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RESUMO

Esta dissertagdo vincula-se a Linha 1 “Trabalho, Estado e Movimentos Sociais” do
Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo da Universidade Federal de Juiz de
Fora. O trabalho contextualiza a reconfiguracdo das politicas educacionais no Brasil,
problematizando a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e a Reforma do Ensino
Médio (Lei n°® 13.415/2017) como expressdes de uma racionalidade neoliberal que
instrumentaliza o curriculo. O objetivo geral é analisar a presenca e o lugar ocupado
pela disciplina de Sociologia no curriculo do ensino médio em Minas Gerais,
tomando como referéncia a BNCC e a Reforma do Ensino Médio n® 13.415/2017. A
pesquisa adotou uma abordagem qualitativa, do tipo documental, tendo como corpus
o0 CREM-MG. Para o tratamento dos dados, utilizou-se a Analise de Conteudo de
Laurence Bardin, articulada ao referencial critico de Evangelista e Shiroma para
interpretar o documento como artefato politico e ideologico. Os resultados,
sistematizados em quatro categorias, evidenciam que o CREM-MG materializa a
Pedagogia das Competéncias através da substituicio do saber cientifico por
habilidades procedimentais, da flexibilizac&o curricular a servico da empregabilidade
precaria e da psicologizacdo das desigualdades sociais via "Projeto de Vida" e
autogestdo. Conclui-se que a reforma promove 0 esvaziamento epistemolégico e a
fragmentacdo da Sociologia, confirmando a hipétese de que o atual modelo
curricular aprofunda a dualidade estrutural e nega a juventude o acesso ao
conhecimento elaborado, priorizando a adaptacdo ao mercado e a formacédo do

sujeito "empresario de si".

Palavras-chave: Ensino de Sociologia. Base Nacional Comum Curricular (BNCC);
Curriculo Referéncia do Ensino Médio de Minas Gerais (CREM-MG). Reforma do

Ensino Médio. Pedagogia das Competéncias



ABSTRACT

This dissertation is linked to Line 1, “Work, State, and Social Movements,” of the
Graduate Program in Education at the Federal University of Juiz de Fora. The study
contextualizes the reconfiguration of educational policies in Brazil, problematizing the
National Common Curricular Base (BNCC) and the High School Reform (Law No.
13,415/2017) as expressions of a neoliberal rationality that instrumentalizes the
curriculum. The general objective is to analyze the presence and the place occupied
by the discipline of Sociology in the high school curriculum in the state of Minas
Gerais, taking the BNCC and the High School Reform No. 13,415/2017 as reference
points. The research adopted a qualitative, documentary approach, using the
CREM-MG as its corpus. Data were analyzed through Laurence Bardin’s Content
Analysis, articulated with the critical framework of Evangelistaand Shiroma to
interpret the document as a political and ideological artifact. The results,
systematized into four categories, show that the CREM-MG materializes the
Pedagogy of Competencies through the replacement of scientific knowledge with
procedural skills, curricular flexibilization in the service of precarious employability,
and the psychologization of social inequalities via the “Life Project” and
self-management. It is concluded that the reform promotes the epistemological
hollowing-out and fragmentation of Sociology, confirming the hypothesis that the
current curricular model deepens structural duality and denies youth access to
elaborated knowledge, prioritizing adaptation to the market and the formation of the

“entrepreneur-of-the-self’ subject.

Keywords: Teaching of Sociology. National Common Curricular Base (BNCC);
Reference Curriculum for High School of Minas Gerais (CREM-MG). High School

Reform. Pedagogy of Competencies.
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INTRODUCAO

O curriculo escolar ndo é um ato neutro ou meramente técnico, mas uma
pratica politica orientada por intencionalidades ideologicas e por um projeto de
sociedade. Cury e Tripodi (2023) destacam que o curriculo funciona como uma
engrenagem central do projeto educacional, responsavel por formar sujeitos e
culturas em consonancia com os valores hegemonicos de determinado grupo social.
Nessa perspectiva, 0s saberes selecionados expressam interesses dominantes e
participam da constru¢éo de uma identidade nacional especifica.

No Brasil, esse projeto educativo encontra respaldo na Constituicdo Federal
de 1988 (Brasil, 1988), que reconhece a educacdo como um direito fundamental e
um instrumento para a construgcédo de uma sociedade livre, justa, solidaria e plural. O
Artigo n°210 estabelece a necessidade de um curriculo minimo que assegure uma
formacdo basica comum, respeitando, ao mesmo tempo, a diversidade cultural e
regional do pais. A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN) de
1996 (Brasil, 1996) reforca essa diretriz ao estabelecer a necessidade de uma base
nacional comum curricular, complementada por uma parte diversificada, de forma a
contemplar os diferentes contextos locais e a heterogeneidade cultural brasileira.

Apesar dessas diretrizes, a implementacdo da Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) como politica de Estado tem suscitado intensos debates. Embora
sua formulacdo reivindiqgue a garantia do direito a aprendizagem por meio de
conteudos comuns e orientacdes para politicas, materiais e formacdo docente
(Ferreira; Santos, 2020), o documento tem sido criticado por contribuir para um
processo de padronizacdo curricular alinhado as avaliagBes estandardizadas
(Aguiar; Dourado, 2018). A articulacdo entre BNCC e testes censitarios e amostrais
como Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica (SAEB), o Exame Nacional do
Ensino Médio (ENEM) e Programa Internacional de Avaliacdo de Estudantes (PISA)
consolida um sistema meritocratico de accountability, que reduz a amplitude
formativa da escola ao priorizar metas mensuraveis. Esse movimento resulta no
estreitamento curricular, sobretudo pela concentracdo em Lingua Portuguesa e
Matematica, tensionando a autonomia dos entes federativos.

A relacdo entre centralizagdo e padronizacdo na BNCC pode ser

compreendida como a entrega de um modelo curricular pré-moldado, um “kit de
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montar global” (Freitas, 2014)%, estruturado a partir da pedagogia das competéncias
e dos mecanismos de avaliacdo em larga escala, conduzidos pela Unido sob forte
influéncia de grupos privados (Trindade; Malanchen, 2020). Embora a legislagéo
preveja que estados e municipios possam adaptar até 40% do curriculo (Céssio,
2019a), essa margem de autonomia é reduzida pela rigidez do documento normativo
e pela logica de provas nacionais como o ENEM e o SAEB. Como esses
instrumentos medem apenas determinados aspectos do processo educativo,
acabam por induzir uma uniformizacdo das praticas pedagogicas. Na pratica, as
redes de ensino sdo pressionadas a reproduzir a mesma estrutura curricular,
limitada e utilitarista, sob o risco de serem classificadas como insuficientes nos
indicadores oficiais (Freitas, 2012).

Nesse cenario, a BNCC do Ensino Médio (Brasil, 2018) consolidou as
competéncias e habilidades como eixo estruturante do curriculo, deslocando a
énfase da formacéao tedrica para uma légica pragmatica. A partir desse movimento,

os conteudos disciplinares foram esvaziados e substituidos por noc¢des alinhadas as
demandas do mercado globalizado e as orientacbes neoliberais (Dardot; Laval,
2016). E dentro desse processo de reconfiguracéo das politicas educacionais que se
insere o presente trabalho, dedicado a investigar a presenca da Sociologia no
Curriculo Referéncia do Ensino Médio de Minas Gerais (CREM-MG) (Minas Gerais,
2021), documento que materializa a transposicdo da BNCC para o sistema estadual.
Para explicitar melhor o objeto de pesquisa, especificamente 0 CREM-MG,
considero importante reconhecer que minha atuagcdo como pesquisadora esta
diretamente atravessada por minha trajetéria profissional e por minha subjetividade.
Por isso, peco licenca para escrever em primeira pessoa antes de apresentar a

hipétese que guia a investigacéo.?

1 A expressdo “kit de montar global” é utilizada como metéafora critica para sintetizar o carater
centralizador e padronizador da BNCC (Freitas, 2014). O termo remete ao alinhamento da politica
educacional brasileira a modelos internacionais e a pedagogia das competéncias, articulada a
mecanismos de avaliacdo em larga escala que reduzem a autonomia curricular. A metafora também
aponta para a influéncia de grupos empresariais e fundacgfes privadas na formulacdo da Base,
fenbmeno associado ao chamado “consenso por filantropia”. Esse conceito sera desenvolvido ao
longo do trabalho.

2 Esta dissertacdo assume abertamente um carater critico e engajado, partindo do pressuposto de
gue a pesquisa educacional ndo € um ato neutro, mas um territério de disputas ideoldgicas e um ato
inerentemente politico. Essa postura ndo implica perda da objetividade cientifica; ao contrario, busca
conferir maior rigor e transparéncia a investigacdo ao explicitar as bases ideoldgicas que orientam a
andlise. Tal vigilancia epistemolégica fundamenta-se na trajetéria da autora como licenciada em
Ciéncias Sociais pela UFJF e docente efetiva da rede estadual de Minas Gerais desde 2014, cuja
vivéncia direta na implementacao da Reforma do Ensino Médio permitiu converter o 'estranhamento’
do chao da escola em problema de pesquisa. Ao aliar essa experiéncia docente ao rigor da Andlise
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Minha aproximagdo com a Sociologia escolar teve inicio em 2007, quando
ingressei no curso de Ciéncias Sociais da Universidade Federal de Juiz de Fora
(UFJF), um periodo de abundancia de recursos na instituicdo, o que me permitiu
participar de diferentes projetos de extensao. O Parlamento Jovem, parceria entre a
Camara Municipal de Juiz de Fora e o curso de Ciéncias Sociais da UFJF,
proporcionou meu primeiro contato com a Sociologia em escolas publicas e privadas
do municipio. Aos poucos, fui compreendendo como a docéncia é fundamental para
fortalecer a Sociologia enquanto componente curricular e para promover o
pensamento critico e a formacgéo politica dos jovens, frequentemente prejudicados
pela escassez de professores formados em Ciéncias Sociais na rede publica e pela
auséncia de espacos de debate com informacdes confiaveis.

O envolvimento com essas atividades contribuiu para que eu perdesse o
medo da sala de aula, 0 que me motivou a assumir um contrato temporario em uma
escola publica da rede estadual em 2014. Logo no inicio, percebi como alguns
projetos educacionais podem ser implementados e descontinuados rapidamente e
como determinadas disciplinas sdo ofertadas a professores sem formacao especifica
para trabalhar temas complexos. Foi 0 caso do programa Reinventando o Ensino
Médio®, que buscava aproximar os estudantes do mercado de trabalho por meio de
disciplinas profissionalizantes (Governo de Minas, 2013) e que acabou suspenso em
2015 (Governo de Minas, 2015).

Até o final de 2016 permaneci em contratos temporarios, quando, em 2017,
fui efetivada em dois cargos na rede estadual, atuando em duas escolas, uma em
cada municipio. Em uma delas, em Juiz de Fora, foi instituido, jA em 2017, o projeto

piloto que institui a Ensino Médio em Tempo Integral (EMTI)* em 44 escolas da rede

de Conteldo e ao referencial de Evangelista e Shiroma (2019), a andlise busca desvelar o 'ndo dito'
nos documentos oficiais, situando-se firmemente na defesa do conhecimento cientifico e da funcéo
emancipatoéria da educacdo em oposi¢ao as légicas mercantis e utilitaristas.

3 O programa Reinventando o Ensino Médio foi instituido pela Secretaria de Estado de Educacéo de
Minas Gerais (SEE-MG) em 2013 e ampliada para todo o estado em 2014, visando aumentar a carga
horéria, tornar o curriculo mais flexivel e aproximar os estudos das chamadas é&reas de
empregabilidade. A carga horéaria passou para 3 mil horas-aula, instituiu um “sexto horario” e ofereceu
novas disciplinas em dez “areas de empregabilidade” — como Comunicacao Aplicada, Tecnologia da
Informacgédo, Meio Ambiente. Contudo, com a troca de governo do Estado, o projeto foi suspenso em
2015, quando a Resolucdo SEE-MG n° 2.742/2015 restabeleceu a organizac&o curricular anterior,
extinguindo o sexto horario e encerrando oficialmente o programa.

4 O modelo implementado em 2017, amparado pelo Decreto n°® 47.227, de 3 de agosto de 2017
insere-se na politica de expansdo do EMTI da SEE-MG. Alinhado ao Programa de Fomento as
Escolas de Ensino Médio em Tempo Integral do Governo Federal (Portaria MEC n° 727, de 13 de
junho de 2017), o projeto propde uma matriz curricular integrada que articula a Formacdo Geral
Bésica com a Educacéo Profissional, tendo o "Projeto de Vida" como eixo central pedagogico e a
extensao da jornada escolar para nove horas diarias.
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publica estadual, prevendo jornada escolar igual ou superior a sete horas diarias
para as escolas que aderissem ao programa. A participagdo nesse projeto me
aproximou do contetdo que viria a compor a BNCC e a Reforma do Ensino Médio,
entdo em tramitacdo naquele periodo. As formacbes oferecidas pelo Instituto de
Corresponsabilidade pela Educacédo (ICE) intensificaram meu estranhamento,
sobretudo ao perceber os riscos que tais mudancas representavam para a
Sociologia.

ApoOs a aprovacado da Reforma do Ensino Médio (Lei n°13.415/2017), percebi
gue a desobrigacdo da Sociologia enquanto componente curricular poderia, de fato,
se concretizar. A SEE-MG manteve, inicialmente, uma hora/aula semanal em todos
os anos do Ensino Médio; contudo, a descontinuidade na oferta da disciplina
aconteceu em 2020, quando a Resolucdo SEE-MG n° 4.234/2019 modificou a
distribuicdo da carga horéria, estabelecendo duas horas-aulas semanais no 1° ano e
apenas uma hora-aula no 3° ano, suprimindo a Sociologia da matriz curricular do 2°
ano do Ensino Meédio regular. Esse arranjo permaneceu vigente até a
implementacdo gradual do Novo Ensino Médio, regulamentado pela Resolucao
SEE/MG n° 4.657/2021, cuja aplicacdo comecou nos 1° anos em 2022 e reorganizou
novamente a estrutura curricular, agora distribuida por Areas do Conhecimento.
Mesmo com o retorno do formato anterior, ainda hoje os profissionais, ndo apenas
da Sociologia, convivem com a incerteza sobre a configuracdo da matriz curricular a
cada ano letivo.

