujeitos passam a ser incentivados a se verem como unidades de valor
e desempenho, projetando um sujeito capaz de autogerir-se em um mercado de trabalho escasso
e responsabilizando-o por sua propria trajetoria.

A articulagdo entre aspiragdes pessoais, escolhas curriculares e o mundo do trabalho
revela que o projeto de vida ndo funciona como um espago aberto para discutir as condi¢des
sociais de existéncia ou explorar projetos alternativos de sociedade e educagdo que priorizem
a participacao coletiva e a diversidade. Ao contrario, ele se configura como um mecanismo que
busca alinhar as expectativas individuais as normas, valores e expectativas que ja estdo
enraizados na sociedade. Essas normas sdo muitas vezes moldadas por fatores sociais,
econdmicos e politicos, que definem o que é considerado sucesso e quais caminhos sdo viaveis
para a realizagdo pessoal. Assim, as escolhas que as pessoas fazem em relagdo a sua educacao
e carreira tendem a se alinhar com essas expectativas sociais, que, sob a logica do
neoliberalismo, tendem a beneficiar pequenos grupos sociais que monopolizam o poder
politico, econdomico e ideologico. Dessa forma, a educagdo do projeto de vida tende a ser menos
problematizadora das relagdes de poder vigentes € menos geradora de uma pluralidade criativa
no ato de ensinar e aprender, estabelecendo um padrao preestabelecido por essas estruturas de
poder, que beneficia aqueles que dispdem de mais capital e influéncia. Dentro desse modelo,
o futuro deixa de ser percebido pelos individuos como um campo de disputas e conflitos que
emergem das relagdes de poder da sociedade capitalista, onde diferentes individuos ou grupos
lutam por recursos, status e reconhecimento em condi¢des de desigualdade, e passa a ser
pensado como o resultado de escolhas racionais feitas no presente. Isso significa que, em vez

de ver o futuro como algo incerto e moldavel através de lutas politicas coletivas e sociais, ele
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¢ encarado como a soma das decisdes individuais que as pessoas tomam com base nas opgdes
que acreditam ser mais racionais e vantajosas. Essa visdo limita a possibilidade de imaginar um
futuro alternativo ou de engajar em agdes que possam transformar as relagdes sociais e
educacionais em favor de uma sociedade mais voltada para o bem-estar coletivo. Essa
perspectiva reflete a 16gica da racionalidade neoliberal descrita por Dardot e Laval (2016), na
qual o individuo ¢ incentivado a se perceber como um “capital” a ser valorizado, enfatizando
aresponsabilidade pessoal em detrimento da acao coletiva e das mudangas sociais que poderiam
transformar substancialmente a vida em comunidade.

Essa configuragdo mostra a forca do neoliberalismo enquanto uma “a
governamentalidade empresarial [...] ligada a urna racionalidade [que descreve] as novas
aspiragoes e as novas condutas dos sujeitos, prescrever os modos de controle e influencia que
devem ser exercidos sobre eles em seus comportamentos e redefinir as missdes e as formas da
acao publica” (Dardot e Laval, 2016, p. 328). Dessa forma, o estudante ¢ posicionado como
sujeito que deve planejar, gerir e otimizar sua trajetoria, assumindo desde cedo a
responsabilidade por decisdes que terdo impactos duradouros sobre sua vida educacional e
profissional. Trata-se de uma légica que transforma a incerteza social em problema individual
de planejamento.

A centralidade do projeto de vida quando articulada aos itinerarios formativos. A
BNCC-EM estabelece que esses itinerarios devem possibilitar a constru¢ao de trajetorias
coerentes com os projetos individuais dos estudantes, respeitando seus interesses e expectativas
(Brasil, 2018). No entanto, ela opera sob o que Dardot e Laval (2016) definem como uma norma
que obriga o individuo a conceber a si mesmo e a comportar-se como uma empresa. Assim,
produz-se uma escolha regulada e estruturalmente desigual, limitada pelas condi¢cdes materiais
das redes de ensino.

Ao afirmar que a oferta dos itinerarios depende das possibilidades dos sistemas de
ensino e das unidades escolares (Brasil, 2018), o documento reconhece implicitamente a
desigualdade de condi¢des, mas desloca seus efeitos para o plano das decisoes individuais. Essa
responsabilizacdo individual ¢ um pilar da subjetividade neoliberal, na qual, segundo Ball
(2014), o sujeito ¢ pressionado a se tornar uma unidade produtiva em constante busca por
autoaperfeicoamento. Os individuos sdo cada vez mais obrigados a viver suas vidas como um
projeto, calculando riscos e retornos (Ball, 2010). A responsabilizacdo pela adequagdo do
projeto de vida as oportunidades disponiveis recai sobre o estudante, que deve aprender a ajustar

expectativas, redefinir objetivos e administrar frustragdes.
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Nesse sentido, o projeto de vida atua como tecnologia de gestao do risco social. Em um
contexto marcado pela precarizagdo do trabalho, pela instabilidade econdmica e pela retracao
das politicas de protecao social, a BNCC-EM nao propde a problematizagao dessas condigoes,
mas a preparacdo subjetiva dos jovens para lidar com elas. Planejar a vida torna-se sindnimo
de aprender a conviver com a incerteza, internalizando a instabilidade como condi¢do normal
da existéncia, uma vez que a incerteza e a instabilidade passam a ser condi¢des normalizadas
da existéncia social. [...] “a culpa, a incerteza, a instabilidade [emerge como] uma nova
subjetividade (Ball, 2010a, p. 40). Assim, surge um novo tipo de identidade discente, um
estudante que precisa se adaptar constantemente a um cenario em transformagao, redefinindo
suas expectativas e maneiras de entender seu papel no mundo.

Essa logica aparece reforcada quando a BNCC-EM associa explicitamente o projeto de
vida ao desenvolvimento da autonomia, da responsabilizacdo e da capacidade de tomar
decisdes. O documento afirma que a formagdo escolar deve favorecer o desenvolvimento de
competéncias que permitam aos estudantes “fazer escolhas alinhadas ao exercicio da cidadania
e ao mundo do trabalho” (Brasil, 2018, p. 470). A cidadania, nesse contexto, sofre uma reducgao
semantica: deixa de ser compreendida como a garantia de direitos sociais e a participacdo nos
processos decisorios dos destinos do pais, para ser significada apenas como uma capacidade
individual de escolha adequada e funcional. O foco desloca-se do dever do Estado e da
construgdo coletiva para a adaptabilidade do sujeito ao mercado de trabalho. Essa
reconfigurag¢do evidencia como o “Estado [contemporineo busca] governar a populagdo para
e pelo modelo de mercado, adotando a grade do capital humano na formulagdo das politicas
sociais, reduzindo a cidadania a capacitacao e inser¢cao do mercado” (Andrade, 2022, p. 689),
por meio de uma “regulacdo que [favorece] a conversdo do [estudante] em empreendedor de
si” (p. 689).

O projeto de vida, assim, ndo opera como um espago de subjetivagdo, no sentido de
invencao critica de si e resisténcia, mas como um dispositivo de moralizacdo da trajetoria
juvenil. Ao condicionar a trajetéria de vida exclusivamente a vontade do estudante, o sucesso
ou o fracasso passam a ser interpretados como consequéncia direta das escolhas realizadas.
Esse movimento silencia as barreiras econdmicas e institucionais que limitam as possibilidades
reais de decisdo, operando uma conversao discursiva: a desigualdade social € reinscrita como
uma mera diferenca de projetos, expectativas ou capacidades individuais. Essa diferenca ¢
traduzida no curriculo em posi¢des de sujeito passiveis de administracao, visando ao “controle
da escolarizagdo por meio do curriculo pré-ativo” (Macedo, 2006, p. 102). Assim, a trajetoria

do aluno deixa de ser um campo de invengdo e imprevisibilidade para tornar-se um percurso
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gerido e padronizado, conforme metas de desempenho preestabelecidas. Esse controle e
padronizagdo do percurso configuraram-se a medida que:
“em funcao da racionalidade neoliberal, o Estado brasileiro assumiu os objetivos de
promover a competi¢do e a competitividade nos mercados globalizados e se reformou
internamente incorporando a ldgica de gestdo da empresa privada, a concorréncia

administrada e a logica econdmica no desenho das politicas publicas” (Andrade,
2022, p. 689).

Sob a otica dos processos de subjetivacao, a BNCC-EM opera como uma tecnologia de
governo que captura a existéncia discente, moldando-a pela gramatica da autogestdo, da
previsibilidade e de uma linearidade biografica que responde as demandas do mercado, na
medida em que as identidades sdo fabricadas dentro de regimes de performatividade e prestagao
de contas (Ball, 2010). O estudante ideal ¢ aquele que sabe definir metas, ajustar percursos,
revisar objetivos e manter-se funcional diante das mudancas. A vida passa a ser concebida
como empreendimento individual, permanentemente avaliado e reorientado, em consonancia
com as exigéncias de um mercado de trabalho flexivel e competitivo, uma vez que o curriculo,
torna-se um meio privilegiado com toda infraestrutura de governanga a distancia.

Essa tecnologia moral (Ball, 2010b) incide de forma particularmente incisiva sobre as
juventudes das camadas populares. Ao instituir o projeto de vida como um dispositivo de
governamentalidade, que ¢ apresentado como uma resposta individualizada as situagdes de
vulnerabilidade, a politica curricular desloca para o estudante a responsabilidade de gerir
contextos de escassez, desemprego e precarizacao. A autogestdo da propria trajetdria substitui
o horizonte dos direitos sociais, enquanto o planejamento individual captura o potencial da
acao coletiva. Produz-se, assim, um sujeito resiliente, incentivado a adaptar-se as incertezas do
mercado, naturalizando as relagdes de poder que produzem sua precariedade. Dessa forma, o
projeto de vida consolida-se como elemento central da racionalidade neoliberal que atravessa
a BNCC-EM.

Essa arquitetura politica articula escolha, accountability e adaptacdo, instaurando uma
cultura da performatividade na qual os sujeitos internalizam a logica da autogestdo e uma ética
de responsabilizacdo permanente. No contexto socioecondmico atual, politicas de escolha e
garantias de performatividade e de responsabilidade (accountability) sdo uma resposta efetiva
(Ball, 2014, p. 1121), para as camadas populares. A politica curricular deixa de interpelar o
Estado como garantidor de condi¢des de igualdade na formacgdo para convocar o estudante a
constituir-se como gestor de si mesmo. Isso ¢ uma € expressao no campo do curriculo de uma

Estado neoliberal que deixa de ser, como afirma Ball (2004) provedor para se o Estado
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regulador. Nesse cendrio, a educagdo ¢ reconfigurada como uma tecnologia de moral,
promovendo um ajuste subjetivo que alinha as aspiragdes juvenis as instabilidades e exigéncias
do mercado global, expressando o que Ball (2004) denominou “nova economia moral (p. 1106).
Com isso, podemos perceber que a reorganizacdo do curriculo do ensino médio, centrada em
competéncias e habilidades, funciona como uma estratégia politica para hegemonizar e
estabilizar as concepgdes e praticas de curriculo como critérios normativos da formagao de uma
identidade discente regulada. Isso ocorre uma vez que, segundo Lopes e Macedo (2011b), o
curriculo produz provisoriamente identificacdes e posigdes de sujeito ao definir modos
legitimos de ser, conhecer e agir. Essa estabilizagdo discursiva ndo ¢ aleatoria; resulta de
processos de circulagdo e tradugdo operados por redes politicas que articulam o Estado,
organismos internacionais ¢ instituigdes privadas. Como documento normativo, a BNCC-EM,
ao estabelecer competéncias e habilidades para a formacao da identidade discente, também
determina o que ensinar, como ensinar e para qual finalidade ensinar. Nesse sentido, o mundo
do trabalho ndo aparece como um entre diversos referenciais possiveis da formagao escolar,
mas como horizonte normativo que orienta e justifica o conjunto das escolhas curriculares. Isso
o curriculo, segundo Lopes e Macedo (2011b) ¢ um artefato politico que ao selecionar
conhecimentos envolve exclusdes e hierarquizagdes. Trata-se de um deslocamento discursivo
significativo: o trabalho deixa de ser compreendido como dimensao histdrica, social e politica
da vida humana e passa a operar como critério de validade da formagdo, organizando sentidos
sobre o que deve ser aprendido, para que e para quem.