Somando-se as mudancas na carga horaria, também vivenciei um aumento
no controle sobre o trabalho docente apos a implementacdo da Reforma. As
cobrancas relacionadas a criacdo de projetos interdisciplinares, ao alinhamento
constante entre professores e especialistas e ao cumprimento de conteudos
previstos e trabalhados tornaram-se mais frequentes. Esses movimentos buscavam
se articular a disciplina Projeto de Vida, considerada central na Reforma e na BNCC,
e impactaram diretamente a autonomia docente e a organizacdo do trabalho
pedagdgico.

Diante desse conjunto de transformacdes, o objeto desta pesquisa se
consolida na andlise da presenca da Sociologia no CREM-MG. O documento é

compreendido como artefato politico e ideoldgico®, e ndo como instrumento técnico

5 O conceito de 'artefato politico e ideoldgico' ancora-se na Teoria Critica do Curriculo, rejeitando a
premissa de neutralidade do documento. Nesta 6tica, o curriculo é compreendido como uma 'tradi¢ao



20

neutro. O curriculo expressa disputas, hierarquiza saberes e define o que deve ou
nao ser ensinado, razdo pela qual interessa compreender de que modo a
racionalidade da ‘pedagogia das competéncias’ se manifesta tanto explicitamente
guanto nas entrelinhas do texto, contribuindo para a formacéo de sujeitos orientados
ao empreendedorismo de si e a adaptacao as dinamicas do capital flexivel.

A hipétese central deste estudo considera que a promulgacao da BNCC e da
Reforma do Ensino Médio, inicialmente estabelecida pela Lei 13.415 de 2017 e
posteriormente modificada pela Lei 14.945 de 2024, contribuiu para o esvaziamento
e para a fragmentacdo da Sociologia. Esse processo estéa relacionado a fragilidade
histérica da disciplina como componente autbnomo e as disputas ideolégicas que
atravessam a definicdo dos curriculos na educacao basica. Identificar como essas
disputas se materializam no CREM-MG permite compreender seus efeitos sobre a
permanéncia, a identidade e a legitimidade da Sociologia no Ensino Médio.

Considera-se ainda que tais mudancas curriculares expressam projetos
politico-pedagdgicos alinhados a orientacbes neoliberais e conservadoras, que
tendem a ressignificar a funcdo social da escola publica. A centralidade conferida a
“aprendizagem”, entendida de forma individualizante e desvinculada do
conhecimento sistematizado, dialoga com o processo de “aprendificacdo”, tal como
caracterizado por Zajac e Céassio (2023). Nessa ldgica, o foco desloca-se do ensino
e da mediacdo docente para o desempenho e a autorregulacdo do estudante. Ao
priorizar performance e responsabilizacdo individual, essa racionalidade contribui
para a despolitizacdo do espaco escolar, convertendo-o em ambiente funcional,
esvaziado de criticidade e distante da formacao histérica do sujeito.

A andlise assume como hipétese interpretativa uma perspectiva gramsciana,
na qual o Estado € compreendido ndo como instancia neutra, mas como produtor de
hegemonia e organizador de consensos sociais (Oliveira, 2023). A BNCC e a
Reforma do Ensino Médio, nesse sentido, poderiam ser entendidas como
instrumentos dessa hegemonia em disputa, mobilizando forcas sociais,
especialmente aquelas vinculadas a racionalidade neoliberal, no sentido de

consolidar um projeto de formacao voltado a adequacédo dos sujeitos as exigéncias

seletiva' resultante de tensdes culturais e econémicas (Apple, 2006), um territério politico onde se
entrecruzam saber e poder (Silva, 2010) e um reflexo de modelos educativos conflituosos (Sacristan,
2000). Complementarmente, a andlise incorpora a perspectiva gramsciana de hegemonia,
entendendo o curriculo como instrumento de producgdo de consensos e dire¢do moral, materializando
intencionalidades que visam reproduzir as rela¢cdes de dominagéo (Gramsci, 1982).
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do capital. A pedagogia das competéncias, enquanto eixo estruturante da BNCC,
pode ser lida como expressao dessa racionalidade, ao promover a formagao de
subjetividades flexiveis, empreendedoras, emocionalmente ajustadas e adaptaveis
as instabilidades do mundo do trabalho (Dardot; Laval, 2016; Ramos, 2001; Oliveira,
2023).

Nesse contexto, a flexibilizacdo curricular e a néo obrigatoriedade da
Sociologia como componente curricular autbnomo com carga horéria especifica no
Ensino Médio podem contribuir para o seu deslocamento como disciplina
estruturante do pensamento critico (Silva, 2020; Oliveira; Bodart, 2022). Tal processo
sugere a diluicdo de seus conteudos, a descontinuidade de sua oferta e a
fragilizacdo de sua presenca nos curriculos estaduais, comprometendo a funcao
formativa da disciplina no que tange a leitura critica da realidade social e ao
exercicio da cidadania.

Dessa forma, o presente trabalho tem como objetivo geral analisar a presenca
e o lugar ocupado pela disciplina de Sociologia no curriculo do ensino médio em
Minas Gerais, tomando como referéncia a BNCC e a Reforma do Ensino Médio n°
13.415/2017. Buscando aprofundar essa andlise, propdem-se 0s seguintes objetivos
especificos: i) investigar o processo de construcdo da BNCC; ii) identificar as
ideologias politicas presentes na Base e no Curriculo Referéncia do Ensino Médio
de Minas Gerais (CREM) e iii) analisar o lugar ocupado pela Sociologia no
CREM-MG.

A presente investigacdo fundamenta-se em autores de tradicdo marxista que
analisam a relacdo entre Estado, politicas publicas e neoliberalismo, articulando
contribuicdes tedricas que permitem compreender o fendmeno educativo desde sua
constituicdo na esfera estatal até sua expressao curricular e pedagdgica.

No nivel macroestrutural, recorre-se a Nicos Poulantzas (2000) e Antonio
Gramsci (2001) para discutir a constituicdo do Estado e o papel da escola. Com
Poulantzas, compreende-se a escola como parte da estrutura do Estado capitalista,
sendo atravessada por contradicdes e disputas de classe. Essa leitura articula-se ao
conceito de hegemonia em Gramsci, permitindo analisar o curriculo oficial ndo
apenas como norma administrativa, mas como um instrumento de producado de

consensos e de direcao intelectual e moral.
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Para analisar o texto curricular, mobiliza-se a Teoria Critica do Curriculo,
especialmente os autores Michael W. Apple (2008) e Tomas Tadeu da Silva® (1990,
1992). Apple contribui com as categorias de conhecimento oficial e curriculo oculto,
fundamentais para questionar a legitimidade do saber selecionado. Em didlogo, séo
utilizados os trabalhos de Silva anteriores a sua virada poés-estruturalista, que
ajudam a explicitar como a selecao curricular participa de processos de reproducao
social e ideologica.

Essas discussfes sao articuladas a Pedagogia Histérico-Critica de Dermeval
Saviani (2011), que oferece uma perspectiva formativa capaz de superar a mera
denuncia. A defesa do conhecimento sistematizado como condicdo para a
construcdo de uma contra-hegemonia dialoga com a proposta gramsciana de
ampliacdo da cultura.

Para reconstituir historicamente a formulacdo da BNCC, o trabalho apoia-se
nas analises de Elizabeth Macedo’ (2015, 2016), cuja descri¢do rigorosa dos atores,
das disputas e das tensdes do processo fornece elementos essenciais para
compreender a politica em questao.

Na analise critica da conjuntura educacional contemporéanea, incorporam-se
as contribuicbes de Fernando Cassio (2019), Marise Nogueira Ramos (2001, 2011,
2017) e Tiago Favero de Oliveira (2023). A partir de Ramos, problematiza-se a
substituicdo do conhecimento pelo enfoque nas competéncias, alinhado as
demandas de adaptabilidade do mercado. Esse debate é aprofundado por Oliveira,
cuja tese evidencia como as contrarreformas neoliberais vém reorganizando a
formacdo para o trabalho em bases instrumentais, produzindo um esvaziamento
formativo. Esses processos convergem com a analise de Cassio sobre precarizacao
e disputas orcamentarias.

Por fim, para compreender os efeitos dessas politicas na area analisada,
recorre-se a lleizi Luciana Fiorelli Silva (2007) e Cristiano Bodart (2015; 2020).

6 A obra Documentos de Identidade (1999) é utilizada neste trabalho com o objetivo de apresentar a
sistematizacdo e o panorama histérico das vertentes curriculares (Tradicionais, Criticas e
Pdés-Criticas). No entanto, a fundamentacao tedrica desta pesquisa alinha-se a perspectiva critica, de
tradicdo marxista e socioldgica. Para manter a coeréncia epistemolégica com os demais autores
adotados, utilizo textos de Tomaz Tadeu anteriores a sua virada pos-estruturalista, em especial O que
produz e o que reproduz em educagédo (1992) e Curriculo, conhecimento e democracia (1990).

7 Reconheco a contribuicdo de Elizabeth Macedo pelo amplo mapeamento do processo de
formulacdo da BNCC, razao pela qual sua obra é mobilizada neste trabalho. Contudo, esta pesquisa
ndo adota a matriz pds-estruturalista que orienta suas andlises, ancorando-se no materialismo
histérico-dialético para garantir coeréncia tedrica com o conjunto dos autores marxistas utilizados.
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Esses autores ajudam a reconstruir a trajetoria da Sociologia escolar no Brasil e
mostram como o atual arranjo curricular atualiza tensfes histdricas entre a
permanéncia da disciplina e a limitacao de seu potencial critico.

Para a consecucdo dos objetivos propostos, este trabalho inscreve-se na
abordagem da pesquisa qualitativa, do tipo documental. Conforme discutido por
Menga Lidke e Marli E. D. A. André (2013), a pesquisa qualitativa busca a
compreensao aprofundada dos fendémenos em sua complexidade, elegendo o
pesquisador como seu principal instrumento e privilegiando a preocupagdo com o
processo muito mais do que com o produto.

Nesse horizonte investigativo, a analise documental mostra-se a técnica mais
pertinente, pois permite compreender a realidade de forma indireta. Segundo as
autoras, o documento constitui uma fonte rica que, quando interrogada, pode
desvelar aspectos novos do problema e capturar a logica de pensamento dos
sujeitos materializada na escrita. Assim, a analise dos documentos produzidos néo é
apenas uma coleta de dados, mas um meio de acessar a expressao da consciéncia
humana possivel de um dado momento historico. Ademais, Lidke e André (2013)
enfatizam que, para garantir a qualidade cientifica desse trabalho, € indispensavel
uma rigorosa sistematizac&o e coeréncia no esquema de analise escolhido.

Visando atender a essa exigéncia de sistematizacdo metodoldgica, para o
tratamento e analise do corpus documental do CREM-MG (Minas Gerais, 2021),
sera utilizada a técnica da andlise de contetdo, conforme o referencial de Laurence
Bardin (2009). A escolha da metodologia de Bardin justifica-se por ser um conjunto
de técnicas sistematicas e objetivas amplamente reconhecidas na pesquisa
gualitativa em Educacéo (Dalla Valle; Ferreira, 2024), permitindo o rigor necessario
para ultrapassar o sentido manifesto (explicito) do texto e alcancar seu conteudo
latente (implicito) bem como as ideologias que o estruturam.

A analise de conteudo de Bardin (2009) sera aplicada seguindo suas trés
fases cronoldgicas: a pré-andlise, a exploracdo do material e o tratamento dos
resultados, inferéncia e interpretacdo. Essa organicidade e o rigor metodolégico séo
essenciais para transformar os dados brutos em unidades de analise significativas e
para a inferéncia de conhecimentos relativos as condicbes de produgdo das
mensagens curriculares. O detalhamento exaustivo das etapas, das categorias e dos
procedimentos de codificacdo sera apresentado no Capitulo 4 desta dissertagdo
(Dalla Valle; Ferreira, 2024).
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Para complementar o rigor técnico proposto por Bardin e evitar que a analise
se torne apenas uma descri¢cdo formal, este trabalho recorre as contribuicbes de
Evangelista e Shiroma (2019). As autoras conferem a pesquisa um carater critico e
epistemologico essencial. Enquanto a metodologia de Bardin sistematiza os
procedimentos, a perspectiva de Evangelista e Shiroma (2019) oferece a base
tedrica para interpretar o documento de politica educacional, neste caso o
CREM-MG. Nessa abordagem, o documento € entendido como um "artefato politico
e ideoldgico" e um terreno de disputas, refletindo as contradi¢cdes sociais e as forcas
gue lutam pela hegemonia no Estado.

Sob essa ética, a andlise busca superar a fragmentacdo e compreender a
totalidade do fendbmeno, situando a politica educacional dentro de um conjunto
historico que nao € linear. Segundo Evangelista e Shiroma (2019), essa perspectiva
exige do pesquisador uma postura ativa ao interrogar os dados, promovendo um
didlogo constante entre a teoria e a evidéncia empirica. Esse movimento é
fundamental para evitar o que as autoras chamam de "encarceramento empirista”,
ou seja, ficar preso apenas a superficie dos dados.

Fundamentalmente, a abordagem de Evangelista e Shiroma (2019) orienta o
olhar para o "dito e o ndo dito" nos documentos. Isso permite desvelar realidades
invisiveis e significados que estdo diluidos nas entrelinhas, a exemplo do
esvaziamento da Sociologia no curriculo. Dessa forma, a pesquisa assume sua
funcdo ético-politica, pois, ao evidenciar as contradicbes da realidade e captar a
racionalidade neoliberal da Pedagogia das Competéncias, o trabalho busca né&o
apenas produzir conhecimento académico, mas também subsidiar a reflexdo critica
sobre os rumos da educacéo.

Para alcancar os objetivos desta pesquisa e analisar as implicacdes da
pedagogia das competéncias no ensino de Sociologia em Minas Gerais, o trabalho
organiza-se em quatro capitulos, além desta introducédo e das consideracdes finais.

O primeiro capitulo, intitulado A construcdo socio-histérica das politicas
curriculares no brasil: dimensées neoliberais, estrutura-se em dois eixos de analise.
Inicialmente, na secdo 1.1 O percurso histérico da politica curricular rumo a base
comum, examina-se a trajetdria da legislacdo educacional, desde o0s marcos
imperiais até as reformas recentes, evidenciando a dualidade estrutural que
historicamente op6s a formagéo propedéutica das elites a instru¢do utilitarista das

classes populares. Na sequéncia, a se¢édo 1.2 O Estado como arena de disputa e a
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racionalidade neoliberal estabelece o referencial tedrico da pesquisa; nela,
compreende-se 0 Estado como arena de disputas hegemoénicas para demonstrar
como a racionalidade neoliberal e a 'modernizagdo conservadora' reconfiguraram a
funcdo social da escola publica e fundamentaram a atual Base Nacional Comum
Curricular.

O Capitulo 2 A Base Nacional Comum Curricular como instrumento da
racionalidade neoliberal dedica-se a fundamentacédo tedrica e a andlise politica da
reforma. Inicialmente, a secdo 2.1 O Percurso Historico Legal e as Disputas
Ideolégicas mapeia a trajetéria da politica, desvendando o papel de agentes
privados e a racionalidade de mercado em sua construgdo. Em seguida, a sec¢éo
2.2. A BNCC entre a base normativa e o curriculo prescrito discute se a BNCC deve
ser compreendida como um curriculo prescritivo. Por fim, a se¢do 2.3 A Pedagogia
das Competéncias, o Esvaziamento do Saber e a Formacdo Omnilateral estabelece
0 marco tedrico da pesquisa, contrapondo o modelo neoliberal de adaptacao
(Saviani; 2025, Ramos, 2001) ao projeto de formacdo humana integral e
emancipatéria (Gramsci, 2001), fornecendo o alicerce conceitual para a analise
empirica subsequente.

O Capitulo 3 A Contrarreforma do Ensino Médio (Lei n°® 13.415/2017) e os
impactos na Sociologia investiga as bases politicas e pedagogicas da reestruturacéo
do ensino no pais. Na secédo 3.1, A configuracdo da Reforma do Ensino Médio no
cenario nacional, discute-se como a articulacdo entre a nova legislacdo e a BNCC
promove um esvaziamento curricular alinhado ao reformismo empresarial, afetando
a integridade da Formacdo Geral Basica e rebaixando o status da Sociologia para
"estudos e praticas". Posteriormente, a se¢do 3.2 O Novo Ensino Médio e a
reorganizacdo curricular em Minas Gerais examina a materializacdo dessa politica
na rede estadual mineira. A analise evidencia como a gestao local, influenciada por
atores privados e limitada pela precariedade infraestrutural das escolas, converteu a
promessa de "liberdade de escolha" em um aprofundamento das desigualdades
educacionais.

O Capitulo 4 A Materializacdo da Pedagogia das Competéncias em Minas
Gerais: a andlise do Curriculo Referéncia do Ensino Médio de Minas Gerais realiza a
analise empirica da pesquisa, apresentando e discutindo o processo de analise de
conteudo que resultou na constru¢do das quatro categorias centrais: Competéncias

e 0 Esvaziamento do Saber Cientifico; Flexibilidade a Servico do Mercado; Projeto
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de Vida e Autogestao; e Gestéo, Controle e Alinhamento. O capitulo esta dividido em
cinco secdes, sendo a primeira dedicada ao percurso metodolégico e as demais a
discussao aprofundada de cada categoria. O objetivo € demonstrar, por meio dos
enunciados do documento curricular, como a racionalidade neoliberal se manifesta
concretamente no curriculo de Minas Gerais, sustentando a tese da
instrumentalizacdo da educacao.

Por fim, as Considerac¢des Finais do trabalho retomam o objetivo central da
pesquisa, sintetizando os achados tedricos e empiricos para responder a questao
norteadora. A investigacdo permitiu a corroboracédo da hip6tese central, confirmando
gue a Pedagogia das Competéncias, tal como implementada no CREM-MG, é a
materializacdo de um projeto de racionalidade neoliberal. A sintese dos resultados
do Capitulo 4, que identificou as quatro categorias de instrumentalizacéo, demonstra
gue a reforma opera uma dualidade estrutural disfargcada, subordinando o curriculo a
I6gica adaptativa do mercado. Adicionalmente, reitera-se que os efeitos sobre a
Sociologia ndo se limitam a sua diluicdo formal, mas a um processo de
sociologizacdo do ensino (Silva; Neto, 2020), que esvazia o potencial critico da
disciplina. Em face do exposto, o trabalho conclui com a urgéncia da defesa da
formacdo humana integral, sugerindo, ainda, caminhos para pesquisas futuras que
visem investigar a materialidade da reforma e as resisténcias docentes no contexto

escolar.
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1 CONSTRUGCAO SOCIO-HISTORICA DAS POLITICAS CURRICULARES NO
BRASIL: DIMENSOES NEOLIBERAIS

O presente capitulo dedica-se a analisar a trajetoria das politicas curriculares
no Brasil, compreendendo-as ndo como uma evolugdo técnica linear, mas como um
processo socio-histérico marcado por disputas de poder e projetos de sociedade
antagonicos. Parte-se da origem da dualidade estrutural do sistema educacional
brasileiro no século XIX, perpassando 0s movimentos de centralizacdo e
descentralizacdo ao longo do século XX, até alcancar as reformas contemporéneas
(Saviani, 2025). O objetivo € demonstrar como a tensdo entre a formacao
propedéutica para as elites e a instrucdo utilitarista para a classe trabalhadora
constitui o fio condutor que culmina na atual Base Nacional Comum Curricular
(BNCC).

Para sustentar essa analise, adota-se uma perspectiva critica fundamentada
na concepcao de Estado como arena de disputas e condensacao material de forcgas,
apoiando-se nas contribuicbes tedricas de autores como Gramsci (2001) e
Poulantzas (2000). Nesse sentido, as politicas educacionais sao interpretadas para
aléem de seus marcos legais, sendo reveladas como expressdes da hegemonia
vigente em cada periodo historico. Discute-se, fundamentalmente, como a
racionalidade neoliberal, consolidada a partir da década de 1990, reconfigurou o
papel do Estado, deslocando a educacdo do campo dos direitos sociais para a l6gica
de servico e mercadoria.

Por fim, o capitulo examina a consolidacdo do "neotecnicismo" e da "reforma
empresarial da educacdo”, fenbmenos que instrumentalizam o curriculo e a
avaliacdo em larga escala como mecanismos de controle e padronizacdo. Busca-se
evidenciar como a alianca entre o0 neoliberalismo e o neoconservadorismo (a
"modernizacdo conservadora") opera na atualidade para esvaziar o sentido critico da
escola publica, substituindo-o pela pedagogia das competéncias e pelo
empreendedorismo de si, preparando o terreno para a critica que sera desenvolvida

ao longo desta dissertacéo.

1.1 O PERCURSO HISTORICO DA POLITICA CURRICULAR RUMO A BASE
COMUM
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A andlise do percurso histérico das politicas curriculares no Brasil inicia-se
com a Lei de 15 de outubro de 1827. Este marco ndao deve ser compreendido
apenas como um dado cronol6gico, mas como a génese de uma tensao estruturante
gue nos permite ler o curriculo como um 'artefato politico e ideolégico’, e ndo como
um ato neutro (Cury; Tripodi, 2023). Embora a legislacdo de 1827 tenha
representado a primeira tentativa do Estado de instituir um curriculo nacional,
prescrevendo o ensino das 'primeiras letras' e da aritmética (Cury; Reis; Zanardi,
2018), sua intengdo centralizadora colidiu imediatamente com a realidade politica do
Império, consolidada pelo Ato Adicional de 1834, que delegou as provincias a
responsabilidade pela instru¢do primaria e secundaria, isentando o Poder Central
dessa obrigacdo. Durante esse periodo, cristalizou-se a vocacédo dual do sistema
educacional brasileiro (Saviani, 2025; Silva; Alves Neto; Vicente, 2016). Essa
dualidade consiste na separacao histérica entre dois projetos formativos: um que
reserva a elite (visando futuros advogados, médicos e engenheiros) uma formacéo
propedéutica e completa (geral, classica e cientifica), enquanto o outro destina a
classe trabalhadora uma instrucédo fragmentada, técnica e utilitarista. Compreender
esse ponto de partida € essencial para situar a BNCC ndo como uma escolha
técnica, mas como a atualizacdo dessas disputas historicas. Essa dualidade
estrutural e a tensdo federativa perpassaram o Império e adentraram o periodo
republicano sem resolucéo efetiva.

No periodo da Velha Republica (1889-1930), a dualidade estrutural do
sistema ndo apenas persistiu, mas se aprofundou. Sob a égide do federalismo, a
Constituicdo de 1891 consagrou a descentralizacdo, delegando aos estados a
competéncia normativa sobre o ensino, o que permitiu as oligarquias regionais
moldarem os sistemas conforme seus interesses, resultando na auséncia de um
sistema nacional articulado.

Contudo, ao longo da década de 1920, esse cenario de fragmentacdo passou
a ser tensionado. O governo federal, em um esfor¢co de nacionalizagdo em areas
com forte imigracéo (especialmente no Sul do pais), passou a financiar e intervir em
escolas primarias e normais. Esse movimento respondia a uma série de pressfes: a
demanda por democratizagdo vinda dos movimentos sociais proletarios e a
instabilidade politica evidenciada por revoltas como a Coluna Prestes. Tal conjuntura
culminou na Reforma Constitucional de 1925-1926, que buscou estabelecer uma

diretriz nacional para o ensino publico (Cury; Reis; Zanardi, 2018). Entretanto,
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apesar das intencbes centralizadoras — também visiveis na Reforma Rocha Vaz
(1925) —, essas iniciativas ndo trouxeram mudancas estruturais imediatas devido a
forga das oligarquias. Foi somente com o movimento do 'Entusiasmo pela Educagéo’
e a atuacao da Associacao Brasileira de Educacdo (ABE) que o debate sobre um
sistema nacional ganhou a densidade necesséria para romper com o modelo vigente
(Saviani, 2013).

A ruptura de 1930 e a ascensdo da Era Vargas inauguraram, entdo, a légica
do curriculo como instrumento central de construcdo da identidade nacional
(Shiroma; Moraes; Evangelista, 2002). Nesse periodo, a educacdo assumiu um
papel estratégico para forjar os “cidaddaos” adequados a modernizacdo
urbano-industrial almejada pelo Estado, superando o localismo agrario. A criacao do
Ministério da Educacédo e Saude Publica (1930) e a Reforma Francisco Campos
(1931) materializaram essa retomada do poder centralizador, instituindo um curriculo
enciclopédico e rigido (Cury; Reis; Zanardi, 2018). E nesse contexto que o
movimento protagonizado pelos Pioneiros da Educacdo Nova ganha forca (Saviani,
2013). Liderados por intelectuais como Fernando de Azevedo, Anisio Teixeira e
Lourenco Filho, os Pioneiros langaram, em 1932, o histérico Manifesto dos Pioneiros
da Educacéao Nova. O documento defendia que a reconstrucédo nacional dependia de
um sistema publico de ensino laico, gratuito, obrigatorio e coeducativo.
Centralmente, propunham a “escola unica” como forma de superar a dualidade
histérica, baseando-se em métodos cientificos e democraticos. Essa visdo colidiu
frontalmente com a Igreja Catodlica e os setores conservadores, que disputavam a
hegemonia sobre o curriculo e defendiam o ensino religioso e a primazia da familia.

Durante o Estado Novo (1937-1945), essa disputa foi sufocada pelo
autoritarismo, e a dualidade escolar foi institucionalizada pelas Leis Orgéanicas do
Ensino, sob a gestdo de Gustavo Capanema (Cury; Reis; Zanardi, 2018). A Reforma
Capanema (1942) selou o destino das classes sociais através de canais distintos: o
ensino secundario propedéutico para as elites (‘ensino dos condutores') e 0 ensino
profissionalizante para a massa trabalhadora. Foi nesse periodo, inclusive, que se
criou o Servico Nacional de Aprendizagem Industrial (SENAI) (Decreto-lei n°
4.048/1942), consolidando um modelo de formagédo para o trabalho apartado da
formacé&o geral, atendendo diretamente aos interesses do setor industrial emergente

sem passar pelo sistema publico regular.
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Com a redemocratizagdo e a Constituicdo de 1946, o debate entre os
'pioneiros' e os 'catdlicos' reacendeu no Congresso Nacional, travando a tramitacédo
da primeira Lei de Diretrizes e Bases por treze anos (Cury; Reis; Zanardi, 2018). O
resultado desse longo embate foi a Lei n°® 4.024/1961, um texto de ‘conciliacao
conservadora'. Essa denominacdo explica como o conflito foi resolvido: para
conseguir aprovar a LDB, o setor publico cedeu aos interesses privados e
conservadores, e a lei consagrou a vitéria desses setores ao garantir que recursos
publicos pudessem financiar escolas particulares (amparada nos argumentos de
"liberdade de ensino" e "direito da familia"), enfraquecendo o projeto de um sistema
publico forte e centralizado. Além disso, a legislacdo descentralizou novamente parte
das decisfes para os Conselhos Estaduais, mantendo, na auséncia de redistribuicéo
federal, a desigualdade regional e o déficit de escolarizacao.