Esse enquadramento ¢ explicitado quando o documento afirma que a educagdo deve
assegurar aprendizagens que possibilitem aos estudantes atuar no mundo do trabalho e na
sociedade em geral (Brasil, 2018). A articulagdo recorrente entre escolarizagao,
empregabilidade e projeto de vida produz um efeito de naturaliza¢ao do trabalho como destino
incontornavel da formacao, deslocando o debate educacional do campo dos direitos para o
campo da preparagdo funcional dos sujeitos.

Do ponto de vista discursivo, essa operacao funciona como estratégia de legitimagao,
ao apresentar o mundo do trabalho como realidade objetiva, externa e imutavel, a BNCC-EM
transforma decisdes politicas em respostas técnicas a supostas exigéncias do contexto
contemporaneo. A formacao escolar é, assim, justificada pela necessidade de adaptagcdo dos
estudantes a um mercado de trabalho caracterizado pela instabilidade, pela flexibilidade e pela
competitividade, sem que essas condi¢des sejam problematizadas como resultado de escolhas
econdmicas e politicas especificas. Nesse sentido, o curriculo, enquanto pratica discursiva

(Lopes e Macedo, 2011b), busca fixar o sentido de que a precarizagdo ¢ um dado natural ao
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qual o jovem deve apenas se ajustar. O documento explicita esse movimento ao afirmar que os
estudantes devem desenvolver competéncias que lhes permitam “fazer escolhas alinhadas ao
exercicio da cidadania e ao seu projeto de vida, com liberdade, autonomia, consciéncia critica
e responsabilidade” (Brasil, 2018, p. 9). Embora mobilize uma linguagem de autonomia e
liberdade, o enunciado estabelece previamente o horizonte dessas escolhas. Essas devem ser
compativeis com as demandas do mundo do trabalho e com as possibilidades efetivamente
disponiveis em um contexto social marcado por profundas desigualdades.

Nesse sentido, a relacdo entre educacao e trabalho, tal como formulada na BNCC-EM,
expressa uma relacdo de poder discursiva que define quais formas de inser¢do social sdao
consideradas legitimas. O trabalho aparece como eixo organizador da cidadania, da autonomia
e do projeto de vida, enquanto outras possibilidades de realizacdo humana, culturais, politicas
ou coletivas, sdo secundarizadas. A escola ¢ convocada a preparar sujeitos aptos a ocupar
posicdes no mercado, ainda que esse mercado seja estruturalmente excludente e precarizado.

A legitimacdo desse enquadramento ocorre também por meio da associacdo entre
trabalho e desenvolvimento nacional. Ao afirmar que a formagao deve contribuir para que os
estudantes compreendam e intervenham em desafios “relativos as condi¢des de vida e ao
ambiente” (Brasil, 2018), o texto desloca para o individuo a responsabilidade por responder a
problemas sociais, como desemprego, pobreza e degradagdo ambiental. Trata-se de uma forma
de responsabilizacao individual, tipica da racionalidade neoliberal, na qual questdes coletivas
sdo reconfiguradas como desafios pessoais a serem geridos por meio de competéncias e atitudes
adequadas.

No plano da subjetivagdo, a centralidade do mundo do trabalho contribui para a
fabrica¢do de uma identidade discente especifica: a identidade do sujeito que deve antecipar
riscos, planejar sua trajetéria e investir continuamente em Si mesmo para manter-se
“empregavel”. Como bem afirma Silva (2016), o curriculo ndo é apenas um conjunto de
conhecimentos a serem transmitidos, mas um artefato cultural que produz identidades, ou seja,
¢ “uma questdo de identidade” (p. 15). Assim, a formagao escolar passa a funcionar como etapa
preparatdria para a gestao individual da propria inserc¢ao social, deslocando o foco da formacgao
critica e plural para a autogestao das trajetorias de escolarizagdo e profissdo. Do ponto de vista
da fabricacdo subjetiva, a BNCCE-EM atua como um mecanismo de padronizagdo de
identidades, ainda que “a identidade torne-se uma ‘celebracao movel’, formada e transformada
continuamente” (Hall, 2006, p. 13).

Ao conectar escolhas escolares, expectativas profissionais e responsabilidade

individual, a BNCC-EM produz uma identidade discente ajustada a racionalidade neoliberal,
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na qual o sucesso ou o fracasso sdo interpretados como resultado das decisdes e esfor¢os do
proprio sujeito, e ndo como expressao de relagdes sociais desiguais. Dessa forma, o mundo do
trabalho opera, na BNCC-EM, como um dos eixos normativo da formagdo, legitimando a
subordinacdo do curriculo as demandas econdmicas, regulando as expectativas sobre o futuro
dos estudantes e fabricando sujeitos capazes de internalizar a instabilidade como condi¢ao
normal da vida social. A politica curricular, em vez de contribuir para uma formagao que vise
ao maximo desenvolvimento humano dos sujeitos em todas as suas dimensdes, acaba por
promover a naturalizagdo de uma sociedade marcada por profundas desigualdades,
consolidando uma concep¢do de educagdo orientada a adaptagdo, a flexibilidade e a
responsabiliza¢do individual.

A importancia conferida ao projeto de vida na BNCC-EM nao pode ser compreendida
como mero recurso pedagogico ou como estratégia neutra de orientacdo juvenil. Trata-se de
um dispositivo curricular que opera como tecnologia de governo, articulando subjetivagao,
responsabilizacdo individual e regulacdo das trajetdrias escolares e profissionais. Ao inscrever
o projeto de vida como eixo estruturante da formacao no ensino médio, a BNCC-EM desloca
para o estudante a incumbéncia de planejar, gerir e justificar suas escolhas, produzindo um
sujeito que deve assumir como problema individual aquilo que € resultado de condigdes sociais,
econdmicas e institucionais desiguais.

A BNCC-EM reforga esse movimento ao vincular explicitamente o projeto de vida a
organizagdo curricular e aos itinerarios formativos, destacando que o estudante deve ser o
protagonista da constru¢do de seu percurso escolar e profissional. Com essa abordagem, o
documento cria uma relag@o assimétrica de poder: enquanto o Estado redefine seu papel como
regulador e avaliador, o estudante ¢ convocado a se ver como um empreendedor de si mesmo,
responsavel por transformar oportunidades limitadas em trajetorias de sucesso. Nesse contexto,
o risco, o fracasso e a instabilidade deixam de ser percebidos como problemas sociais, politicos
e econdmicos resultantes de relagdes de poder assimétricas, passando a ser interpretados como
falhas de planejamento ou de engajamento individual.

Do ponto de vista da fabricacao subjetiva, o projeto de vida atua como mecanismo de
coeréncia biografica. O estudante ¢ convocado a produzir uma narrativa continua de si, capaz
de conectar interesses, competéncias, escolhas curriculares e expectativas profissionais. A
BNCC-EM explicita essa exigéncia ao destacar a necessidade de assegurar o “protagonismo do
estudante em sua aprendizagem e na construcao do seu projeto de vida” (Brasil, 2018, p. 15).
Esse enunciado ndo apenas orienta praticas pedagogicas, mas define um modelo normativo de

sujeito: reflexivo, autogerido, estrategista e permanentemente comprometido com a otimizagao
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de sua trajetoria. Essa logica € coerente com a racionalidade neoliberal descrita por Dardot e
Laval (2016), na qual o individuo ¢ produzido como empresa de si mesmo, responsavel por
investir continuamente em suas capacidades e por gerir os riscos inerentes a um mercado de
trabalho instavel e precarizado. O projeto de vida, nesse sentido, ndo se limita apenas a orientar
escolhas vocacionais, mas funciona como um dispositivo de internalizagdo da légica da
concorréncia, da performatividade e da adaptagdo permanente. Assim, o referido projeto, no
contexto escolar, deve ser orientado pela l6gica neoliberal, que, segundo Dardot e Laval (2016),
utiliza um conjunto de discursos, praticas e dispositivos com base no principio universal da
concorréncia para governar os individuos. Dessa forma, torna-se um dos mecanismos centrais
do curriculo que expressa a politica neoliberal na BNCC-EM.

Ao ser apresentado como resposta as demandas juvenis € como estratégia de
personalizacdo da formagdo, o projeto de vida ndo expressa uma retracdo do Estado, mas uma
reconfiguragdo estratégica de sua atuagdo. “Isso nao significa que o Estado seja menos ativo ou
menos intruso, mas que age de modo diferente” (Ball, 2004, p. 1109). Sob essa 6tica, o Estado
passa a operar como um indutor da racionalidade neoliberal, deslocando o foco das garantias
coletivas para a performance individual e substituindo o bem comum pela l6gica dos interesses
privados. Esse deslocamento opera uma transferéncia de responsabilidades que invisibiliza as
profundas desigualdades socioecondmicas e culturais, transformando as precariedades
estruturais das familias ¢ das condigdes de estudo em meros obstaculos individuais a serem
superados pelo esfor¢co pessoal. A promessa de protagonismo contribui, assim, para a
naturalizagdo da auséncia de um Estado provedor de direitos sociais, uma vez que o estudante
¢ responsabilizado solitariamente por sua trajetoria em um campo de possibilidades
radicalmente desigual.

Nesse cendrio, a cidadania ¢ redefinida como um exercicio individualizado e regulado,
no qual a autonomia ¢ condicionada e a liberdade ¢ reduzida a capacidade de adaptagdo as
exigéncias do mercado e as limitagdes do sistema educacional. Portanto, o projeto de vida, tal
como formulado na BNCC-EM, consolida-se como uma tecnologia de governo que articula
curriculo, subjetivagdo e poder para a manutengao da ordem neoliberal.

Ao convocar o estudante a planejar sua trajetoria como projeto individual, a politica
curricular reforga uma concepg¢do de formagdo orientada pela responsabilizacio e pela gestao
da pobreza. Esse movimento se insere em uma racionalidade performativa que redefine os
sentidos da pratica educativa. Como afirma Ball, “a pratica do ensino ¢ reelaborada e reduzida

a seguir regras geradas de modo exogeno e a atingir metas” (Ball, 2004, p. 1117), deslocando
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a formacao do campo da experiéncia e da reflexdo critica para o cumprimento de objetivos e
resultados previamente definidos.