A ‘conciliacdo conservadora’' de 1961 nao foi capaz de conter a efervescéncia
social da época. Na década de 1960, houve um crescimento expressivo da
popularidade do Movimento de Educacdo Popular, que ensejava a universalizacao
das politicas de alfabetizacdo. A pauta era urgente e politica: como grande parte do
povo ainda era analfabeta, essa massa estava excluida da cidadania, pois a
legislacédo da época proibia 0 voto aos analfabetos. Durante o governo Jodo Goulart,
houve a proposicdo do Plano Nacional de Alfabetizacdo, baseado no método de
Paulo Freire, que visava ndo apenas ensinar a ler, mas conscientizar politicamente a
classe trabalhadora (Saviani, 2013).

Contudo, essa experiéncia de curta duracdo foi considerada uma ameaca
subversiva pelas elites. A instabilidade foi brutalmente rompida pelo Golpe
Civil-Militar de 1964, que reprimiu imediatamente qualquer ideia considerada
'‘perigosa’. O novo regime instaurou um cendrio de violenta repressdo aos
movimentos sociais, sindicais e estudantis, desmantelando organizacbes como a
Unido Nacional dos Estudantes (UNE), exilando educadores como Paulo Freire e
perseguindo professores. Silenciada a oposicdo, a educacdo deixou de ser um
campo de debate politico e de formacéo cidada para ser tratada como uma questéo
de seguranca nacional e desenvolvimento econémico, fundamentada na Teoria do

Capital Humano? (Shiroma; Moraes; Evangelista, 2002; Saviani, 2013).

8 Historicamente, a fungdo original da escola, sob a ldgica do Estado de Bem-Estar e da Teoria do
Capital Humano, estava associada a preparacdo da forca de trabalho para um mercado em
expansado, com uma perspectiva de pleno emprego e desenvolvimento social. No entanto, a partir da
crise dos anos 1970 e sob a égide do ideario neoliberal, essa teoria foi refuncionalizada e
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Essa teoria, importada dos Estados Unidos através dos Acordos MEC-USAID,
concebe a educacdo como um fator de producéo: o individuo € visto como um ativo
econdmico que precisa ser treinado para aumentar sua produtividade (Saviani,
2013). Esse alinhamento néo foi um fato isolado, mas a continuidade de um projeto
de modernizacdo excludente. Conforme apontam Cury e Tripodi (2023), apesar da
expansao dos sistemas de ensino observada tanto na década de 1930 quanto na de
1970, o Estado manteve um carater liberal em suas reformas, firmando acordos com
o capitalismo internacional e transferindo responsabilidades para a iniciativa privada.
Além da diminuicdo relativa dos recursos publicos, consolidou-se uma base
meritocratica nas politicas sociais, na qual apenas cidaddos com vinculo trabalhista
formal poderiam usufruir plenamente de servicos como aposentadoria e saude,
marginalizando a massa de trabalhadores informais.

Para operacionalizar essa visdo de 'escola-empresa’, o regime adotou a
racionalidade do tecnicismo, a expressdo pedagoégica dessa logica empresarial.
Trata-se de uma abordagem que prioriza a eficiéncia, a burocracia e a suposta
neutralidade cientifica. Nela, o foco da escola desloca-se dos fins da educacao para
0S meios (técnicas, manuais e recursos audiovisuais). O professor deixa de ser um
intelectual reflexivo para se tornar um mero executor de tarefas planejadas por
especialistas de gabinete, esvaziando o sentido politico do ato de ensinar (Saviani,
2013).

O marco legal dessa reengenharia foi a Lei n°® 5.692/1971, que reformou o
ensino de 1° e 2° graus. A lei promoveu uma mudanca estrutural profunda: unificou o
antigo primario e ginasio no 1° Grau de oito anos e transformou o 2° Grau (atual
Ensino Médio) em compulsoriamente profissionalizante para todos. O discurso oficial
prometia o fim da dualidade histérica ao impor a profissionalizacdo universal.
Contudo, na pratica, a reforma gerou uma 'dualidade as avessas'. As escolas
publicas, sem recursos, passaram a oferecer uma 'profissionalizacdo simulada' e
precaria. JA as escolas privadas, frequentadas pela elite, continuaram focadas na
preparacdo propedéutica para o vestibular, burlando a lei através de habilitacdes
técnicas de fachada (Saviani, 2013; Oliveira, 2023).

ressignificada. Nesse novo contexto, a escola passa a ser vista como um espago para o investimento
individual em "empregabilidade”, transferindo para o préprio sujeito a responsabilidade por sua
inser¢édo (ou ndo) no mercado de trabalho (Saviani, 2025).
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Como consequéncia direta da repressdo e do tecnicismo, o curriculo sofreu
um apagamento critico. A disciplina de Sociologia foi banida e substituida por
componentes de doutrinacdo ideoldgica e controle moral, como Educacdo Moral e
Civica (EMC) e Organizacgao Social e Politica Brasileira (OSPB) (Meucci, 2011).

Contudo, €é preciso pontuar que o tecnicismo nao reinou sem resisténcia. No
final da década de 1970, no contexto da abertura politica, movimentos de
educadores comecaram a se reorganizar para reivindicar a reformulacdo dos cursos
de formacéo de professores, colocando em pauta a definicdo do que seria uma base
comum nacional. Conforme demonstra Saviani (2016), a concepc¢ao defendida pelos
educadores a época opunha-se a logica tecnicista: a base comum ndo deveria ser
confundida com um ‘curriculo minimo' fixado burocraticamente por um 6rgéao de
governo. Ao contrario, ela deveria ser um principio orientador construido via
consenso democratico a partir da realidade escolar, e ndo por imposigéo vertical
(Saviani, 2016).

A mobilizacdo dos educadores e da sociedade civil no final da ditadura,
organizada em torno do FOrum Nacional em Defesa da Escola Publica, culminou na
Assembleia Nacional Constituinte. A promulgacao da Constituicdo Federal de 1988,
apelidada de 'Constituicdo Cidada’, representou uma ruptura juridica fundamental
com o periodo autoritario. Ao estabelecer a educacao como 'direito de todos e dever
do Estado' (Art. 205), a Carta Magna inovou ao consagra-la como direito publico
subjetivo (Art. 208). Isso significa que o ndo oferecimento ou a oferta irregular do
ensino passou a gerar responsabilidade juridica para a autoridade competente,
conferindo ao cidaddo o poder de exigir judicialmente esse direito. Além do acesso,
a Constituicdo definiu principios estruturantes para a qualidade social da educacao
(Art. 206), tais como a gestdo democratica do ensino publico, rompendo com a
tradicdo centralizadora anterior (Cury, 1992).

No que tange a organizacao, definiu-se o regime de colaboracéo federativa: a
educacdo escolar passou a ser competéncia comum, cabendo a Unido estabelecer
normas gerais, enquanto Estados e Municipios assumiriam a execucdo direta, com
funcdo supletiva e redistributiva da Unido para garantir a equidade (Cury; Reis;

Zanardi, 2018). Quanto ao financiamento, houve avangos cruciais com a vinculagcao
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de receitas de impostos (Art. 212) e a previsdo de fundos contabeis® para equalizar
as oportunidades (Cury; Tripodi, 2023).

Quanto ao curriculo, o Artigo 210 fixou a necessidade de 'conteddos minimos
para o ensino fundamental, de maneira a assegurar formagcédo basica comum'. No
entanto, a materializacdo desses direitos na década de 1990 ocorreu sob forte
tensdo contraditoria. Enquanto o texto constitucional apontava para a cidadania, a
politica econémica alinhava-se ao neoliberalismo. Conforme analisa Rosar (2011), a
politica econdmica adotada seguiu diretrizes que visavam: i) privatizar setores
estratégicos da economia e servi¢cos publicos; ii) promover a desindustrializacdo e
incentivar a importacdo; e iii) estimular a exportacdo agricola em detrimento da
agricultura familiar.

Essas medidas refletiam a aplicagéo de receituarios do Banco Mundial (BM) e
do Fundo Monetéario Internacional (FMI) para paises de capitalismo dependente,
com o objetivo central de conter a 'crise da divida externa'. Para garantir o acesso a
financiamentos estrangeiros, o Estado brasileiro adotou uma rigida disciplina fiscal.
O resultado foi que os recursos publicos passaram a ser prioritariamente utilizados
para o pagamento da divida, em detrimento dos investimentos em direitos sociais,
como a educacédo. Muitos paises da América do Sul, incluindo o Brasil, serviram de
laboratoério para essas politicas, que se disseminaram através de consensos forjados
para garantir a aceitacédo popular dos cortes sociais (Rosar, 2011).

A adesdo do Brasil as diretrizes do Consenso de Washingtoni® implicou a
adocdao de politicas de disciplina fiscal, ampliacdo das privatizacdes e redefinicdo do
papel do Estado. Esse conjunto de medidas forneceu a base econémica e ideoldgica
para a Reforma do Aparelho do Estado, em 1995. Sob a gestdo de Luiz Carlos
Bresser-Pereira, implementou-se o0 conceito de ‘publico ndo-estatal’, no qual os
direitos sociais passaram a ser tratados como servicos, seguindo a logica da
competicdo de mercado e do controle de qualidade pela demanda. A educacéo,

transformada em servico, deixou de ser vista exclusivamente como dever direto do

® Como o Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizagdo do
Magistério (FUNDEF), que vigorou de 1998 a 2006, financiando apenas o Ensino Fundamental. Foi
sucedido pelo Fundo de Manutencédo e Desenvolvimento da Educacéo Basica e de Valorizacdo dos
Profissionais da Educacdo (FUNDEB), que vigora desde 2007, com escopo ampliado para toda a
Educacéo Bésica e complementaridade progressiva da Unido

10 O Consenso de Washington € um conjunto de dez recomendacgdes de politicas econémicas
neoliberais formuladas em 1989 que priorizam a disciplina fiscal, privatizacbes e a liberalizagao do
mercado como solugcdo para crises de divida em paises em desenvolvimento. Sera retomado e
explicado na proxima secao.
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Estado, abrindo espaco para a participacdo de grupos com interesses privados na
gestdo publica. A celebracdo de convénios com fundacgbes privadas reforcou a
transferéncia de responsabilidades para o terceiro setor, alinhando-se ao principio
do estado minimo (Shiroma; Moraes; Evangelista, 2002).

Esse alinhamento internacional ficou evidente na participacdo do Brasil na
Conferéncia de Jomtien (1990), onde o pais se comprometeu com metas focadas
em resultados e avaliacdo. E nesse cenario que tramitou a nova Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional (LDB). Havia um projeto original (PL 1.258/88),
construido democraticamente pela comunidade académica e relatado por Jorge
Hage, que defendia um Sistema Nacional de Educacéo robusto. Contudo, numa
manobra politica, esse projeto foi descartado em favor de um substitutivo relatado
pelo senador Darcy Ribeiro, mais alinhado a flexibilidade e desregulamentacgéo
exigidas pelo governo Fernando Henrique Cardoso (1995-2002, do Partido da Social
Democracia Brasileira (PSDB).

A Lei n® 9.394/1996, aprovada sob essa logica, caracterizou-se por ser uma
lei 'minimalista’. Embora tenha reafirmado a educacéo basica como um direito, ela
estruturou o curriculo no Artigo 26 dividindo-o em uma 'base nacional comum' e uma
'parte diversificada', exigida pelas caracteristicas regionais. Contudo, essa divisao foi
definida de forma genérica, delegando excessiva autonomia aos sistemas de ensino
e abrindo brechas para a entrada de 'sistemas de ensino' privados (apostilas) na
rede publica. Além disso, a lei institucionalizou a logica da avaliacdo em larga
escala, incorporando e tornando obrigatoria a utilizacdo do Sistema de Avaliacdo da
Educacao Basica (SAEB) como mecanismo central de regulacdo (Saviani, 2016).

Para operacionalizar a base comum prevista na Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDBEN), Ministério da Educacao e do Desporto (MED) editou
os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) em 1997. Organizados por areas do
conhecimento e eixos transversais, os PCN foram a primeira grande tentativa de
alinhar o curriculo nacional as diretrizes do Banco Mundial. Embora néo tivessem
forca de lei, funcionaram como politica indutora, introduzindo sistematicamente a
I6gica do 'aprender a aprender' e a Pedagogia das Competéncias, sendo duramente
criticados pela comunidade académica por sua elaboracéo terceirizada, distante do
'‘ch&o da escola'.

Esse movimento foi aprofundado pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para

o Ensino Médio (DCNEM) de 1998, que, diferentemente dos PCN, que possuiam
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carater orientador, assumiram um papel explicitamente obrigatério na organizacao
curricular. Elas institucionalizaram o0s conceitos de ‘interdisciplinaridade’ e
‘contextualizacdo’, mas ressignificados sob a 6ética da empregabilidade e da
flexibilidade. A educacdo média passava a ser orientada ndo mais pelo dominio de
conteudos cientificos densos, mas pelo desenvolvimento de competéncias e
habilidades para um mercado de trabalho incerto (Brasil, 1998).

O periodo do neodesenvolvimentismo (2003-2016), sob as gestdes de Luiz
Inacio Lula da Silva (2003-2010) e Dilma Vana Rousseff (2011-2016), ambos do
Partido dos Trabalhadores (PT), caracterizou-se fundamentalmente como um
governo de conciliagdo de classes, buscando aliar o crescimento econémico a
inclusdo social por meio da expansao do consumo e da democratizacdo do acesso
aos servicos publicos (Frigotto, 2011; Boito Jr., 2012). No entanto, no campo
educacional, essa estratégia conviveu com profundas contradicbes: embora tenha
ampliado significativamente o investimento e o ingresso nas instituicdes de ensino, o
Estado ndo rompeu com a arquitetura de gestdo herdada da década de 1990. A
estrutura de avaliag&o neoliberal foi mantida e sofisticada, tendo na criagéo do indice
de Desenvolvimento da Educacdo Basica (IDEB), em 2007, seu pilar central de
regulacdo via metas quantitativas e monitoramento de resultados, consolidando o
gue Freitas (2012) denomina de neotecnicismo.