O encadeamento desses enunciados permite compreender a BNCC-EM como expressao
de uma racionalidade neoliberal que atravessa o curriculo enquanto politica publica. Nessa
racionalidade, a formacdo escolar passa a ser orientada menos pela constituigdo de um
patrimonio cultural plural e mais pela producdo de sujeitos capazes de gerir suas proprias
trajetorias em contextos marcados pela incerteza. O curriculo opera, assim, como uma
tecnologia de governo das juventudes, articulando formacao, trabalho e projeto de vida sob a
logica da adaptacdo permanente e da responsabilizagao individual. Portanto, o Estado deixa de
ser o provedor de direitos e passa a ser um regulador de visdes de mundo, sentimentos e
comportamentos, bem como das expectativas e do direcionamento escolar e profissional dos
trabalhadores por meio de “métodos padronizados de mensuragdo e de controle” (Ball, 2004,
p. 1112). Esse enquadramento expressa o carater politico do curriculo, entendido ndo apenas
como sele¢dao de contetidos, mas como pratica de produgdo de sentidos e identidades. Desse
modo, o curriculo se caracteriza como ¢ uma pratica discursiva que produz sentidos e sujeitos,
sendo atravessada por relagdes de poder (Lopes e Macedo 2011b). A reorganizacdo curricular
em torno de competéncias, habilidades e projetos individuais opera, assim, como estratégia de
estabilizacdo de sentidos hegemonicos sobre formagao, juventude e futuro, entre outros.

No que refere ao discurso de cidadania mobilizada pela BNCC-EM constitui um dos
operadores discursivos mais relevantes para a legitimacao da politica curricular e para a
fabricacdo de uma identidade discente ajustada a racionalidade neoliberal. Embora o documento
afirme reiteradamente seu compromisso com a formagao cidada, democratica e inclusiva, os
sentidos atribuidos a cidadania sdo progressivamente deslocados de uma concepgao politica,
coletiva e conflitiva para uma gramatica funcional, comportamental e responsiva. Nesse regime
discursivo, ser cidaddo passa a significar agir adequadamente, tomar decisdes responsaveis e
inserir-se produtivamente na vida social, e ndo participar criticamente da disputa por direitos
ou da transformacao das estruturas de poder que produzem desigualdades e opressdes.

A BNCC-EM explicita esse deslocamento ao afirmar que a educacao deve formar
sujeitos capazes de “exercer a cidadania e atuar no mundo do trabalho” (Brasil, 2018, p. 8, grifo
nosso). A articulagdo direta entre cidadania e trabalho opera como uma estratégia de
legitimagao discursiva, ao apresentar a inser¢ao produtiva como dimensao central do exercicio
cidaddo. Trata-se de um enunciado que naturaliza a equivaléncia entre participagao social e
funcionalidade econdmica, subordinando o politico ao produtivo e redefinindo o cidaddo como

sujeito economicamente ativo, adaptavel e responsavel por sua propria integracao social.
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Esse movimento ¢ reforcado quando o documento estabelece que os estudantes devem
desenvolver competéncias para ‘“agir pessoal e coletivamente com autonomia,
responsabilidade, flexibilidade e determinagdo” (Brasil, 2018, p. 9). Embora mobilize uma
linguagem associada a democracia e a participacdo, esse enunciado desloca o exercicio da
cidadania para o plano das disposi¢cdes subjetivas e comportamentais. A agdo coletiva, nesse
contexto, ndo € concebida como pratica de contestagdo ou de enfrentamento das desigualdades,
mas como cooperac¢do funcional e convivéncia harmoniosa dentro da ordem social vigente.

Do ponto de vista das relagdes de poder, a cidadania proposta pela BNCC-EM opera
como dispositivo de despolitizacdo do social. Ao enfatizar atitudes como empatia, didlogo,
cooperagdo e respeito, o documento redefine conflitos estruturais, como desigualdade social,
exclusao educacional e precarizacao do trabalho, como problemas de convivéncia interpessoal
ou de insuficiéncia de competéncias individuais. A politica curricular, assim, desloca o foco da
critica as estruturas para a regulacdo dos comportamentos, neutralizando o potencial politico
da cidadania e silenciando as disputas por redistribuicdo e reconhecimento.

Esse processo aparece de forma explicita quando a BNCC-EM afirma que a formagao
escolar deve possibilitar aos estudantes “exercitar a empatia, o didlogo, a resolu¢@o de conflitos
e a cooperagdo, fazendo-se respeitar e promovendo o respeito ao outro e aos direitos humanos”
(Brasil, 2018, p. 10). Embora esse enunciado se apresente sob uma retdrica progressista, ele
opera uma captura moral do politico, em que conflitos sociais sdo ressignificados como desafios
éticos individuais, e ndo como expressoes de relagdes historicas de poder e dominagao.

No plano da fabricacdo de sujeitos, a cidadania ¢ incorporada ao repertorio de
competéncias a serem desenvolvidas, mensuradas e demonstradas. O estudante ¢ interpelado
como sujeito ativo, participativo e responsavel, desde que sua participacao aconteca dentro dos
limites normativos definidos pela politica curricular. A critica social ¢ tolerada apenas quando
convertida em capacidade de andlise aplicada, tomada de decisdo responsavel ou resolucdo de
problemas, o que transforma a acdo politica em habilidade gerencial.

Essa captura aparece quando a BNCC-EM estabelece que os estudantes devem ser
capazes de “analisar processos politicos, econdmicos, sociais, ambientais e culturais” (Brasil,
2018, p. 550), mas sempre com vistas a adaptagdo, a tomada de decisdes responsaveis e a
convivéncia democratica. A analise, nesse enquadramento, ndo se orienta a problematizagao
das estruturas de poder, mas a gestdo racional da complexidade social. Em ultima instancia, a
pratica educativa é, como denuncia Ball (2004), “reelaborada e reduzida a seguir regras geradas

de modo exodgeno e a atingir metas” (p. 1117), esvaziando a cidadania de seu carater politico e
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transformador para transforma-la em tecnologia de governo. A critica €, assim, domesticada e
reinscrita em uma logica de funcionalidade.

A cidadania que emerge desse regime discursivo €, portanto, ativa, responsiva e
funcional, mas ndo emancipatodria. Trata-se de uma cidadania que convoca o sujeito a participar,
desde que o faca de maneira produtiva, colaborativa e emocionalmente regulada. O cidadao
ideal da BNCC-EM ¢ aquele que se adapta, coopera, resolve problemas e assume
responsabilidades, internalizando riscos e limites como dados naturais da vida social. Esse
modelo de cidadania articula-se diretamente ao projeto de vida e aos itinerarios formativos,
compondo uma arquitetura curricular que desloca para o individuo a gestdo de sua trajetoria
educacional, profissional e social. O Estado aparece como mediador técnico e regulador,
enquanto o estudante ¢ produzido como gestor de si, responsavel por alinhar suas escolhas as
oportunidades disponiveis. Essa subjetivacdo atende a objetivos politicos precisos, uma vez
que, como destaca Ball (2013), a transformagdo de certas formas de empreendedores tem se
tornado cada vez mais uma necessidade dos governos contemporaneos. O curriculo, portanto,
atua como uma ferramenta para forjar esse sujeito-empreendedor capaz de administrar os
efeitos das desigualdades como se fossem meros desafios pessoais.

Dessa forma, a BNCC-EM reconfigura a cidadania como tecnologia de governo,
integrando-a a um regime de subjetivacdo neoliberal que privilegia a autorregulacdo, a
responsabilizacdo individual e a adequag¢ao normativa. O politico ¢ esvaziado em favor do
moral e do comportamental, e a formagao cidada ¢ convertida em mecanismo de estabilizagao
da ordem social, compativel com os interesses hegemonicos que atravessam a formulagdo da
politica curricular.

A articulacdo entre itinerarios formativos e mundo do trabalho reforca esse movimento.
A BNCC-EM afirma que os itinerarios devem possibilitar “a preparacao basica para o trabalho
e a cidadania do educando” (Brasil, 2018, p. 464). A justaposicdo entre trabalho e cidadania
explicita que a diferenciagdo curricular responde a um horizonte normativo no qual a formagao
escolar ¢ orientada pela empregabilidade e pela insercao produtiva. O trabalho deixa de ser uma
dimensao entre outras da formac¢ao humana e passa a funcionar como critério organizador das
escolhas curriculares.

Nesse contexto, os itinerarios formativos operam como mecanismo de hierarquizagdo
dos saberes. A amplia¢do do espaco destinado a formacao técnica e profissional, associada a
flexibilizacdo das areas do conhecimento, redefine o valor social dos conteudos escolares.
Saberes humanisticos, criticos e reflexivos tendem a ser subordinados a uma logica de

aplicabilidade, desempenho e utilidade econdmica. E fundamental compreender que essa
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“liberdade” de escolha nos itinerarios nao apaga as divisdes sociais, ao contrario, as sofistica.
Como bem sintetizam Bourdieu e Boltanski (2000 apud Ball, 2004, p. 1120), “o mercado
educacional tornou-se um dos mais importantes loci da luta de classes”. A politica curricular
ndo elimina esses saberes, mas os reinscreve em uma gramatica funcional, alinhada as
demandas do mercado de trabalho e as expectativas do das redes politicas que influenciaram a
formula¢ao da BNCC-EM.

Dessa forma, os itinerarios formativos produzem uma identidade discente marcada pela
gestdo permanente do risco. Ao escolher determinado percurso, o estudante ¢ interpelado como
sujeito racional, capaz de avaliar oportunidades, antecipar consequéncias e assumir
responsabilidades. A BNCC-EM explicita que a escola deve proporcionar “a construgdo de
aprendizagens sintonizadas com as necessidades, as possibilidades e os interesses dos
estudantes e, também, com os desafios da sociedade contemporanea” (Brasil, 2018, p. 464). A
nog¢do de sintonizagdo e alinhamento opera como tecnologia normativa, em que o estudante
deve ajustar seus desejos as condi¢des dadas, internalizando limites politicos, econdmicos e
sociais estruturais como se fossem dados naturais da realidade.

Essa logica transforma a trajetoria escolar em investimento individual. O sucesso ou o
fracasso educacional tende a ser interpretado como resultado da qualidade das escolhas
realizadas, e ndo como efeito de desigualdades sociais, econdmicas e territoriais. O discurso da
autonomia convive, assim, com a intensificacdo da responsabilizacao juvenil. O estudante ¢
produzido como gestor de si, convocado a administrar expectativas, recalibrar projetos e aceitar
percursos diferenciados como expressao de sua propria decisdo.

Os itinerarios formativos funcionam, portanto, como dispositivo de governo pela
liberdade regulada. A politica ndo impoe trajetdrias de forma direta, mas estrutura o campo das
escolhas possiveis, definindo previamente quais percursos sdo ofertados, quais saberes sao
valorizados e quais futuros sdo imaginaveis. A liberdade proclamada pelo discurso curricular
¢ atravessada por normas implicitas de adequagao, produtividade e empregabilidade.