Complementarmente, a politica educacional manteve as portas abertas para o
setor privado, impulsionando a mercantilizacdo do ensino superior através de
programas como o Fundo de Financiamento Estudantil (FIES) e o Programa
Universidade para Todos (ProUni), que, apesar de incluirem estudantes, transferiram
vultosos fundos publicos para grandes grupos educacionais (Saviani, 2013). No
plano pedagodgico, a légica das competéncias também nao foi superada; ela correu
em paralelo as politicas de inclusdo, materializando-se, por exemplo, na
reformulacdo do Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) em 2009, cujas matrizes
ja antecipavam o alinhamento a mensuracdo de habilidades instrumentais e ao
"saber-fazer". Assim, a ampliacdo de direitos operou em tensdo constante, sem
desmontar a racionalidade de mercado que estrutura a gestdo publica brasileira
(Ramos, 2011).

E nesse cenario de disputas, ainda sob a égide do governo Dilma Rousseff,
gue se institui 0 marco legal decisivo que abriria caminho para a oficializacado dessa

padronizacdo curricular. A aprovacdo do Plano Nacional de Educacao (PNE)
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2014-2024' (Lei n° 13.005/2014) definiu 20 metas para orientar politicas
educacionais, abrangendo acesso, valorizacao de profissionais, investimento minimo
de 10% do Produto Interno Bruto (PIB), melhoria da qualidade, reducdo de
desigualdades e promocdo da inclusdo social. A Meta 7 e a Estratégia 7.1%?
destacaram a necessidade de diretrizes pedagdgicas para a educacao basica e a
definicdo da base nacional comum dos curriculos (Zajac; Cassio, 2023).

Em consonancia com o PNE e o art. 26 da LDBEN/1996, iniciou-se um
movimento articulado por mdltiplos atores — grupos empresariais, comunidades
académicas e conselhos de educagdo — para criar um curriculo comum que
equilibrasse conteudos prescritos e desempenho escolar, fornecendo ferramentas
para avaliar a qualidade da educacao por meio de avaliacbes em larga escala (Cury;
Reis; Zanardi, 2018). Entretanto, forcas neoliberais disputavam os rumos da
educacdo, incorporando elementos da reforma empresarial, como logica de
eficiéncia, metas de desempenho e politicas de responsabilizagéo (Freitas, 2012).

Contudo, a materializacdo dessas diretrizes ocorreu em um contexto de
profunda instabilidade. A crise politica e econdmica que se agravou entre 2014 e
2015 marcou o inicio do segundo mandato de Dilma Rousseff, anunciado sob o lema
Patria Educadora (2015). Embora a retorica oficial buscasse reafirmar a centralidade
da educacdo, o documento de 2015 e o processo de formulacdo da BNCC
evidenciaram, paradoxalmente, a crescente priorizacdo de objetivos de
aprendizagem alinhados as matrizes do ENEM e do SAEB. Esse movimento,

analisado por Macedo (2015), preparou o terreno para a pedagogia das

11 A construcdo do Novo Plano Nacional de Educacdo (PNE 2025-2035) estd em discussdo no
Congresso Nacional, materializada no Projeto de Lei (PL) n® 2.614/2024. O texto busca substituir o
plano decenal anterior (2014—2024), cuja vigéncia foi prorrogada até 31 de dezembro de 2025 pela
Lei n° 14.934/2024, assegurando a continuidade normativa durante a transicdo. O novo PNE
concentra-se na qualidade, equidade e inclusdo, estabelecendo 58 metas mais especificas para todos
os niveis de ensino. As principais alteracdes propostas incluem a meta de universalizar as creches
sob demanda manifesta, ampliar a educacao integral para, no minimo, 50% das escolas e incorporar
a alfabetizacdo matemética e a educacé@o socioambiental/digital. Em relagdo ao financiamento, o
relatério do projeto sugere destinar, no minimo, 7,5% do PIB para a educa¢éo, com a implementacao
de um novo regime de monitoramento bienal e responsabilizacdo federativa para garantir o
cumprimento das metas (Nicolau, 2025).

2. A Meta 7 do PNE 2014-2024 estabelece como objetivo central a promocdo da qualidade na
educacdo bésica, articulando melhoria do fluxo escolar e da aprendizagem para atingir as médias
projetadas do Ideb em todas as etapas de ensino. Entre as acdes previstas, a Estratégia 7.1
determina a implementac@o de diretrizes pedagdgicas nacionais e da BNCC, definindo direitos e
objetivos de aprendizagem para cada ano do ensino fundamental e médio, asseguradas as
diversidades regionais e locais. A formulagdo e detalhamento dessas orientacbes podem ser
consultados no documento oficial de apresentacdo das metas do PNE e no relatério especifico que
analisa a Meta 7 e suas 36 estratégias. (Brasil, 2014; Senado Federal, 2021).
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competéncias ao deslocar o foco dos conteudos para o desenvolvimento de
habilidades — inclusive socioemocionais — e para a adaptacdo as demandas do
mercado. A fragilidade politica do governo e o0 consequente vacuo de
governabilidade permitiram que essa visdo técnica e gerencialista fosse rapidamente
capturada e radicalizada por atores ndo estatais organizados, como a Fundacao
Lemann e o Todos Pela Educacéo, que passaram a ditar a hegemonia da pauta
curricular antes mesmo da ruptura democratica de 2016 (Avelar, 2016; Tarlau;
Moeller, 2020).

Embora a Constituicdo Federal de 1988 estabeleca a educagdo como direito
publico subjetivo e determine a gestdo democratica (Art. 206, VI), a ruptura
institucional de 2016 marcou a instauracdo do que Oliveira (2019) e Leher (2018)
denominam de um "Estado de Exce¢do Econdmico”. Sob o governo de Michel Temer
(2016-2018), entéo filiado ao Partido do Movimento Democratico Brasileiro (PMDB)
— que voltou oficialmente a se chamar Movimento Democratico Brasileiro (MDB) em
dezembro de 2017 — essa nova configuracdo de poder ndo apenas imp0s cortes
orcamentarios, mas também constitucionalizou a austeridade fiscal por duas
décadas com a aprovacédo da Emenda Constitucional n° 95, conhecida como Teto de
Gastos®®. Essa medida representou um ataque frontal a soberania das politicas
sociais, inviabilizando na pratica o cumprimento das metas e estratégias do PNE
2014-2024 e subordinando o direito a educacéo a logica do ajuste fiscal permanente.
Nesse cenario de retracdo democratica, o Estado brasileiro aprofundou seu carater
de classe, blindando a politica econémica da participacdo popular e transferindo a
conducédo da agenda publica para os interesses do capital financeiro, configurando
um cenario de desmonte dos direitos sociais conquistados nas décadas anteriores
(Saviani, 2013; Frigotto, 2011).

A expressdo educacional mais contundente desse autoritarismo politico
materializou-se na Reforma do Ensino Médio, imposta via Medida Proviséria (MP n°
746/2016). Tratou-se de uma intervencdo verticalizada, desenhada ndo para a

elevacdo da qualidade pedagdgica, mas para adequar a escola publica ao novo

13 A Emenda Constitucional n® 95, promulgada em 2016 durante o governo Michel Temer, instituiu o
chamado “Novo Regime Fiscal”, estabelecendo um teto para os gastos primarios da Uni&do por vinte
anos. Esse teto impede que as despesas federais crescam acima da inflacdo do ano anterior,
restringindo a expansédo de investimentos publicos em areas como salde, educagdo e assisténcia
social. Diversos pesquisadores e entidades alertam que a medida aprofunda processos de
austeridade fiscal e compromete a capacidade do Estado de formular politicas sociais amplas,
especialmente em contextos de aumento das demandas sociais.
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orcamento enxuto e a formacgdo acelerada e rebaixada de méo de obra barata, em
consonancia com a precarizacao estrutural do trabalho (Motta; Frigotto, 2017). Sob o
falso discurso de modernizacao e escuta, a conducdo da BNCC foi capturada pela
influéncia direta de aparelhos privados de hegemonia, como o Movimento pela Base
(MPB) e a Fundagdo Lemann, que agiram para ressignificar a ideia de "base
comum": se nos anos 1980 ela estava associada a democratizacdo do
conhecimento, no p06s-2016 tornou-se instrumento de controle, padronizacdo e
eficiéncia gerencial (Tarlau; Moeller, 2020; Ramos, 2017). Assim, a Reforma e a
Base ndo constituem meros aperfeicoamentos técnicos, mas a materializacdo de um
projeto societario excludente, cujos detalhes técnicos e implicagdes curriculares
serdo objeto de andlise aprofundada no Capitulo 3.

Esse processo de desmonte atingiu seu paroxismo sob o governo Jair
Bolsonaro (2019-2022). Sua trajetoria partidaria no periodo — eleito pelo Partido
Social Liberal (PSL) e, posteriormente, migrando para o Partido Liberal (PL) —
reflete institucionalmente a alianca que sustentou seu mandato: uma fuséo explosiva
entre o ultraliberalismo econdémico e o reacionarismo moral, configurando a
expressao histérica mais acabada do que Michael W. Apple (2006) conceitua como
'modernizacdo conservadora'. Sob essa égide, o Ministério da Educacao (MEC) foi
convertido em um quartel-general de guerra cultural, marcado por uma instabilidade
cronica e por uma cruzada ideoldgica contra supostos ‘inimigos internos' — o legado
de Paulo Freire, o pensamento critico e a chamada ‘ideologia de género’ —,
materializada em perseguicdes a liberdade de catedra inspiradas pelo movimento
Escola sem Partido (Frigotto, 2017; Penna, 2021). Ao mesmo tempo em que
promovia uma severa asfixia orcamentaria nas principais agéncias de fomento do
pais, a Coordenacédo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) e o
Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnholdgico (CNPq), o governo
buscava institucionalizar a mercantilizacdo do ensino superior por meio do programa
Future-se e elegeu a militarizacdo das escolas publicas (via Programa Nacional das
Escolas Civico-Militares - PECIM) como estratégia central de disciplinamento social
e contencdo da juventude pobre (Girotto; Cassio, 2019; Hypolito, 2020). Foi
exatamente nesse cenario de autoritarismo politico, anti-intelectualismo e desprezo
pela gestao técnica que a BNCC do Ensino Médio foi homologada e implementada,

consolidando-se ndo apenas como norma curricular, mas como dispositivo de um
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projeto de sociedade que almeja a formacgao de sujeitos eficientes para o mercado,
submissos a hierarquia e destituidos de visao critica.

1.2 O ESTADO COMO ARENA DE DISPUTA E A RACIONALIDADE NEOLIBERAL

A andlise histdrica da sec¢do anterior evidencia que o curriculo é um territério
em constante tensdo. Isso ocorre porque as politicas educacionais, amplamente
analisadas no campo da Educacéo, sdo consideradas a materializacao do Estado na
vida em sociedade e, por esse motivo, sdo alvos de disputas entre diferentes grupos

desde a sua concepcdo até a sua execucao. Elas podem ser entendidas como:

programas ou acdes governamentais voltadas para o campo da educacao,
envolvendo 6rgaos publicos, assim como diferentes organismos e agentes,
que carregam consigo visdes distintas das relacBes entre Estado e
sociedade, além de diferentes concepcdes de educacao e seus fins (Cury;
Tripodi, 2023, p.14).

Dessa forma, as politicas educacionais expressam as convic¢des dos grupos
gue ocupam o Estado em diferentes periodos, produzindo tensdes e debates
durante sua formulacdo. Compreender o significado de uma politica publica requer
captar o sentido do projeto social do Estado como um todo e considerar as
contradicbes que marcam o contexto histérico em que € produzida (Shiroma;
Moraes; Evangelista, 2002).

Como essas politicas sado operadas pelo Estado, torna-se fundamental
explicitar as concepcbes que orientam sua interpretacdo. Na ciéncia politica
contemporanea, o Estado costuma ser concebido como instituicdo moderna
vinculada a economia de mercado, a iniciativa privada e a regulacdo dos fluxos
econdmicos. Sob uma perspectiva democratica liberal, sua funcéo seria promover o
interesse publico, coordenar acdes sociais e garantir mecanismos de resolucdo de
conflitos (Cury; Tripodi, 2023). Ja na tradicdo marxista, o Estado é entendido como
instrumento de dominacdo de classe, organizado para preservar 0s interesses da
burguesia e a continuidade das relacdes capitalistas (Silva; Nez, 2020).

Nesta pesquisa, afasta-se da perspectiva liberal de neutralidade do Estado e
adota-se uma andlise critica fundamentada nas contribuicbes de Antonio Gramsci
(2001) e Nicos Poulantzas (2000). Para ambos, o Estado ndo possui autonomia
plena ou vontade propria, mas deve ser compreendido como a expressao
condensada das relacdes de forca entre classes e fracdes de classe. Suas politicas,

leis e curriculos ndo emergem de um campo técnico neutro, mas constituem
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materializacbes das disputas que atravessam a sociedade e conformam a
hegemonia em cada momento historico.

A contribuicdo de Gramsci € fundamental ao formular uma concepcao
ampliada de Estado, que articula a sociedade politica (aparelhos coercitivos) e a
sociedade civil (espacos de producdo de consenso). Nesse marco, rompe-se com
visbes mecanicistas que reduzem o Estado a mero reflexo da economia,
reconhecendo-o como uma estrutura complexa onde a hegemonia constitui 0 nucleo
da andlise. Trata-se da capacidade de uma classe exercer direcdo intelectual e
moral sobre o conjunto da sociedade, universalizando seus interesses particulares
(Gramsci, 2001 apud Oliveira, 2023, p. 17). O Estado torna-se, assim, o locus onde
se produzem os valores que sustentam essa direcao (Gramsci, 2001 apud Oliveira,
2023, p. 124-125). Nesse quadro, a escola e o curriculo ocupam papel estratégico,
funcionando como territérios de disputa ideoldgica e naturalizacdo de relacdes
sociais. Como destaca Neves (2005), essa hegemonia € sempre instavel, permeada
por fissuras e resisténcias.

A leitura de Poulantzas, conforme apresentada por Oliveira (2023), aprofunda
essa compreensdo ao deslocar o foco para a materialidade institucional. Para o
autor, o Estado possui uma autonomia relativa que lhe permite organizar e unificar
0s interesses divergentes no interior do préprio bloco no poder. Diferentemente da
énfase gramsciana na direcdo moral, a hegemonia em Poulantzas manifesta-se na
capacidade estatal de institucionalizar a ideologia dominante e produzir coesao
politica (Coutinho, 2011, p. 63-65).

No capitalismo contemporaneo, essa dinamica intensifica-se com o avanco do
que Poulantzas denomina “estatismo autoritario”, caracterizado pelo declinio das
instituicGes democraticas liberais e pelo fortalecimento do Executivo em articulacéao
com o capital monopolista. Oliveira (2023) observa que esse movimento evidencia
uma crise de hegemonia, na qual emergem conflitos internos ao bloco dominante: de
um lado, correntes neoliberais focadas na logica gerencial e no desmonte de
direitos; de outro, forcas conservadoras que mobilizam pautas morais. Embora
ambas convirjam na centralizacdo do poder, suas divergéncias aprofundam a
instabilidade politica, favorecendo regimes marcados por autoritarismo seletivo e
retracdo das politicas publicas.

As disputas hegeménicas discutidas anteriormente também se manifestam

nas diferentes formas histéricas que o Estado assume, ora ampliando, ora reduzindo
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sua intervengcdo na questdo social. O Estado de Bem-Estar Social representa o
modelo de maior intervencéo, voltado a reduzir desigualdades, regular os efeitos do
capital e assegurar direitos fundamentais, especialmente nas areas de educacéo e
saude, por meio da arrecadacdo tributaria. Sua consolidacdo internacional
fortaleceu-se apés a crise de 1929, momento em que ficou evidente a incapacidade
do mercado de garantir, por si sO, condi¢des minimas de vida (Ramos, 2001). Nesse
contexto, ampliou-se a atuacdo estatal como mecanismo de coesdo social,
rompendo com o liberalismo classico. No Brasil, embora sem conformar plenamente
um Welfare State nos moldes dos paises centrais, a década de 1930 foi marcada por
forte atuacdo estatal, impulsionando a modernizacdo e a industrializagcdo com
caracteristicas centralizadoras, num projeto de desenvolvimento nacional (Saviani,
2011).

Compreendidas as bases teoricas que permitem interpretar o Estado como
arena de disputas, torna-se possivel situar historicamente a ascensdo da
racionalidade neoliberal, que surge como reacdo ao modelo de protecdo social. E
importante destacar que essa logica ndo emergiu de forma abrupta; sua génese
intelectual remonta aos anos 1930, em oposicdo tedrica ao keynesianismo,
constituindo-se progressivamente até adquirir hegemonia global e orientar a
reorganizacao do Estado nas décadas finais do século XX.

Antes de adentrar sua conformacédo historica, € fundamental compreender
como o neoliberalismo opera no plano conceitual e subjetivo. Conforme apontam
Dardot e Laval (2016), ele transcende a dimensdo de simples politica econémica,
constituindo-se como uma "nova razdo do mundo" que estende o principio da
competicdo para todas as esferas da vida. Trata-se de uma normatividade que
molda instituicbes e subjetividades, infiltrando-se no cotidiano, nos discursos
educacionais e nas relagcdes sociais. Nesse processo, generaliza-se a
"forma-empresa” como modelo organizador: o individuo € intimado a tornar-se um
"empreendedor de si", convertendo a liberdade em uma obrigacdo de
autogerenciamento e performance constante. Consequentemente, as desigualdades
estruturais sao invisibilizadas, e o sucesso ou o fracasso passam a ser interpretados
como responsabilidade exclusiva das escolhas pessoais. Essa dinamica reconfigura
também o proprio Estado, que, longe de apenas se retrair, passa a atuar ativamente
na construcdo de mercados e na disseminacgdo de praticas gerencialistas no interior

de suas instituicoes.
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Em contraposicdo ao modelo de bem-estar social e como reagdo ao
intervencionismo, comecaram a se estruturar, ainda nos anos 1930, as bases
tedricas e politicas do neoliberalismo. Essa corrente defende a limitacdo da atuacéo
estatal, a centralidade da iniciativa privada e o encolhimento dos gastos publicos,
apostando na eficiéncia do mercado e na responsabilizacdo individual como
solucBes para crises sociais. Seu principio central consiste na reducdo do papel do
Estado e na transferéncia de responsabilidades para a iniciativa privada e para
organizacgdes da sociedade civil, incluindo a educacéo (Ramos; Paranhos, 2022).

Embora seu inicio esteja associado a rea¢fes a crise do liberalismo classico e
a ascensao do socialismo no século XX, o neoliberalismo ndo resgata puramente o
laissez-faire, mas 0 reconstréi com novos contornos normativos. Sua refundacao
tedrica remonta a década de 1930, com o Coloquio Walter Lippmann, em 1938, e a
posterior fundacdo da Sociedade Mont Pelerin, em 1947, articulando duas grandes
correntes: o ordoliberalismo alemdo e a vertente austro-americana. O primeiro
defendia uma economia de mercado sustentada por uma ordem juridica forte e
interventiva, com o Estado garantindo institucionalmente a concorréncia. Ja a
segunda, influenciada por Hayek e Von Mises, reforcava um subjetivismo marcado
pela ideia de concorréncia como processo de descoberta, moldando individuos
empreendedores, mesmo que iSSO exigisse coercao estatal para assegurar a
propriedade privada e a liberdade de mercado (Dardot; Laval, 2016).

Apoés esse periodo de maturacéo teodrica, consolida-se, a partir do final da
década de 1970 e ao longo dos anos 1980, o que Dardot e Laval (2016) denominam
de “a grande virada”. E nesse momento que o neoliberalismo deixa de ser um
projeto ideoldégico restrito a circulos intelectuais e passa a orientar politicas
concretas de governo.

A ditadura de Augusto Pinochet, ocorrida entre 1973 e 1990 no Chile, é
destacada como o “primeiro laboratério” onde esse modelo foi imposto “pela mais
criminosa das violéncias”, evidenciando que sua implementacdo nao requer,
necessariamente, a mediacdo democratica (Dardot; Laval, 2016). O regime chileno,
profundamente autoritario, recorreu a politicas de austeridade e ao desmonte do
Estado de bem-estar social, conduzidas pelos “Chicago Boys”, economistas
formados sob a influéncia de Milton Friedman. Essa experiéncia revela que, para 0s
defensores do neoliberalismo, a democracia ndo é um valor intrinseco; Friedrich

Hayek, por exemplo, chegou a declarar sua preferéncia por uma “ditadura liberal” em
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detrimento de uma democracia que ndo assegurasse o livre mercado, conforme
analisam Dardot e Laval (2016).

Ainda nesse contexto, crises econdmicas e desastres sociais passaram a ser
interpretados como oportunidades estratégicas para impor uma reconfiguracdo
radical da sociedade, tatica que ficou conhecida como “doutrina do choque”. O
desemprego em massa e a precarizagdo do trabalho operam, assim, como
mecanismos de disciplinamento social, ao mesmo tempo em que se difundem
discursos voltados a responsabilizacao individual dos sujeitos.

Posteriormente, a ascensdo dos governos de Margaret Thatcher, no Reino
Unido, e Ronald Reagan, nos Estados Unidos, marcou a consolidacdo da
racionalidade neoliberal como norma global de governo na década de 1980. Essas
gestdes consagraram a desregulamentacdo dos mercados, a diminuicdo dos direitos
sociais e a financeirizagcdo da economia como praticas centrais ao exercicio do
poder. Esse processo intensificou-se nos anos 1990, quando organismos
multilaterais, como o FMI, o Banco Mundial e a Organizacédo para a Cooperacao e
Desenvolvimento Econbémico (OCDE), passaram a pressionar os paises do Sul
global a adotar reformas estruturais como condi¢cdo para 0 acesso a financiamentos
e renegociacOes da divida Externa (Dardot; Laval, 2016).

Nesse movimento de expansdo internacional, o Consenso de Washington
desempenhou papel decisivo. Formulado em 1989, esse conjunto de diretrizes
instituiu um receituario econdémico dirigido aos paises periféricos, baseado na
disciplina fiscal, na abertura comercial e nas privatizacées, sob o argumento da
modernizacdo e da integracdo ao capitalismo global. Como explicam Dardot e Laval
(2016), o neoliberalismo se afirma aqui como uma “nova razdo do mundo”, impondo
a reconfiguracdo do Estado segundo os principios da concorréncia, da eficiéncia e
da logica empresarial, inclusive nas areas sociais. Ao funcionar como critério
normativo para nacdes endividadas, o programa subordinou as politicas publicas
aos interesses do capital internacional. Assim, o Estado deixa de atuar
prioritariamente como promotor do bem-estar social e passa a ser gerido segundo a
I6gica empresarial, orientado pela competitividade e pela atracdo de investimentos.
Mais do que um pacote de medidas econdbmicas, o Consenso de Washington
formalizou a institucionalizacdo politica da racionalidade neoliberal em escala global
(Dardot; Laval, 2016).
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A expanséo dessa racionalidade ndao ocorre no vazio; para se consolidar
como hegemonia e produzir o consenso ativo discutido por Gramsci, 0
neoliberalismo precisa articular-se a forgas culturais e politicas que lhe confiram
legitimidade popular. Do mesmo modo, sob a 6tica de Poulantzas, essa articulagédo
reflete a capacidade do bloco no poder de unificar interesses diversos para manter a
dominacdo. E nesse ponto que se insere a convergéncia estratégica entre
neoliberalismo e neoconservadorismo.

Wendy Brown (2019) destaca que o neoliberalismo, ao enfraquecer a
soberania popular, a cidadania democratica e os mecanismos de deliberacédo
coletiva, cria o terreno fértil para a ascensédo de forcas neoconservadoras. Estas
oferecem respostas autoritarias, moralizantes e punitivas a crise social produzida
pelas proprias reformas de mercado. Assim, o neoconservadorismo fornece o "verniz
moral”, o apelo a ordem e a justificativa para politicas repressivas, sustentadas em
discursos de defesa da familia, da religido e dos valores tradicionais, preenchendo o
vacuo deixado pela despolitizacdo da economia.

Essa articulacdo produz efeitos observaveis em diferentes experiéncias
historicas. Se o regime de Pinochet no Chile serviu de laboratério econémico,
também antecipou o uso da forca moral e autoritaria para blindar o mercado.
Fendbmeno similar ocorre nas retdricas de moralizacdo do Estado presentes em
conjunturas recentes no Brasil. Ao combinar dispositivos econémicos com apelos
morais e afetivos, essa convergéncia desmobiliza a critica social e naturaliza
desigualdades, convertendo sofrimento estrutural em falha individual. Para Brown
(2019), trata-se de uma forma renovada de dominacdo que enfraquece a
democracia tanto institucionalmente quanto em sua capacidade simbdlica de
imaginar alternativas.

Essa leitura dialoga com a analise de Michael W. Apple (2015), que identifica
nessa aliangca o que denomina “modernizagcao conservadora”. Esse fendémeno
caracteriza-se pela articulacdo entre diferentes fracbes de classe: neoliberais,
neoconservadores, populistas autoritarios e a nova classe média profissional. Esses
grupos, embora distintos, convergem na defesa de dispositivos que reconfiguram o
campo educacional. Nesse arranjo, 0s neoliberais impulsionam reformas de
mercado; os neoconservadores reforcam a restauracao cultural e a centralizacao de
contetdos; os populistas religiosos atuam na censura moral, e a classe média

gerencial opera os sistemas de accountability e auditoria. Em suma, o movimento
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combina o “novo” dos mercados e da eficiéncia gerencial com o “velho” da cultura e
da disciplina tradicionais (Apple, 2006).

Essa alianca funciona, na metéafora de Apple (2006), como um 'guarda-chuva
hegeménico' que relne agendas distintas, mas convergentes no direcionamento
conservador das politicas educacionais. Um de seus efeitos mais visiveis € a
consolidacdo do estado avaliador. Embora aparente ampliar a autonomia, esse
modelo exerce forte controle por meio de avaliagbes constantes e comparativas. No
campo educacional brasileiro, isso se materializa na expansao dos testes em larga
escala, que passam a orientar curriculos e praticas docentes, reforcando a légica de
responsabilizacdo e a competicao entre escolas, conforme discutem Freitas (2014) e
Afonso (2013).

Apés compreender a sustentacdo politica desse bloco, € fundamental
examinar como essa racionalidade se expande para a educacao, articulando-se a
dispositivos internacionais. A dindmica atual expressa a emergéncia de modelos
padronizados que orientam reformas globais segundo o que Freitas (2014)
denomina de “kit de montar global’. Nesse cenario, organismos multilaterais impdem
aos paises da periferia do capitalismo parametros de governanca baseados na
eficiéncia, na responsabilizacdo e na competitividade, estabelecendo a adeséo a
essas reformas como condicionalidade para o acesso a financiamentos e acordos de
cooperacao (Aguiar; Dourado, 2018; Caetano, 2023). Tal ideario neoliberal ganha
forca na transicdo do fordismo ao regime de acumulacao flexivel (iniciada nos anos
1970), o qual demanda sujeitos adaptaveis e autorregulados, l6gica que, no plano
pedagdgico, é estruturada pela pedagogia das competéncias (Ramos, 2001).