Esse processo explicita como a BNCC-EM opera a gestao da desigualdade sem nomea-
la como tal. Ao deslocar a diferenciacao curricular para o plano da escolha individual, a politica
curricular neutraliza o conflito social e obscurece as relagdes de poder que estruturam o sistema
educacional. A desigualdade deixa de ser compreendida como problema politico coletivo e
passa a ser administrada como resultado agregado de decisdes individuais. Como alertam Lopes
e Macedo (2011b), o curriculo ¢ um territorio contestado onde a fixa¢ao de sentidos serve a

projetos de poder especificos.
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Assim, os itinerarios formativos ndo podem ser compreendidos apenas como inovacao
pedagdgica ou reorganizagdo curricular. Eles constituem uma tecnologia central da
racionalidade neoliberal que atravessa a BNCC-EM, articulando flexibilizagao,
responsabiliza¢do e hierarquizagdo dos saberes. Ao fabricar sujeitos autogeridos, adaptaveis e
responsaveis por suas trajetorias, a politica curricular consolida um modelo de formagao
ajustado as demandas de um mercado de trabalho precarizado e as agendas dos setores privados
que atuaram no contexto de influéncia da reforma do ensino médio.

A articulacdo entre competéncias socioemocionais, projeto de vida e mundo do trabalho
intensifica esse processo de fabricacdo de um novo sujeito. A BNCC-EM estabelece que o
ensino médio deve contribuir para que os estudantes construam “seus projetos de vida, em
consonancia com os principios da justica, da ética [...]”, com vistas a “preparacao basica para
o trabalho” (Brasil, 2018, p.470) e ao “exercicio da cidadania [...], com liberdade, autonomia,
consciéncia critica e responsabilidade” (p.9). Ao fundir esses elementos em um mesmo regime
normativo, a Base opera como uma tecnologia de regulacdo das praticas, relacdes sociais e
emogdes, com vistas a fabricar identidades funcionais e adaptadas. Nesse arranjo, a ética deixa
de ser um campo de reflexao critica sobre a vida em comum e passa a ser traduzida em atitudes
funcionais a adaptacdo social e produtiva. A consciéncia critica e a autonomia, embora
mencionadas, sdo capturadas por uma gramatica de empregabilidade, onde o “agir ético” ¢
ressignificado como a capacidade de o individuo ser um colaborador ddécil e produtivo.

Nesse sentido, as competéncias socioemocionais operam como mecanismo de
despolitizagdo do social. Problemas como desemprego, precarizagdo do trabalho e exclusao
educacional sdo deslocados do campo das politicas publicas para o campo da gestao individual
das emogdes. O fracasso tende a ser interpretado como deficiéncia socioemocional, como falta
de resiliéncia, de persisténcia ou de autonomia, € nado como efeito de estruturas desiguais. A
politica curricular produz, assim, sujeitos responsabilizados ndo apenas por seus percursos
escolares, mas também por suas reacdes emocionais diante das condi¢des de vida. A retdrica
do protagonismo juvenil reforca esse enquadramento. Ao convocar o estudante a ser
protagonista de sua formagao e de seu projeto de vida, a BNCC-EM legitima a expectativa de
que ele assuma integralmente a condugdo de sua trajetoria, inclusive no plano afetivo. O
protagonismo aparece como liberdade, mas opera como obrigagdo: o sujeito deve desejar
escolher, desejar adaptar-se e desejar performar.

As competéncias socioemocionais nao constituem um elemento acessorio da BNCC-
EM, mas um dos eixos centrais de sua racionalidade. Elas permitem a politica curricular incidir

diretamente sobre os modos de sentir, agir e interpretar o mundo, produzindo uma identidade
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discente compativel com a logica da flexibilidade, da autorresponsabilizacio e da
competitividade. Nesse sentido, o curriculo neoliberal pode ser compreendido como um
“conjunto de tecnologias morais que operam sobre, dentro e através das instituigoes e
profissionais que atuam no setor publico” (Ball, 2010b, p. 486). Ao regular emogdes e
comportamentos, a BNCC-EM consolida uma forma de governo que atua no interior dos
sujeitos, tornando-os corresponsaveis pela gestdo dos riscos sociais que a propria racionalidade
neoliberal produz. A cidadania deixa de ser concebida como uma construcao politica e coletiva
e passa a ser tratada como atributo pessoal. O estudante € interpelado como sujeito que deve
desenvolver competéncias para exercer sua cidadania de maneira eficaz, internalizando valores
e atitudes considerados adequados a vida social. A formacdo politica ¢ substituida pela
formagdo comportamental. Esse deslocamento ¢ particularmente evidente na articulagdo entre
cidadania e resolu¢do de problemas. A BNCC-EM valoriza a capacidade de identificar desafios
sociais e propor solucdes praticas, posicionando o estudante como agente ativo na mitigagao
de problemas locais e globais. No entanto, essa logica performatica exige um alto custo
subjetivo. Como adverte Ball (2010a), a performatividade ndo ¢ apenas uma métrica técnica,
mas uma tecnologia que atinge profundamente a subjetividade e a autoestima do sujeito. Esse
processo mobiliza uma carga emocional intensa, camuflada sob uma retérica de racionalidade
e objetividade, o que acaba por responsabilizar o individuo e gerar os sentimentos de culpa,
vergonha ou desespero, ainda que, para alguns, possa produzir orgulho e satisfacao diante dos
resultados (Ball, 2010a). Assim, as solu¢des propostas pelo estudante sdo pensadas no plano da
acdo individual ou comunitéria imediata, sem questionamento das estruturas macroeconomicas.
A cidadania ¢ reconfigurada como pratica de intervencao pontual e adaptativa, compativel com
um Estado que se desresponsabiliza progressivamente da garantia de direitos sociais.

O engajamento cidaddo passa a suprir, simbolicamente, as lacunas deixadas pela
retracdo das politicas publicas, responsabilizando os individuos pela gestdo de problemas que
extrapolam sua capacidade de a¢do. Busca-se fabricar um sujeito cidadao responsivo, resiliente
e colaborativo, capaz de ajustar-se as exigéncias sociais ¢ de atuar de forma produtiva em
contextos adversos. A participacao politica € substituida pela participacao funcional; a critica
estrutural, pela adaptacdo criativa; a reivindicagdo coletiva, pela iniciativa individual.

Essa concepc¢ao de cidadania se articula diretamente ao projeto de vida, operando como
complemento normativo da responsabilizagdao individual. O estudante € convocado a alinhar
suas escolhas pessoais aos valores da cidadania funcional, aprendendo a agir de forma ética e
responsavel dentro das condi¢des dadas. A gestdo da propria trajetoria passa a ser apresentada

como expressdo maxima do exercicio cidaddo. Nesse sentido, a BNCC-EM consolida uma
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cidadania compativel com a ldgica neoliberal, isto ¢é, ativa, engajada e participativa, mas
despolitizada; critica, mas apenas no nivel dos comportamentos imediatos; transformadora,
desde que ndo questione as bases estruturais da ordem social. Essa critica limitada aos
comportamentos imediatos refere-se a redug¢do do pensamento reflexivo a mera resolugdo de
problemas praticos e pontuais do cotidiano corporativo ou social. O estudante ¢ estimulado a
ser “critico” para otimizar processos, mediar e resolver conflitos interpessoais ou sugerir
melhorias na execuc¢ao de tarefas, mas essa criticidade € esvaziada de sua dimensao historica e
politica. Nao se questiona por que o trabalho € precarizado ou por que as desigualdades existem
e persistem, questiona-se apenas como o individuo pode se adaptar melhor a essas condigoes,
transformando a consciéncia critica em uma ferramenta de gestdo de si e de resiliéncia
operacional. Resistir e aprender a resolver problemas, a partir da mobilizagdo de competéncias
torna-se a centralidade da lo6gica performatica da BNCC-EM. E a logica do aprender a aprender
para se adaptar a logica neoliberal de ser do capitalismo contemporaneo.

Com isso, a formagao cidada torna-se um dispositivo de estabilizagdo social, orientado
mais para a manutengdo das relagdes de poder vigentes do que para a ampliacao efetiva da
democracia, ou seja, para a participagdo de todos os sujeitos sociais nos processos politicos que
discutem e formulam politicas publicas. Ao reduzir a cidadania a um conjunto de competéncias
individuais, a politica curricular esvazia seu potencial transformador das relagdes sociais e de
poder, reinscrevendo-a como uma tecnologia de governo das condutas juvenis. A escola ¢
convocada a formar sujeitos capazes de conviver com a desigualdade, gerir conflitos
localizados e adaptar-se as exigéncias da vida social contemporanea, sem problematizar as
condi¢des que produzem essas exigéncias.

Esse processo se torna ainda mais evidente na relacdo entre itinerdrios formativos e
projeto de vida, como elementos que da direcionamento a formagdo discente. O documento
afirma que “[...] os itinerarios formativos, previstos em lei, devem ser reconhecidos como
estratégicos para a flexibilizagdo da organizagdo curricular do ensino médio, possibilitando
opgdes de escolha aos estudantes” (Brasil, 2018, p. 471). A primeira vista, esse discurso parece
valorizar a autonomia e a singularidade dos sujeitos; contudo, uma analise discursiva mais
atenta revela que essa flexibiliza¢do funciona como tecnologia de responsabilizacao e de gestao
individual das trajetdrias. A estratégia mencionada no texto oficial mascara a fragmentagdo do
conhecimento, onde a liberdade de escolha ¢ condicionada a oferta disponivel, muitas vezes
precaria, for¢ando o estudante a gerir sua propria escassez formativa como se fosse um

exercicio de protagonismo.
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Ao interpelar o estudante como sujeito que deve planejar, escolher e gerir seu futuro, a
BNCC-EM desloca para o individuo a responsabilidade pelas condi¢gdes de sucesso ou fracasso
escolar e profissional. As desigualdades sociais, econdmicas e territoriais que estruturam o
sistema educacional brasileiro sdo silenciadas, enquanto a capacidade de fazer escolhas
adequadas passa a ser apresentada como competéncia a ser desenvolvida. O projeto de vida
opera, assim, como dispositivo que internaliza nos sujeitos a logica da autorregulagdo, da
previsibilidade e do planejamento estratégico, em consonancia com a racionalidade neoliberal.

Esse movimento se articula diretamente ao sentido de cidadania funcional anteriormente
discutido. O estudante-cidaddo produzido pela BNCC-EM ¢ aquele que planeja seu futuro,
adapta-se as oportunidades disponiveis e assume a responsabilidade por sua inser¢ao social e
produtiva. A cidadania deixa de ser concebida como um direito garantido coletivamente por
meio da politica, com a participagao de todos nos processos decisorios, e passa a ser exercida
individualmente, por meio de escolhas consideradas racionais e responsaveis. Essas escolhas,
cabe destacar, no ambito da educagdo, estdo restritas ao que ja é previamente delimitado por
grupos sociais hegemonicos e instancias de poder do estado.

Ao articular formagdo integral aos significantes projeto de vida, cidadania, mundo do
trabalho, a BNCC-EM consolida um regime discursivo no qual a escola é convocada a formar
sujeitos autdbnomos apenas na medida em que sejam capazes de se autogerir, se adaptar e
responder as demandas de um contexto social e econdmico instavel. Trata-se de uma autonomia
regulada, que produz sujeitos governdveis, alinhados as expectativas normativas do mercado e
as agendas educacionais globais. Esses sentidos ndo emergem de forma espontinea no texto da
politica curricular. Eles resultaram de processos de circulagdo, tradugdo e estabilizacdo
discursiva operados por redes politicas que articulam organismos internacionais, Estado e
instituigdes privadas. Ao serem inscritos no texto normativo da BNCC-EM, esses discursos
adquirem status de verdade pedagdgica e passam a orientar a organiza¢do dos curriculos, as
praticas docentes e os modos de subjetivagdo dos estudantes no ensino médio.

A articulacdo de sentidos entre o mundo do trabalho, os itinerarios formativos e as
competéncias socioemocionais apontam como a politica curricular transforma o ensino médio
em um espaco privilegiado de gestdo das desigualdades e da pobreza, por meio da fabrica¢ao
de subjetividades ajustadas a racionalidade neoliberal. Essa configuracdo baseia-se em
principios como eficiéncia, desempenho e resultados, convertendo o sujeito em uma unidade
de capital humano que deve ser constantemente otimizada. Nessa logica, o individuo torna-se

o gestor solitario de sua empregabilidade, mobilizando competéncias, atitudes e valores em um
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cenario onde o sucesso ou o fracasso sdo desvinculados das estruturas de classe e relagdes de
poder vigente e recolocados na esfera das escolhas individuais.

Essa engenharia curricular recupera e hibridiza diferentes matrizes tedricas para
sustentar sua legitimidade. Primeiramente, manifesta-se o eficientismo social, que concebe o
curriculo como um plano cientifico para a produgao de resultados tteis, submetendo a formagao
a logica do Taylorismo e a administragao por objetivos. Esse fundamento é operacionalizado
pelo modelo de Tyler, que organiza o curriculo de forma linear e administrativa, definindo
objetivos comportamentais, selecionando experiéncias escolares e avaliacao de resultados. Na
BNCC-EM, essa heranca tecnicista ¢ visivel na fixagdo de “aprendizagens essenciais” (Brasil,
2018, p. 7) e na centralidade dos procedimentos de avaliagdo que buscam “melhorar o
desempenho da escola, dos professores e dos alunos” (Brasil, 2018, p. 17).

Para sofisticar esse rigor tecnicista, a Base incorpora o progressivismo utilitarista,
resgatando o “aprender a aprender” e a pedagogia das competéncias. Aqui, o conhecimento s
¢ validado quando se converte em mobilizagdo pratica para resolver “demandas complexas da
vida cotidiana” (Brasil, 2018, p.8). No entanto, a estratégia mais sofisticada de legitimagao da
politica reside na captura e hibridizacao de termos das teorias criticas. Ao utilizar vocabulos
como “autonomia”, “protagonismo”, “consciéncia critica” e “transformacdo”, a BNCC-EM
opera uma blindagem discursiva. A partir do pensamento de Lopes e Macedo (2011b), podemos
perceber essa apropriacdo esvazia tais significantes de sua carga politica original. Assim, a
autonomia passa a ser a gestdo individual da propria precariedade, e a critica ¢ direcionada a
resolugdo de conflitos e problemas sociais € do mundo do trabalho, ou seja, deve ser funcional,
sem jamais questionar as estruturas de relagdes de poder que produzem privilégios, exclusdes
e opressoes. Os valores que comandam a sociedade neoliberal, centrados no individualismo
competitivo, na produtividade e eficiéncia no utilitarismo pragmatico, sao traduzidos na BNCC-
EM como significantes mestres destinados a moldar identidades ddceis e adaptaveis. Esses
valores hegemonicos, pertencentes aos grupos que detém o poder econdmico e politico,
aparecem camuflados sob uma linguagem pedagogica sedutora. O individualismo ¢ traduzido
como “protagonismo”, a competitividade do mercado ¢ lida como “busca pela exceléncia™; e
o utilitarismo manifesta-se na primazia do “saber fazer” sobre o saber reflexivo.

Nessa perspectiva, a resiliéncia ¢ ressignificada como a competéncia emocional de
suportar a precariedade e a instabilidade do mercado de trabalho sem o exercicio do dissenso;
a flexibilidade ¢ apresentada como uma virtude de adaptacdo, quando, na verdade, prepara o
sujeito para a naturalizacdo da perda de direitos e para a volatilidade dos vinculos laborais; e a

colaboracdo é esvaziada de seu sentido de solidariedade humana, sendo reduzida a um trabalho
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em equipe funcional voltado estritamente para o aumento da produtividade organizacional. No
cotidiano escolar, essas tecnologias de governamento tende a operar no silenciamento do
politico ao substituir o debate sobre desigualdades estruturais por narrativas de mérito e
autogestdao emocional. O projeto de vida, portanto, consolida-se como o apice dessa “gestdo da
alma”, funcionando como uma ferramenta estratégica que governa o futuro do jovem ao
subjetiva-lo como um individuo resiliente, docil e funcionalmente critico (ou acritico), cuja
Unica transformacao permitida ¢ a de si mesmo para melhor servir a ordem neoliberal.

A racionalidade neoliberal se expressa na BNCC-EM também na forma de
gerencialismo, apresentado como a panaceia para a qualidade da educagdo. O modelo de gestao
empresarial transparece na énfase dada a padronizag@o e na adog¢do de padrdes internacionais
de desempenho (Brasil, 2018), em que os resultados deixam de ser métrica meramente
administrativas para se tornarem imperativos morais da pratica pedagogica. O texto pavimenta
o caminho para a consolida¢do de um modelo corporativo que reconfigura a escola como uma
unidade produtiva e o curriculo como um manual de operagdes voltado a entrega de indicadores.
Essa 16gica manifesta-se através da vinculacao direta entre as aprendizagens e os instrumentos
de avaliacdo externa, tomando tais registros como referéncia para “melhorar o desempenho da
escola, dos professores e dos alunos” (Brasil, 2018, p. 21), transformando o ato de ensinar numa
gestao de metas e o ato de aprender num aciimulo de capital simbolico mensuravel.

A BNCC do ensino médio, ao enfatizar o significante trabalho, ndo se restringe apenas
a uma dimensdo contextual da formacdo, mas estabelece uma estrutura normativa que
fundamenta a escolarizagdo nesse nivel de ensino. O trabalho aparece elemento prioritario de
formag¢do para as camadas populares, funcionando como critério de relevancia dos
conhecimentos, das competéncias e das escolhas formativas dos estudantes. Essa articulagao
discursiva desloca o sentido da educagao como direito social para a educacao como preparagao
funcional para a inser¢ao produtiva, ainda que sob a retorica da autonomia e da escolha.

Esse movimento torna-se explicito quando o documento afirmar categoricamente que
o ensino médio deve garantir aos estudantes ‘““a preparacao basica para o trabalho e a cidadania”
(Brasil, 2018, p. 464). A conjungao entre trabalho e cidadania produz um efeito de subordinagao
do segundo ao primeiro, pois exercer a cidadania passa a significar estar apto a participar do
mundo produtivo, gerir sua trajetdria profissional e responder as demandas de um mercado de
trabalho marcado pela flexibilidade e pela instabilidade. A educagdo escolar, nesse
enquadramento, assume a funcao de antecipar e internalizar nos sujeitos as exigéncias do
mundo econdmico. Nesse regime discursivo, a consciéncia critica ¢ esvaziada de seu potencial

politico e reinscrita como competéncia individual de tomada de decisdo racional. O estudante
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¢ interpelado como sujeito que deve antecipar riscos, planejar estratégias e ajustar expectativas,
internalizando a logica da empregabilidade e da competicdo. Trata-se de uma forma de
governamentalidade que, Segundo Ball (2010) opera menos pela coercdo direta e mais pela

producdo de sujeitos responsaveis por sua propria adequagdo as condigdes

5.4 Hierarquizacao do saber e regulacio da formacio da identidade discente

E possivel por meio do discurso presente na BNCC-EM identificar os sentidos dos
itinerarios formativos? Apresentados como estratégicos de flexibilizagdo para a organizagao
curricular do ensino médio, os itinerarios devem segundo o documento possibilitar “op¢des de
escolha aos estudantes” (Brasil, 2018). Embora sustentada na promessa de oferecer caminhos
que possibilitem a construg¢do dos projetos de vida, essa retdrica da escolha individual encobre
processos de diferenciagdo e hierarquizagdo. Na pratica, a liberdade do estudante ¢ limitada
pela capacidade instalada e pelos recursos de cada rede de ensino, transformando os itinerarios
em dispositivos de gestdo da desigualdade educacional. Ao vincular a flexibilizacdo a
preparagao para o trabalho, o documento revela que a reforma ¢ orientada pela adequagao da
formacao as exigéncias produtivas e as trajetorias individuais de inser¢d@o no mercado, € nao
pela ampliacdo do acesso ao conhecimento plural socialmente produzido e o pleno
desenvolvimento das potencialidades dos estudantes. Isso se evidencia tanto pela énfase que se
da na preparacao para o trabalho como na inclusdao da formacao técnico e profissional no
curriculo do ensino médio, associado a obrigatoriedade de Portugués e Matemadtica e
obrigatoriedade de Ciéncias Humanas e Sociais nos trés anos de curso. Assim, o ensino médio
passa a funcionar como espago de triagem e direcionamento, no qual determinados grupos
sociais que sao mais vulnerabilizados sdo conduzidos a percursos técnicos e profissionalizantes
alinhados as demandas locais e as suas necessidades imediatas. Por outro lado, jovens que
possuem melhores condigdes sociais e culturais tendem a formagdes mais académicas,
principalmente, das escolas particulares, aprofundando as desigualdades historicas da educagao
brasileira sob a mascara da liberdade de escolha.

A énfase concedida a formagao técnica e profissional no ensino médio constitui um dos
eixos centrais da BNCC-EM e explicita a articulagdo entre a escolarizacdo e o mercado de
trabalho, consolidando, assim, a demanda empresarial por formacdo de mao de obra no
curriculo do ensino médio. Nesse sentido, instaura-se uma logica responde a uma racionalidade,
na qual deve-se preparar o estudante para se tornar um “homem neoliberal [e] homem

competitivo, inteiramente imerso na competi¢do mundial” (Dardot e Laval, 2016, p. 322). Isso
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¢ confirmado quando o documento destaca que a organizagdo do curriculo deve considerar as
demandas contemporaneas da vida produtiva, orientando a formacao dos estudantes para a
insercdo em um mercado de trabalho caracterizado pela flexibilidade, pela instabilidade e pela
exigéncia de constante atualizacdo (Brasil, 2018). Ao incorporar a formacdo técnica e
profissional como componente estruturante dos itinerarios formativos, a BNCC-EM produz
um deslocamento significativo no sentido atribuido a escolarizagdo. O ensino médio deixa de
ser concebido prioritariamente como espago de formagdo voltado para a reflexdo critica,
criativa e plural e passa a operar como instancia de preparacao diferenciada para o trabalho, na
qual os estudantes sdo convocados a escolher percursos formativos alinhados a expectativas de
empregabilidade e adequacdo ao mercado. Esse movimento busca apresentar o ensino técnico-
profissional como solugao para os desafios enfrentados pela juventude das camadas populares,
especialmente no que se refere ao desemprego e competitividade do mercado de trabalho. Ao
enfatizar a necessidade de desenvolver competéncias profissionais e empreendedoras, desloca-
se para o individuo a responsabilizagdo pela sua inser¢do laboral, silenciando as condig¢des
sociais que produzem desigualdades no acesso a escolariza¢ao, ao emprego € a renda.