Esse pacote de politicas integra o chamado Movimento Global da Reforma
Educacional (GERM). Segundo Sahlberg (2011, apud Freitas, 2018, p. 39), o GERM

caracteriza-se por praticas como:

a) padronizacéo da e na educagao”; b) énfase no ensino de “conhecimentos
e habilidades bésicas dos alunos em Leitura, Matematica e Ciéncias
Naturais, tomados como principais alvos e indices de reformas
educacionais”; c) ensino voltado para “resultados predeterminados, ou seja,
para a busca de formas seguras e de baixo risco para atingir as metas de
aprendizagem”, o que afeta a criatividade das criangas e a autonomia dos
professores; d) “transferéncia de inovagdo do mundo empresarial para o
mundo educacional como principal fonte de mudancga”; e) “politicas de
responsabilizacdo baseadas em testes” que envolvem “processos de
credenciamento, promocao, inspe¢éo e, ainda, recompensa ou puni¢do de
escolas e professores”; e finalmente f) um “maior controle da escola com
uma ideologia baseada no livre mercado” que expandiu a escolha da escola
pelos pais e a terceirizacéo (Freitas, 2018, p.39).
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Compreender essa légica é fundamental para situar a "reforma empresarial
da educacgao" (Freitas, 2018), que busca submeter o ensino a mecanismos de
mercado e disseminar a crenca na superioridade da gestao privada. Suas raizes
podem ser identificadas nos Estados Unidos, onde politicas como vouchers foram
utilizadas para fragilizar o sistema publico, aprofundando desigualdades e corroendo
o sentido republicano da escola (Ravitch, 2013).

No contexto brasileiro, essa reconfiguracdo ganha contornos especificos a
partir da década de 1990, materializando as diretrizes do Consenso de Washington.
Como argumenta Gentili (1995), ocorre a transicdo de um Estado promotor de
direitos para um Estado regulador, que transfere responsabilidades sociais aos
individuos e naturaliza discursos meritocraticos. Tal processo consolidou-se
progressivamente, atravessando diferentes governos. Mesmo durante o periodo
neodesenvolvimentista (2003-2016), marcado pela ampliacdo do acesso a
educacdo (ProUni, Fundeb, FIES) e reducdo da pobreza, ndo se rompeu com a
I6gica das competéncias nem com a centralidade de avaliagdes externas, como o
indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica (IDEB), que estruturaram um
modelo de governanca baseado na mensuracgéo de resultados (Oliveira, 2023).

Um dos efeitos desse movimento é a transformacédo das funcbes estatais,
dando origem ao fendmeno que Tiago Favero de Oliveira (2023) classifica como
"estatal ndo-publico™ instituicbes mantidas pelo Estado, mas operando sob
racionalidade privada. Isso se exemplifica pela transferéncia da gestdo para
Organizacdes Sociais (OS) e pelo "apostilamento” via sistemas privados. Nesse
cenario, fortalece-se o papel de fundagcdes como a Fundag¢do Lemann, o Instituto
Unibanco e o Movimento pela Base, que passam a atuar como "especialistas” na
escola publica, influenciando diretamente politicas curriculares e conformando um
‘consenso por filantropia” que despolitiza conflitos e naturaliza a BNCC (Tarlau;
Moeller, 2020). Freitas (2018) denomina esse movimento de neotecnicismo,
marcado pela padronizacdo e por mecanismos crescentes de responsabilizacao que
sustentam a captura empresarial da gestdo educacional.

A partir de 2016, esse projeto radicaliza-se. A combinacdo entre a aprovacao
da BNCC, a Reforma do Ensino Médio (Lei n°13.415/2017) e o congelamento de
investimentos sociais imposto pela Emenda Constitucional n°95 intensifica o projeto
neoliberal, estreitando ainda mais a vinculagcdo entre escola e mercado (Sander;

Pacheco; Frigotto, 2011). Paralelamente, o avan¢o do fundamentalismo religioso
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(especialmente no governo de Jair Bolsonaro 2019-2022) reforca mecanismos de
censura curricular e promove a moralizacdo da politica educacional (Santos; Pereira,
2024). A BNCC torna-se, entdo, o elemento estratégico desse arranjo: funciona
como matriz nacional que padroniza expectativas de aprendizagem e organiza as
condicOes para a expansédo das avaliacdes em larga escala (Hypolito, 2019).

A intensificacdo da racionalidade neoliberal aprofunda um modelo de
subjetivacdo orientado para a adaptacdo permanente. Como observa Oliveira
(2023), a escola passa a ser mobilizada para formar individuos flexiveis e resilientes,
capazes de gerir riscos de forma individualizada. O sofrimento social é convertido
em problema pessoal, e 0s sujeitos sdo continuamente interpelados a praticar a
autogestdo. Diante desse quadro, o Estado revela-se como espaco de disputa, no
gual a hegemonia neoliberal, embora forte, encontra resisténcia de estudantes e
educadores. A compreensdao do trabalho como principio educativo, que sera
discutida nos capitulos seguintes, permite recuperar uma perspectiva critica capaz
de confrontar essa logica mercadoldgica e reafirmar a educacdo como direito social

e instrumento de emancipacao.
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2 A BASE NACIONAL COMUM CURRICULAR COMO INSTRUMENTO DA
RACIONALIDADE NEOLIBERAL

ApOs examinar, no capitulo anterior, a construcao sdcio-histérica das politicas
curriculares brasileiras e identificar o Estado como uma arena de disputas
hegemonicas permeada pela racionalidade neoliberal (Poulantzas, 2000; Gramsci,
2001), este capitulo dedica-se ao aprofundamento tedérico e politico do objeto central
desta pesquisa: a Base Nacional Comum Curricular (BNCC). Se o capitulo
precedente demonstrou como a educacao foi progressivamente deslocada do
campo dos direitos sociais para a logica de mercado e do "estatal ndo-publico”
(Oliveira, 2023), cabe agora investigar o instrumento normativo que materializa essa
transicdo na atualidade. Atendendo aos objetivos especificos desta investigacdo —
investigar o processo de construcdo da BNCC e identificar as ideologias politicas
nela presentes —, analisamos a Base ndo como um documento técnico neutro, mas
como o dispositivo central de alinhamento da escola publica aos interesses do
capital e do "reformismo Empresarial" (FREITAS, 2018).

Para tanto, a discussdo estrutura-se em trés momentos dialeticamente
articulados. Inicialmente, mapeia-se 0 percurso histérico-legal e as disputas
ideologicas que marcaram a elaboracdo do documento (Secdo 2.1), desvelando
como a captura da pauta por atores privados e fundacdes empresariais — como a
Fundacdo Lemann e o Movimento Pela Base — reconfigurou o sentido de "base
comum"” através de um "consenso por filantropia" (Tarlau; Moeller, 2020; Silva; Neto,
2020). Em seguida, problematiza-se a natureza conceitual da BNCC (Secéao 2.2),
discutindo a tenséo entre sua autodefinicdo normativa e sua atuacao pratica como
curriculo prescritivo e padronizador, que opera uma falsa dicotomia entre norma e
curriculo (Macedo, 2019; Cury; Reis; Zanardi, 2018). Por fim, estabelece-se o marco
tedrico fundamental da dissertacdo (Secdo 2.3), contrapondo a Pedagogia das
Competéncias — eixo estruturante da reforma e do neotecnicismo (Saviani, 2013) —
a perspectiva da Formacdo Omnilateral, fundamentada na critica marxista e
gramsciana, essencial para compreender o que esta em jogo na disputa pela

formacédo da juventude brasileira (Ramos, 2001; Gramsci, 2001).

2.1 O PERCURSO HISTORICO LEGAL E AS DISPUTAS IDEOLOGICAS
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A materializacdo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) n&o deve ser
compreendida como o cumprimento linear de uma exigéncia legal, mas como o
resultado de um intenso campo de disputas que reconfigurou o projeto educacional
brasileiro. Embora amparada na Constituicdo Federal de 1988 e na LDB n°
9.394/1996, a aceleracdo de sua pauta a partir do Plano Nacional de Educacao
(PNE) 2014-2024 expbs o confronto entre duas logicas antagbnicas: de um lado, a
defesa da educacdo como direito universal, sustentada por universidades e
movimentos sociais; de outro, a pressdao do reformismo empresarial pela
padronizacdo e mensuracao de resultados.

Conforme contextualizado no Capitulo 1, a ruptura institucional de 2016 e a
ascensao de uma racionalidade neoliberal no aparelho do Estado foram
determinantes para alterar o curso dessa construcdo. No ambito da BNCC, esse
cenario permitiu que atores privados — como a Fundac&o Lemann e o Movimento
Pela Base — capturassem a redacao do documento, deslocando a centralidade dos
"direitos de aprendizagem" para a pedagogia das competéncias. Assim, a trajetéria
da Base reflete diretamente a instabilidade politica do periodo, na qual a troca de
governos significou a substituicdo ndo apenas de equipes ministeriais, mas das
concepcdes pedagogicas que orientavam o curriculo nacional.

Para compreender as nuances desse processo de fabricacdo do texto
curricular, esta analise adota a periodizacdo proposta por Silva e Neto (2020).
Segundo os autores, a elaboracdo da BNCC nao foi um movimento continuo, mas
fragmentado em trés fases distintas que revelam a guinada ideoldgica do

documento:

a) a fase de consolidacdo da ideia de Educacdo Bésica abrangente, da
Educacéo Infantil ao Ensino Médio e dos direitos & aprendizagem (2012 a
2014); b) a fase da conciliacdo entre as perspectivas dos direitos da
aprendizagem e das matrizes de contelddos elaboradas no sistema de
avaliacdo em larga escala (2015 e 2016) e posterior rompimento do debate
nacional junto da reforma do Ensino Médio (2016 a 2017); c) a fase de
finalizagdo da BNCC, especialmente a parte do Ensino Médio (2017-2018)
(Silva; Neto, 2020, p.263).

O primeiro momento dessa construcdo remonta a 2011, quando o Ministério
da Educacdo (MEC) instituiu um Grupo de Trabalho (GT) dos Direitos a
Aprendizagem, liderado pela Diretoria de Politicas de Curriculo e composto por 74
profissionais, sendo a maioria representantes de Instituicbes de Ensino Superior, sob
coordenacado principal da Universidade Federal do Parand (UFPR). Esse esforco

coletivo resultou, em 2014, no documento “Por uma politica curricular para a
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educacdo basica: contribuicdo ao debate da base nacional comum a partir do direito
a aprendizagem e ao desenvolvimento. Versdo Preliminar”. que viabilizou a
producédo do trabalho (Silva, Neto, Vicente, 2015). Os principais pontos do
documento eram: i) a defesa da educagcdo como direito universal e dos
conhecimentos como direitos a aprendizagem e ao desenvolvimento, ii) concepc¢ao
abrangente de Educacdo Basica, do Infantil ao Ensino Médio, iii) formacédo para a
cidadania e a democracia, iv) articulacdo com politicas publicas, como formacéo
docente e financiamento, v) autonomia de estados, municipios e escolas para definir
curriculos e vi) elaboracdo de quatorze direitos a aprendizagem para evitar o
detalhamento de conteddos e a criacdo de objetivos de aprendizagem (Silva; Neto,
2020). Assim, a proposta centralizava-se na defesa da educagdo como direito
universal e na autonomia das escolas, estruturando-se em torno de "direitos a
aprendizagem”, conceito que buscava evitar a reducdo do curriculo a meros
objetivos mensuraveis ou listas de contetudos estandardizados.

Contudo, paralelamente a esse trabalho académico, uma agenda distinta ja
estava sendo articulada pelo setor privado. Desde 2013, a Fundacdo Lemann,
através do Seminario "Liderar reformas educacionais: fortalecer o Brasil para o
século XXI"'4, na Universidade Yale, organizava atores politicos e empresariais em
torno do modelo do Common Core norte-americano (Tarlau; Moeller, 2020). Essa
articulacdo culminou na criacdo do Movimento Pela Base (MPB), que exerceu forte
lobby durante a tramitacdo do PNE 2014-2024. Atuando nos bastidores legislativos,
esses grupos conseguiram aprovar emendas estratégicas na Lei n° 13.005/2014),
gue nado apenas tornaram a BNCC uma exigéncia legal, mas estipularam prazos
rigidos para sua entrega, reforcando sua centralidade na agenda educacional.

O choque entre essas duas concepcdes tornou-se evidente em 2015. Com a
mudanca de gestdo no MEC e o fortalecimento da influéncia empresarial — que
considerava a proposta da UFPR inadequada aos padr6es de avaliagdo e controle
desejados —, o documento preliminar de 2014 foi "engavetado”. A partir desse

descarte, o processo foi reiniciado sob nova direcdo, agora hegemonizado pela

14 Como palestrante, a convidada foi Susan Pimentel, que participou da elaboracdo e promoc&o dos
Padrdes Estaduais do Common Core americano. Membros do Conselho Nacional de Secretarios
Estaduais de Educagdo (Consed) da Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educacéo
(Undime), do Conselho Nacional de Educacdo (CNE), do Conselho Estadual de Educacao de Sao
Paulo (CEE-SP), da Comissdo de Educac¢@o da Camara dos Deputados, do movimento Todos pela
Educacgédo (TPE) e representantes do MEC foram convidados para participar do Seminario (Tarlau,
Moeller, 2020).
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I6gica das competéncias e alinhado aos interesses das fundacdes privadas que
haviam capturado a pauta desde a formulagéo do PNE.

Entre 2015 e 2017, temos o segundo momento que concilia os direitos de
aprendizagem as matrizes de conteudo com fins a avaliacdo em larga escala e o
rompimento de debate sobre a reforma do Ensino Médio (Silva, Neto, 2020). Sob a
gestdao do ministro Cid Gomes, o MEC instituiu uma equipe de 132 profissionais,
alguns da Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG), através do Centro de
Alfabetizacao, Leitura e Escrita (CEALE), e da Universidade Federal de Juiz de Fora
(UFJF), instituicdo onde o Secretario da Educacdo Basica, Manuel Palacios, atuava
anteriormente. ApoOs a saida de Gomes, as acdes de elaboracdo da BNCC foram
formalizadas durante o “I Seminario Interinstitucional” em junho de 2015. O entao
ministro Renato Janine Ribeiro assinou a Portaria n°® 592/2015 e instituiu uma

Comisséo de especialistas para discutir e elaborar a BNCC.

Compuseram esse Comité professores (as) universitarios (as) de diferentes
areas de conhecimento da Educacédo Basica, docentes da Educacdo Basica
e técnicos das secretarias de educacdo, esses dois Ultimos indicados pelo
Conselho Nacional de Secretarios de Educacdo (CONSED) e pela Unido
Nacional de Dirigentes Municipais de Educacédo (UNDIME) (Triches, Aranda,
2018).