Embora apresentados sob o discurso da escolha, da autonomia e do protagonismo
juvenil, os itinerarios formativos operam como mecanismos de individualizacao das trajetorias
educacionais, deslocando para os estudantes a responsabilidade pelas decisdes tomadas em
contextos profundamente desiguais. A escolha aparece como liberdade, mas ¢ estruturalmente
condicionada pelas possibilidades institucionais, territoriais, econdmicas, sociais e politicas. O
discurso da flexibilizacdo, assim, legitima a padroniza¢do da formacao, a hierarquizacdo de
saberes e naturaliza trajetorias escolares desiguais resultantes das desigualdades de condic¢des
entre as juventudes pobres e as juventudes das classes mais abastadas.

A centralidade da Lingua Portuguesa e da Matematica assume um carater normativo ao
serem reiteradamente associadas ao desenvolvimento das competéncias consideradas essenciais
para a vida social, a cidadania e o mundo do trabalho. Essa valorizagcao pode ser identificada
no discurso da BNCC-EM, que associa essas areas a capacidade de desenvolver a comunicagao,
a resolucao de problemas e a tomada de decisdes, funcionando como saberes indispensaveis a
formac¢ao dos discentes. Ao estabelecer essa centralidade, a BNCC-EM produz um efeito de
hierarquizagdo que subordina as demais areas a um papel complementar ou instrumental. Essa
hierarquia curricular se articula a légica da performatividade, na medida em que Lingua
Portuguesa e Matematica também sao as areas privilegiadas pelos sistemas de avaliagdo em
larga escala, nacionais e internacionais. Ao alinhar o curriculo as métricas avaliativas, a BNCC-

EM reforca a ideia de que o valor do conhecimento escolar estd associado a sua mensurabilidade
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e a sua capacidade de produzir resultados comparaveis. Assim, a centralidade dessas areas nao
decorre apenas de critérios pedagdgicos, mas da sua funcionalidade para um regime de
regulagao por resultados, bem como para o atendimento as demandas do mercado.

Ao mesmo tempo, areas como Ciéncias Humanas, Artes e Filosofia tendem a ser
deslocadas para uma posicdo secundaria, sendo frequentemente justificadas em termos de
desenvolvimento de atitudes, valores e competéncias socioemocionais. Esse deslocamento
contribui para esvaziar o potencial critico e formativo desses campos do conhecimento, que
deixam de ser compreendidos como saberes necessdrios a compreensdo histdrica, social e
politica da realidade e passam a ser mobilizados como suporte para a formagao de disposi¢des
subjetivas desejaveis. Nesse sentido, a hierarquiza¢do curricular operada pela BNCC-EM
expressa uma racionalidade neoliberal que redefine o curriculo a partir de critérios de utilidade,
desempenho e adaptag@o. O conhecimento escolar deixa de ser concebido como direito cultural
e passa a ser organizado segundo sua capacidade de responder a demandas externas,
especialmente aquelas relacionadas a produtividade, a empregabilidade e a competitividade
econdmica. Dessa forma, podemos identificar, como bem afirma Macedo (2017, p. 519), uma
“economizac¢do da vida que marca a normatividade neoliberal”, no campo do curriculo e das
praticas educativas. Portanto, a formagao técnica e profissional na BNCC-EM atua como um
dispositivo de regulacio e gestdo da forga de trabalho que, sob o discurso da inser¢do social,
promove o que se pode chamar de “inclusdo excludente”. Ou seja, incluir no tocante ao acesso
escolar e excluir do acesso a diversidade de conhecimentos socialmente produzido.

Sob essa logica discursiva, o ensino médio para as camadas populares deixa de ser um
campo de possibilidades abertas e passa a ser desenhado, discursivamente, como uma
escolarizagdo finalista, voltada ao mercado imediato. Desse modo, ha um processo de
subjetivacao em que o discurso convence o jovem das classes subalternas de que o caminho
técnico € a escolha mais realista ou pragmatica para sua vida. Esse processo ocorre ndo somente
pelo discurso, mas também pelas suas proprias condi¢des socioeconOmicas precarias e
necessidades urgentes de se reproduzirem socialmente, que refor¢ca o modo como estudante
percebe, assimila e responde em termos de escolha aos itinerarios ofertados. Assim, esse jovem,
pelas proprias condigdes sociais a que lhe foi imposta, tende a optar pelos caminhos da
formagao profissional como uma estratégia de sobrevivéncia. Com isso o sistema do capital,
por meio dos grupos sociais hegemonicos utilizam, no campo do curriculo, essa vulnerabilidade
social para direcionar esse jovem uma trajetoria escola que permita ao capital uma forca de
trabalho melhorar qualificada, que respondas as novas exigéncias do mercado de trabalho. Essa

trajetdria escolar estd representada na formacao técnico-profissional ofertada pela BNCC-EM.
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Assim, enquanto a flexibilidade ¢é celebrada, ela acaba por fixar uma hierarquia profunda: uma
desvalorizagdo dos conhecimentos académicos e cientificos complexos; de outro, uma
supervalorizacao de saberes centrados no “saber-fazer” e na resiliéncia para o trabalho precario
e para lidar com os problemas sociais, como ¢ o caso das competéncias socioemocionais. O
resultado disso, ¢ um fechamento de horizontes, em que o direito a formacao intelectual ampla
¢ substituido por um treinamento instrumental que encaminha a juventude pobre a um destino
social, o qual se denomina empregabilidade, significante preferido do mundo empresarial.
Assim, a proposta ¢ preparar o estudante para se tornar um competidor no mercado de trabalho,
0 que, para os empresarios, traduz-se na disponibilizacdo de uma forca de trabalho qualificada.
Para os jovens, isso significa a formagao de capital humano, necessario para concorrer por um
numero limitado de vagas em um mercado de trabalho cada vez mais tecnoldgico e competitivo.
Dito, isso, observamos que a hierarquizagao dos saberes presente da BNCC-EM ¢ uma operacao
discursiva, através da qual a racionalidade neoliberal no campo busca “modelar o sujeito a fim
de torna-lo produtivo (Dardot e Laval, 2016, p. 321).

Nesse contexto, a relacdo entre os itinerarios formativos e as demandas do mundo do
trabalho resulta em uma escolha regulada. Embora se fale em liberdade de escolha, a trajetoria
do aluno esta, na verdade, limitada as possibilidades oferecidas pelos sistemas de ensino, que
deverdo formular seus curriculos tomando como referéncia o curriculo prescrito da BNCC-
EM. E nesse ponto que a “flexibilidade” revela o seu sentido implicito: trata-se, portanto, de
uma estratégia de gestdo da pobreza. Portanto, a base opera de forma restritiva, na qual o
discurso do protagonismo juvenil oculta o fato de que a juventude mais pobre ¢ sutilmente
direcionada para o aprendizado do “saber-fazer”, enquanto o saber tedérico e cientifico
permanece restrito aqueles que ja dispdoem de capital econdmico, social e cultural.

A formacao para o trabalho ¢ posicionada como uma racionalidade predominante e
posta discursivamente como uma necessidade que despolitiza a constitui¢do da identidade
discente. Nesse cendrio, o estudante deve apropriar-se dessa formagao ndo para compreender
a dimensao do trabalho de forma critica, mas para se ajustar ao atual cendrio de precarizagao,
no qual o trabalho deixa de ser um direito estavel para tornar-se um deslocamento constante e
incerto. Esta operagdo esvazia o potencial critico do curriculo ao validar o conhecimento apenas
pela sua “utilidade” imediata para o mercado. Para o jovem das camadas populares, essa
naturalizacido do mundo produtivo produz uma subjetividade focada puramente na
sobrevivéncia. A politica curricular ndo problematiza a precarizagdo das leis laborais; em vez
disso, oferece uma tecnologia de regulagdo subjetiva que ensina o jovem a gerir a sua propria

capacidade de ser empregado. Assim, o sucesso ou o fracasso na inserc¢ao laboral deixam de ser
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questdes politicas e tornam-se responsabilidades individuais. O estudante ¢ instado a aceitar a
instabilidade do sistema como uma condi¢ao natural da vida moderna para a qual ele deve estar,
acima de tudo, emocionalmente preparado. Desse modo, podemos afirmar que o curriculo
neoliberal busca atuar dispositivos de gestdo das desigualdades, através do qual os estudantes
sdo “[...] encorajados a pensar sobre si mesmos como individuos que calculam a si mesmos,
que agregam valor a si mesmos, que melhoram sua produtividade, que vivem uma existéncia
de calculo” (Ball, 2010a, p.51).

Embora apresentados os itinerdrios sejam apresentados sob a retdrica da escolha, da
autonomia e do protagonismo juvenil, eles operam como mecanismos de individualizacao das
trajetorias educacionais, deslocando para os estudantes a responsabilidade por decisdes tomadas
em contextos profundamente desiguais. A escolha aparece como liberdade, mas regulada pelos
processos de performatividades, pelas possibilidades institucionais disponibilizadas, bem como
pelas proprias circunstancias socioecondmicas e culturais que atravessam a vida dos estudantes.

Dessa forma, a valorizagdo do ensino técnico e profissional na BNCC-EM deve ser
compreendida como um dispositivo de diferenciacdo das trajetorias, que opera por meio de
uma inclusdo excludente. Para os estudantes das camadas populares, o ensino médio deixa de
ser uma etapa de formagao voltada ao desenvolvimento da intelectualidade e da criatividade,
bem como a capacidade de problematizar e interpretar o mundo e suas relagdes complexas,
tornando-se, discursivamente, uma etapa de escolarizacdo final. Assim, a desigualdade
educacional € reinventada, o jovem ¢ interpelado a ver a escolarizacao final como uma escolha
racional a partir dos saberes e instrumentos pedagogicos que lhe sdo disponibilizados para o
seu projeto de vida. O resultado ¢ a producao de uma identidade discente funcional, treinada
para ser empregavel em postos de trabalho precérios, aceitando a limitacdo do seu percurso
académico como um efeito da sua propria autonomia regulada.

Os itinerarios formativos operam, assim, como tecnologia de regulacdo que organiza e
regular as desigualdades sociais sob a forma de diversidade performatica, convertendo
diferencas sociais em trajetorias educacionais distintas e legitimadas discursivamente. Dessa,
forma, reforca o carater regulatorio da politica curricular neoliberal expressa na BNCC-EM.

A organizagdo dos itinerdrios formativos na BNCC-EM constitui um dos dispositivos
centrais por meio dos quais a racionalidade neoliberal se materializa na politica curricular do
ensino médio. Apresentados sob a retdrica da flexibilizagdo, da personalizagao e da ampliagao
da autonomia juvenil, os itinerarios operam, discursivamente, como tecnologias de governo
que articulam escolha regulada, responsabilizac¢ao individual e naturalizag¢do das desigualdades

educacionais.
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O documento afirma que a nova organizagdo curricular deve assegurar aos estudantes
a possibilidade de construir trajetorias coerentes com seus interesses € projetos, indicando que
os itinerarios devem ‘“considerar as diferentes possibilidades de escolhas dos estudantes”
(Brasil, 2018, p. 471). Esse enunciado funciona como estratégia de legitimagdo da reforma
curricular, ao apresentar a fragmentagdo do curriculo como resposta as demandas juvenis por
autonomia. No entanto, a escolha aparece dissociada das condigdes sociais, culturais,
institucionais e territoriais que efetivamente estruturam as oportunidades educacionais.

A politica curricular do ensino médio ndo se limita a reorganizar contetido ou
metodologias pedagogicas. Ela atua, de modo mais profundo, como tecnologia de regulacao
social, produzindo sentidos especificos sobre educagdo, conhecimento, cidadania e, sobretudo,
sobre o que deve ser/como ensinado, aprendido e o que deve ser o estudante. A identidade
discente projetada do texto da BNCC-EM ¢ resultado de um complexo processo de circulacao,
traducdo e estabilizacdo discursiva, que surge das agendas globais, das disputas entre setores e
interesses privados e publicos e de estratégias de governanga se articulam para hegemonizar
uma racionalidade neoliberal no campo educacional brasileiro. Isso indica que o texto ¢ politico
e emerge de contextos no qual se defrontam relagdes de poder assimétricas.

Os diferentes eixos analisados, como competéncias, formacao integral, cidadania,
projeto de vida, mundo do trabalho, itinerarios formativos e competéncias socioemocionais,
nao operam de forma fragmentada. Ao contrario, constituem um arranjo discursivo, no qual
cada elemento reforga e legitima os demais. Trata-se de uma politica curricular que desloca
progressivamente a formacao escolar de um horizonte de direito social coletivo para um regime
normativo centrado na funcionalidade, na adaptacdo permanente e na responsabiliza¢dao
individual.

A centralidade atribuida as competéncias redefine o estatuto do conhecimento escolar,
subordinando-o a sua capacidade de mobilizagdo pratica e a resolu¢do de demandas externas a
experiéncia educativa. Ao afirmar que os conhecimentos estdo “a servico do desenvolvimento
de competéncias” (Brasil, 2018, p. 11), a BNCC-EM produz um deslocamento epistemoldgico
e politico em o conhecimento deixa de ser concebido prioritariamente como patrimdnio cultural
€ passa a operar como recurso instrumental para a ac¢do eficaz, para o desempenho e para a
empregabilidade. Esse movimento legitima a hierarquizacdo curricular, na qual saberes
associados a mensuracdo, a avaliacdo em larga escala e a comparabilidade de resultados,
especialmente Lingua Portuguesa e Matematica (j& mencionados) assumem centralidade
estruturante, enquanto outros campos do conhecimento sdo reconfigurados sob a logica da

aplicabilidade.
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Nesse regime discursivo, a formagdo integral ¢ ressignificada. Embora mobilize uma
retorica humanista e inclusiva, a integracao entre conhecimentos, habilidades, atitudes e valores
funciona como dispositivo de ampliagao do controle curricular sobre as disposi¢des subjetivas
dos estudantes. A integralidade deixa de significar formagdo critica ampla e passa a operar
como “economia moral” (Ball) da politica curricular, na qual comportamentos, emogdes e
atitudes sdo convertidos em objetos legitimos de intervencao pedagogica. O curriculo passa a
regular ndo apenas o que os estudantes devem saber, mas como devem sentir, agir ¢ se
posicionar diante do mundo.

Nesse processo, a no¢do de cidadania como elemento para a formagao da identidade
discente constitui um operador discursiva de articulagdo com a formagao para o trabalho. Ao
articular explicitamente o “pleno exercicio da cidadania” ao mundo do trabalho (Brasil, 2018,
p. 8), o documento estabelece uma equivaléncia discursiva entre ser cidaddo e ser
funcionalmente inserido na vida produtiva. A formagao cidada, longe de ser mobilizada como
uma pratica politica vinculada a ampliag¢@o de direitos, a critica social ou a transformagao das
estruturas de desigualdade, configura-se como a mobilizagdo de um conjunto de competéncias
individuais para se adequar a determinados contextos sociais. Trata-se de uma cidadania ativa,
responsiva e comportamental, que valoriza a cooperagao, a responsabilidade e a adaptabilidade,
mas neutraliza o conflito e esvazia o potencial da agdo coletiva no campo da luta por direitos.
Essa cidadania funcional ¢ refor¢ada pelo dispositivo do projeto de vida, que atua como
tecnologia de responsabilizacdo e gestdo de si. Ao convocar o estudante a planejar, gerir e
alinhar sua trajetoria escolar a objetivos futuros, a BNCC-EM produz uma coeréncia biografica
normativa, na qual a vida é concebida como projeto individual a ser continuamente avaliado,
ajustado e otimizado. O fracasso deixa de ser compreendido como efeito de desigualdades
sociais e passa a ser interpretado como falha de planejamento, de escolha ou de investimento
pessoal. Por outro lado, o trabalho ndo é problematizado como relagdo social historicamente
marcada por desigualdades, mas apresentado como destino natural e desejavel, ao qual os
estudantes devem se preparar desde cedo. Portanto, a cidadania que ¢ ressalta no discurso da
BNCC-EM ¢ cidadania de mercado, no qual os sujeitos devem se tornarem “empreendedores
que vivem suas vidas como um empreendimento do eu (Rose, 1989 apud Ball, 2010a, p.52),
silenciando assim outras possibilidades de significados para a cidadania. Nesse sentido,
concordado (Ball, 2010a, p.45) “o cerne do projeto educativo ¢ arrancado e esvaziado”

A articulacao entre projeto de vida, escolha dos itinerarios e formacao técnica reforga
esse processo de responsabilizagdo individual. O estudante ¢ interpelado como sujeito capaz de

planejar racionalmente sua trajetdria, identificar oportunidades e investir em sua propria
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formagao como estratégia de adaptacdo a um mercado de trabalho incerto. Trata-se de uma
concepgao de trabalho que ndo problematiza as relagdes de exploracdo e precarizagdo, mas as
naturaliza como parte do contexto ao qual o sujeito deve se ajustar. Dessa forma, o ensino
técnico-profissional, tal como proposto pela BNCC-EM, opera como dispositivo de gestdo das
trajetorias juvenis, orientando expectativas, escolhas e projetos individuais de acordo com uma
racionalidade neoliberal que articula educagdo, empregabilidade e responsabilizagdo. O
trabalho deixa de ser compreendido como direito social e passa a ser significando como
resultado de escolhas e investimentos individuais bem-sucedidos.

Essas trajetorias sdo organizadas mediante a proposta de reorganizacgao curricular que
ndo se limita a adogdo de competéncias como eixo estruturante do curriculo, mas produz uma
hierarquizagdo interna dos saberes escolares, na qual determinadas areas do conhecimento
passam a ocupar posi¢do privilegiada em relacdo a outras. Essa hierarquizagdo nao ¢ explicitada
apenas por meio da distribui¢do da carga horaria, mas se materializa discursivamente na forma
como o documento atribui fung¢des diferenciadas as areas, vinculando-as a expectativas
especificas de desempenho, empregabilidade e mobilidade social.

Nesse sentido, a hierarquizagdo curricular operada pela BNCC-EM expressa uma
racionalidade neoliberal que redefine o curriculo a partir de critérios de utilidade, desempenho
e adaptacdo. O conhecimento escolar deixa de ser concebido como direito cultural e passa a ser
organizado segundo sua capacidade de responder a demandas externas, especialmente aquelas
relacionadas a produtividade, a empregabilidade e a competitividade econdmica.

Desse modo, a identidade discente fabricada pela BNCC-EM ¢ a do sujeito
performativo, permanentemente convocado a monitorar a si mesmo, regular suas emogoes,
gerir seu projeto de vida e alinhar sua formacdo as demandas de um mercado de trabalho
instavel e competitivo. A performatividade nao se limita ao dominio cognitivo, mas atravessa
o campo afetivo, convertendo emogdes em recursos a serem otimizados. Trata-se de uma
subjetividade que deve aprender continuamente, demonstrar engajamento, manter equilibrio
emocional e assumir a responsabilidade pelos proprios €xitos e fracassos. Ou seja, a identidade
discente que se busca fixar, por meio do discurso, conforme Ball, (2010a, p.44) “sao produzidas
propositadamente para “serem responsabilizaveis (Ball, 2010a, p.44).

Essa fabricagdo subjetiva ¢ efeito de um regime discursivo que articula curriculo,
governamentalidade e interesses hegemonicos e demandas sociais. Produzem identidades, que
sao produzidas como “efeitos de poder, um poder que constrange o que pode ser representado”
(Macedo, 2012, p. 731). Ao integrar competéncias socioemocionais ao nicleo normativo da

formagao escolar, a BNCC-EM contribui para a consolidacdo de uma pedagogia da adaptacao,
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na qual a critica ¢ deslocada em favor da autorregulacao emocional. O curriculo, nesse contexto,
opera como dispositivo de regulacdo das juventudes, orientando nao apenas o que os estudantes
devem saber, mas como devem sentir, reagir e conduzir suas proprias vidas. E nesse sentido
que a BNCC-EM pode ser compreendida como politica curricular que, a0 mesmo tempo em
que afirma a inclusdo e a cidadania, produz uma identidade discente funcional a racionalidade
neoliberal, contribuindo para a naturalizacdo das desigualdades e para a internalizacdo, pelos
proprios sujeitos, das exigéncias de adaptacdo, desempenho e responsabilizagdo que
caracterizam o capitalismo contemporaneo. Trata-se de uma tecnologia politica que, nas
palavras de Ball (2001, p. 1005), envolve a “implementacdo calculada de técnicas e artefatos
para organizar as forgas e capacidades humanas em redes funcionais de poder”.

Dito isso, a BNCC-EM expressa um processo de padronizagdo curricular ao definir um
conjunto nacional de aprendizagens essenciais que devem ser asseguradas a todos os estudantes,
apresentando-se como referéncia “comum e obrigatoria” para a organizagdo dos curriculos.
Esse movimento produz um efeito de unificagao dos sentidos de aprendizagem ao estabelecer
previamente quais conhecimentos, competéncias ¢ habilidades sdo legitimos, desejaveis e
socialmente valorizados, reduzindo as margens de interpretagdo curricular no interior das redes
e das escolas. Ainda que o documento afirme respeitar a diversidade regional e a autonomia
dos sistemas de ensino, a centralidade conferida as competéncias gerais e as competéncias
especificas por area funciona como mecanismo de regulagdo discursiva, que orienta fortemente
as escolhas curriculares e pedagogicas.

Essa padronizag¢do ndo se limita a definicdo de contetido, mas se articula a uma logica
de comparabilidade e mensuragdo, ao alinhar o curriculo a critérios que permitem avaliar,
monitorar e comparar desempenhos entre estudantes, escolas e sistemas. Ao organizar as
aprendizagens em competéncias passiveis de verificagdo e acompanhamento, a BNCC-EM
produz condig¢des para a intensificagdo de um regime de performatividade, no qual o valor do
trabalho pedagdgico e da formacao discente passa a ser medido por resultados observaveis e
indicadores de desempenho. Dessa maneira, a padroniza¢do curricular funciona como
“tecnologia de responsabilizacdo” (Ball, 2010a, p. 44) que transforma o curriculo em
instrumento de controle a distancia, deslocando o foco da formagao critica e plural para a
obtencdo de resultados esperados. A identidade discente ¢, assim, posicionada como aquela
que deve corresponder a padrdes previamente definidos de aprendizagem, desempenho e
comportamento, reforcando uma racionalidade que associa qualidade educacional a eficiéncia

e a produtividade, como meios para se alcancar resultados.
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A andlise desenvolvida neste capitulo nos permite compreender que as politicas
neoliberais se expressam na BNCC-EM ndo apenas em seus objetivos declarados, mas na
propria gramatica que organiza os sentidos de formacao da identidade discente, estruturando-a
mediante o bindmio competéncias-projeto de vida. Essa arquitetura discursiva curricular
funciona como o nucleo de uma tecnologia politica que desloca o eixo do direito a educacdo e
ao conhecimento para a gestdo da performance. As competéncias, conforme demonstrado,
deixam de ser meras habilidades técnicas para se tornarem imperativos de conduta. Ao priorizar
as dimensdes socioemocionais, como resiliéncia, empatia e autogestdo, a Base institucionaliza
uma pedagogia do comportamento. O aprendizado passa a ser validado apenas quando se
converte em um ativo individual, capaz de ser mensurado e aplicado aos desafios de um
mercado de trabalho instdvel e uma sociedade em marcada pelo aumento das desigualdades e
conflitos sociais. Assim, a formagao humana ¢é capturada por uma racionalidade utilitaria, onde
o estudante ¢ moldado para ser um sujeito adaptavel, capaz de internalizar as crises atuais do
capitalismo como se fossem falhas de sua propria gestao pessoal.

O projeto de vida, por sua vez, surge como o dispositivo que amarra essa logica,
funcionando como o eixo ordenador de toda a experiéncia escolar. Longe de ser um espaco de
liberdade e construgdo de futuros diversos, ele atua como uma ferramenta de governabilidade
que exige do jovem uma escolha precoce e uma responsabilizacdo absoluta sobre sua trajetoria.
Ao forgar o aluno a desenhar sua carreira em um cendrio de escassez de politicas sociais e
desigualdade, o projeto de vida converte a precariedade social em uma questao de mérito e
escolha individual.

Em ultima instancia, a estrutura da BNCC-EM busca fabricar uma identidade discente
marcada pelo protagonismo compulsorio. Esse protagonismo, no entanto, ¢ uma armadilha
discursiva: o jovem ¢ convidado a ser o autor de sua prépria histéria, desde que essa historia
siga o roteiro da produtividade e da conformidade com a ordem neoliberal. O fechamento deste
capitulo evidencia, portanto, que a BNCC-EM nao apenas propde um novo curriculo, mas tenta
fundar uma nova moralidade escolar, onde o sucesso ¢ uma gestao eficiente do “eu” e o fracasso
¢ a incapacidade de se tornar uma mercadoria competitiva.

Vale ressaltar que, segundo Macedo (2012), as identidades nao sdo produtos diretos das
politicas curriculares, mas uma espécie de intensdo educativa atingida por um conjunto de
esforcos pedagdgicos. Isso porque conforme Hall (2006) as identidades formadas ¢ um campo
de luta, onde diferentes grupos sociais buscam reconhecimento e representacdo, sendo,
portanto, fluidas, provisorias e disputadas. Sendo assim, a escola ¢ um espago politico de

disputas de significacdes, na qual para além das fabrica¢des identitarias neoliberais, também,



204

ha espaco para a construgdo de identidades diferentes e, portanto, do surgimento de resisténcias

a permormatividade.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Encerrando provisoriamente as discussoes sobre a identidade discente no ensino médio,
realizadas neste trabalho, pretendemos, de forma sintética, apresentar os principais pontos da
discussdo. A presente investigagdo teve como objetivo analisar a racionalidade neoliberal na
formagao da identidade discente proposta pela BNCC-EM, tomando como referencial tedrico-
metodologico a perspectiva pos-estrutural e a abordagem do Ciclo de Politicas, desenvolvido
por Ball e colaboradores, com foco nos contextos de influéncia e no contexto de produgdo do
texto. Com base nos referenciais mencionados, desenvolvemos um caminho metodologico para
a andlise e interpretacdo discursiva do material de pesquisa, especialmente da BNCC-EM,
seguindo etapas especificas e inter-relacionadas, que incluem: a) a fragmentagdo dos textos em
unidades discursivas, que consiste no recorte dos documentos em trechos relevantes para a
analise, considerando passagens que expressem discursos com regularidades, conceitos centrais
e disputas de sentido; b) a identificacdo dos significantes privilegiados, ou seja, palavras e
expressoes centrais que estruturam os sentidos; ¢) o mapeamento dos enunciados, que se refere
ao exame de como os significantes privilegiados se articulam nos textos, formando unidades
de sentido através de afirmagdes e argumentacdes, a partir das inter-relagdes entre significantes;
d) a andlise das operagoes discursivas, que envolve a investigagdo das estratégias e recursos
utilizados nos textos para construir significados, articulando significantes, estrutura
argumentativa e recursos discursivos aos contextos politicos, econdmicos, sociais e ideologicos,
a fim de entender os sentidos especificos que moldam percepgdes e visdes de mundo; e) a
investigacdo das estratégias discursivas de legitima¢do, compreendidas como os recursos
discursivos utilizados nos textos para apresentar determinadas ideias como verdadeiras,
universais ou necessarias; f) o exame das relagoes de poder, que dizem respeito as disputas que
legitimam determinados discursos e silenciam outros; g) a andlise das fabricagoes
discursivas®’, entendidas como processos pelos quais os textos produzem modos de
subjetivacdao, identificando como determinadas posi¢des de sujeito sdo construidas e
naturalizadas para orientar modos de ser, agir € pensar na educagao; h) e a constru¢do dos eixos
discursivos, compreendidos como nucleos de significado (agrupamentos de ideias centrais) que
organizam e estruturam os argumentos. Dessa forma, a andlise documental permite

compreender ndo apenas o que os textos comunicam, mas também as estratégias discursivas de

27 Essas fabricagdes influenciam decisdes, expectativas e percursos, podendo gerar tanto sentimentos de orgulho
quanto de culpa, frustragdes, depressdes e outros aspectos relacionados aos atores que compdem a escola.



206

legitimagao das politicas, as relagcdes de poder e as construcdes de subjetividade que atravessam
a politica curricular, contribuindo para a constituicdo de uma determinada forma de identidade
discente.

A pesquisa demonstrou que as reformas educacionais implementadas nas ultimas
décadas ndo se configuram como movimentos isolados ou exclusivamente enddgenos. Ao
contrario, evidenciou-se que tais reformas estdo inseridas em um campo global de disputas e
negociagdes, no qual organismos internacionais, comunidades epistémicas e redes de
governanga desempenham papel central na definicdo de agendas, metas e referenciais
normativos.

Foi possivel identificarmos que, desde os anos 1990, consolida-se um processo de
reconfiguragdo do ensino médio orientado por discursos como flexibilidade curricular,
formagdo por competéncias, empregabilidade, aprendizagem ao longo da vida e articulagdo
entre educagdo e trabalho. Embora esses principios sejam frequentemente apresentados sob a
retorica da modernizag¢do, da democratiza¢ao de oportunidades e da ampliagdo de escolhas e
melhoria da qualidade da educagdo, verificou-se que operam, em grande medida, como
mecanismos de adequacao da formacao escolar as demandas do mercado.

Nesse contexto, a racionalidade neoliberal ndo se manifesta de forma homogénea ou
estatica. Ao contrario, assume configuragdes diferenciadas conforme os arranjos politicos ¢ as
coalizOes governamentais, ora enfatizando a descentralizagdo e a responsabiliza¢do, ora
refor¢ando mecanismos de padronizagdo e controle por meio de avaliagdes e indicadores de
desempenho. Contudo, apesar dessas variagdes, mantém-se como pano de fundo a centralidade
da logica da eficiéncia, da competitividade e da inser¢ao produtiva.

No que se refere a identidade discente, os documentos analisados revelam um
deslocamento significativo, no qual o estudante deixa de ser concebido prioritariamente como
sujeito em processo de formagao do pleno desenvolvimento de suas potencialidades e passa a
ser produzido discursivamente como capital humano em desenvolvimento, empreendedor de si
mesmo e responsavel por sua trajetéria de sucesso ou fracasso. Tal deslocamento opera por
meio de significantes que sdo posicionados de forma neutra pelo discurso, como projeto de
vida, protagonismo juvenil e competéncias socioemocionais, entre outros. Embora essa
operacao discursiva mobilize demandas sociais legitimas por autonomia e participagdo, esses
significantes sdo rearticulados dentro de uma logica de individualizagdo da responsabilizacao
dos individuos.

A articulagdo entre formagdo geral e educacdo profissional, intensificada a partir dos

anos 2000 e consolidada juridicamente em dispositivos posteriores, exemplifica esse
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movimento. A incorporagdo da educagdo profissional ao interior da educacdo basica, sob o
argumento da integracao e da ampliacao de oportunidades, redefine o sentido do ensino médio,
que passa a operar como etapa estratégica de preparacdo para o mundo do trabalho,
subordinando a formagao cientifica, artistica e humanistica a finalidades produtivas.

A partir do referencial tedrico adotado, foi possivel compreendermos que tais
transformagodes ndo decorrem de imposi¢des lineares, mas de processos de recontextualizagao
nos quais discursos globais sdo traduzidos, adaptados e negociados no cenario nacional. Nesse
processo, demandas histdricas por democratizagdo, elevagao da escolaridade e reconhecimento
de direitos sdo incorporadas, porém reconfiguradas de modo a ndo tensionar os fundamentos
da racionalidade econémica dominante.

Concluimos, portanto, que a formacdo da identidade discente no ensino médio
brasileiro, no periodo analisado, estd profundamente imbricada com a agenda educacional
global e com a expansdo de formas contemporaneas de governanga em rede. Tal constatacao
ndo implica negar avancgos institucionais em determinados periodos ou a complexidade das
disputas politicas internas, mas evidencia a necessidade de problematizar criticamente os
sentidos atribuidos a escolarizagdo e a juventude. Por fim, a pesquisa reafirma a importancia de
manter aberto o campo de disputas em torno do ensino médio, reconhecendo que curriculo,
formag¢do e identidade ndo sdo dados naturais, mas construgdes histdricas, politicas e
discursivas. Nesse sentido, compreender os processos de influéncia e recontextualizacdo das
politicas globais em contextos nacionais constitui passo fundamental para a formulagdo de
alternativas que reafirmem a educa¢ao como direito social e como espago de formac¢ao humana

ampla, para além das exigéncias da racionalidade produtiva.
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