A “Primeira Versao” da BNCC foi apresentada pelo MEC em 30 de julho de
2015, trazendo mudangas significativas em relacdo a “Versdo Preliminar’,
especialmente pela guinada avaliacionista alinhada as agendas empresariais
(Cassio, 2019). Essa inflexao reflete a forte influéncia do Movimento pela Base, do
Todos Pela Educacdo, da Fundacdo Lemann e de outras instituicbes privadas
durante a elaboracdo do documento. Nessa versédo, os direitos de aprendizagem
foram articulados aos objetivos de aprendizagem com base nas matrizes de
referéncia do Exame Nacional do Ensino Médio (Enem) e do Sistema de Avaliacao
da Educacdo Baésica (Saeb), utilizadas como parametro para sua definicdo. A
expectativa era de que, ao controlar os conteudos curriculares, fosse possivel elevar
os indices educacionais. O documento recebeu contribuicbes por meio de uma
plataforma online do MEC entre 16 de setembro de 2015 e 15 de marco de 2016.

A sistematizagdo dessas contribuicdes resultou na “Segunda Versao’,
divulgada em 03 de maio de 2016 pelo entdo ministro Aloizio Mercadante, em um
ultimo esforco do governo Dilma Rousseff para consolidar a politica antes do
afastamento presidencial. Nela, houve a inclusdo de temas integradores, eixos

estruturantes e objetivos de aprendizagem por etapa e série (Silva; Neto, 2020). A
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partir desse momento, o MEC transferiu o controle da elaboragcdo da BNCC para o
Conselho Nacional de Educacdo (CNE), o Conselho Nacional de Secretarios de
Educacgéo (Consed) e a Uniao Nacional dos Dirigentes Municipais de Educagéo
(Undime), buscando garantir a continuidade do processo e, a0 mesmo tempo,
deslocando o protagonismo das universidades para os gestores educacionais.

Entretanto, a ruptura politica de maio de 2016, com a admissibilidade do
processo de impeachment e a ascensao interina de Michel Temer, alterou
drasticamente a condugéo da BNCC. A nomeacédo de Mendonga Filho para o MEC e
de Maria Helena Guimardes de Castro®® para a Secretaria Executiva marcou o
abandono da segunda versdo (considerada "conteudista" pela nova gestdo) e a
guinada definitiva para a pedagogia das competéncias.

Nesse novo contexto, entre junho e agosto de 2016, foram realizados 27
seminarios estaduais com o objetivo de legitimar a nova redacdo do documento.
Diferentemente das etapas anteriores, esse processo foi marcado por um controle
rigido das pautas e pela influéncia direta dos reformadores empresariais na
metodologia de escuta, restringindo a participacao critica da comunidade escolar. Os
encontros, organizados pela Undime e pelo Consed, envolveram professores da
Educacao Basica e técnicos das Secretarias Estaduais de Educacdo. A metodologia
utilizada consistia em questionarios abertos e de mdltipla escolha, com coleta de
comentarios e sugestdes por componente curricular e etapa da Educacdo Basica
(Guimaraes, 2020). Segundo dados da Undime (Cassio, 2019), cerca de 9.275
educadores e representantes de todo o pais contribuiram para o0 processo,
participando dos debates e apresentando sugestbes para o documento. Ainda
assim, os seminarios foram alvo de criticas devido a forte influéncia da Undime e do

Consed — frequentemente associados aos interesses de instituicbes empresariais

15 Socidloga e professora aposentada da Universidade Estadual de Campinas (Unicamp), Maria
Helena Guimardes de Castro exerceu func¢des centrais na politica educacional brasileira em
diferentes governos, sendo uma das principais articuladoras das reformas educacionais recentes.
Atuou como Secretaria Executiva do Ministério da Educacdo (MEC) durante a gestdo do ministro
Paulo Renato Souza, no governo de Fernando Henriqgue Cardoso (1995-2002), periodo em que foi
responsavel pela implementacéo dos Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN) e pela reorganizagao
de sistemas de avaliagcdo como 0 Saeb e a criacdo do Enem (Rosa; Ferreira, 2018). No ambito
estadual, foi Secretaria de Educacdo do Estado de S&o Paulo (2007-2009), gestdo marcada pelo
programa de centralizacao curricular "Sao Paulo Faz Escola" (Cassio, 2019). Possui forte vinculo com
o setor privado e o terceiro setor, sendo sécia-fundadora do movimento Todos Pela Educagéo (TPE),
membro do conselho cientifico da Associacdo Brasileira de Avaliagdo Educacional (Abave) e
integrante ativa do Movimento Pela Base Nacional Comum (Caetano, 2020; Rosa; Ferreira, 2018).
Também integrou o Conselho Nacional de Educacdo (CNE), influenciando a regulamentacdo dessas
politicas Educacionais (Aguiar; Dourado, 2018; Céassio, 2019).
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— na mediacdo e na leitura das contribuicbes. Além disso, surgiram
guestionamentos sobre a legitimidade do processo e sobre a efetiva capacidade de
participagdo da comunidade educacional em influenciar o documento, dado que
membros dessas entidades mantinham vinculos com o Movimento pela Base e o
Todos Pela Educacao.

O desfecho dessa fase ocorreu em 31 de agosto de 2016, com a
consolidagdo do impeachment de Dilma Rousseff no Senado Federal.
Imediatamente apés, em setembro daquele ano, o governo editou a Medida
Provisoria n°® 746/2016, instituindo a Reforma do Ensino Médio.

As aclOes entre 2017 e 2018 marcam o terceiro momento desse processo,
caracterizado pela finalizacdo da BNCC sob a Gtica das competéncias e habilidades,
consolidando a hegemonia empresarial, e a Reforma do Ensino Médio (Silva; Neto,
2020). Em decorréncia da Medida Provisoria n°® 746/2016, convertida na Lei n°
13.415/2017, a discusséo referente ao Ensino Médio foi fatiada, o que viabilizou a
tramitacdo acelerada e a homologacdo da BNCC para a Educacédo Infantil e o
Ensino Fundamental em dezembro de 2017 (Aguiar; Dourado, 2018; Cassio, 2019).
Apos revisodes finais, essa etapa foi aprovada pelo CNE e homologada em dezembro
de 2017.

A metodologia adotada na elaboracdo da terceira versdo representou uma
ruptura com a tradicao republicana de construcdo de politicas educacionais. O MEC
terceirizou a redacéo final do documento para a Fundagéo Carlos Alberto Vanzolini?®,
por meio do Contrato n° 17/2017, ao custo de R$ 48,9 milhdes, estipulando um
prazo de apenas 15 dias para a revisdo (Cassio, 2019; Silva; Alves Neto, 2020).
Esse procedimento divergiu do modelo histérico brasileiro, no qual o MEC exercia a
lideranca em articulacdo com grupos de trabalho compostos por especialistas de
universidades publicas e ampla participacdo da comunidade cientifica. No contexto
da BNCC, esse protagonismo foi deslocado para fundacfes privadas e para a
alianca entre Consed e a Undime, que atuaram como correias de transmissado de
agendas alheias ao chéo da escola (Céassio, 2019; Ferreira; Santos, 2020).

A legitimacdo dessa versdo buscou amparo em seminarios regionais

organizados pelo Consed e pela Undime entre julho e setembro de 2017’. Contudo,

16 A mesma fundacéo foi responsavel pelo projeto de centralizag&o curricular “Sao Paulo Faz Escola”
durante a gestéo de Maria Helena no estado de S&o de Paulo, entre 2007 e 2009 (Céssio, 2019).

17 As audiéncias publicas mencionadas referem-se as consultas conduzidas pelo Conselho Nacional

de Educagdo (CNE) no processo de discussdo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC). Em
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a tramitacdo célere e o formato desses eventos revelaram um déficit democrético.
Esse processo ilustra o que Fernando Cé&ssio (2019) denuncia como
"participacionismo”: um simulacro de democracia onde milhdes de contribuicGes
foram alardeadas para conferir legitimidade, mas cuja participagao real restringiu-se
a mecanismos de mdltipla escolha que apenas validavam decisGes ja tomadas.
Ferreira e Santos (2020) reforcam que o Movimento Pela Base atuou para forjar um
"consenso ativo”, utilizando a ideia de participacdo da sociedade civil para camuflar
o direcionamento empresarial do curriculo.

Dessa forma, o0 que se viu foi a subalternizagédo da voz docente, visto que as
consultas serviram mais para legitimar decisbes preestabelecidas do que para
construir consensos reais. A construcdo da BNCC nao se efetivou de maneira
republicana, pois o interesse publico foi suplantado por interesses de grupos
privados que veem na padronizagdo curricular uma oportunidade de mercado. O
resultado final € o esvaziamento do papel do professor, que deixa de ser um
intelectual formulador para se tornar um mero técnico executor de pacotes
instrucionais alheios a sua realidade (Aguiar; Dourado, 2018; Freitas, 2014,
Sussekind, 2019).

O desfecho desse processo ocorreu apenas no final de 2018, apos a
consolidacdo da Reforma do Ensino Médio. A BNCC referente a essa etapa foi
aprovada pelo CNE e homologada em 14 de dezembro de 2018, concluindo o
alinhamento da educacéo basica brasileira a racionalidade neoliberal. Reforcamos,
portanto, o vinculo entre Undime, Consed e Fundacdo Lemann, bem como suas
articulagbes com o Movimento pela Base e o Todos Pela Educacdo, como

demonstram Silva e Neto (2020) no trecho a seguir:

Na implementacdo da BNCC de 2017 e 2018, o CONSED ganha
centralidade em relagdo ao MEC e organiza a elaboracdo dos Referenciais
Curriculares dos Estados junto com Instituto Unibanco, Itat BBA, Oi Futuro,
Instituto Natura, Movimento pela Base, Inspirare, Instituto Sonho Grande,
Fundacgéo Telefbnica e Instituto Relna. Percebe-se nesse processo uma

2017, foram realizadas cinco audiéncias regionais para apreciagéo da 32 verséao referente & Educacao
Infantil e ao Ensino Fundamental — apds a retirada proviséria do Ensino Médio — nos seguintes
locais e datas: Manaus, AM (7 jun. 2017); Recife, PE (28 jul. 2017); Florianépolis, SC (11 ago. 2017);
Sao Paulo, SP (25 ago. 2017); e Brasilia, DF (11 set. 2017). Essas audiéncias receberam criticas por
sua participagdo restrita e por funcionarem como etapas de legitimacdo de um documento ja
consolidado, sem incorporagdo substantiva das contribuicdes das entidades cientificas na verséo
homologada em dez. 2017. Para o Ensino Médio, o ciclo especifico ocorreu em 2018, marcado por
protestos e interrupcdes: Floriandpolis, SC (11 maio 2018); Sdo Paulo, SP (8 jun. 2018, audiéncia
cancelada ap6és ocupacdo do plenario); Fortaleza, CE (5 jul. 2018); Belém, PA (10 ago. 2018, com
ocupacao da mesa por estudantes e educadores); e Brasilia, DF (29 ago. 2018).
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forma de governanga, em que essas agéncias do setor privado e financeiro
monopolizam a forma e o contetddo (Michetti, 2020), diminuindo as chances
de interferéncia por meio da participacdo dos professores da educagao
béasica e do ensino superior da rede publica, que sdo convocados na fase
final do processo para opinar via plataformas na internet, com pouco espago
para o debate em grupo de forma mais intensa e presencial (Silva; Neto,
2020, p. 273 e 274).

Encerrava-se, assim, um ciclo onde a disputa pelo curriculo resultou na
imposicao de um documento normativo centralizador, cujas implicacdes limitadoras

para a formag&do humana seréo discutidas na proxima secao.

2.2 ABNCC ENTRE A BASE NORMATIVA E O CURRICULO PRESCRITO

A definicAo da natureza conceitual da Base Nacional Comum Curricular
(BNCC) insere-se em uma intensa disputa politica e ideoldgica. Oficialmente, o
documento nega ser um curriculo propriamente dito, autodefinindo-se da seguinte

forma:

Referéncia nacional para a formulacdo dos curriculos dos sistemas e das
redes escolares dos Estados, do Distrito Federal e dos Municipios e das
propostas pedagoégicas das instituicdes escolares, a BNCC integra a politica
nacional da Educacao Bésica [...] (Brasil, 2018, p. 8).

Nessa légica, o discurso oficial estabelece uma distincdo explicita: a Base
seria 0 "ponto de chegada" ou a meta comum, enquanto o curriculo seria o
"caminho" tracado pelas escolas. O documento reforca essa relacdo de

interdependéncia ao afirmar que:

BNCC e curriculos tém papéis complementares para assegurar as
aprendizagens essenciais definidas para cada etapa da Educacé@o Bésica,
uma vez que tais aprendizagens s6 se materializam mediante o conjunto de
decisbes que caracterizam o curriculo em acao (Brasil, 2018, p. 16).

Do ponto de vista legal, essa arquitetura fundamenta-se na Constituicao
Federal de 1988 e na LDB n° 9.394/1996, buscando articular uma parte comum de
abrangéncia nacional com uma parte diversificada, sob a justificativa de garantir
unidade sem suprimir a diversidade regional (Cury; Reis; Zanardi, 2018).

Para os atores favoraveis a sua implementacdo — especialmente aqueles
ligados ao Movimento pela Base (MPB), a Fundacdo Lemann e a 6rgaos de gestéo
como o Consed e a Undime —, a padronizacdo curricular via centralizacdo €
defendida como a Unica estratégia viavel para assegurar qualidade e equidade da

educacéo (Tarlau; Moeller, 2020). O principal argumento reside na visdo da BNCC
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como uma “"espinha dorsal" indispensavel para conferir coeréncia ao sistema
educacional. Nessa perspectiva, a Base define o conteddo minimo — nomeado
oficialmente como "direitos de aprendizagem" e "competéncias essenciais" — que
deve ser garantido a todos os alunos, independentemente de sua origem (CONSED;
UNDIME, 2016).

Sob a logica do alinhamento sistémico, essa normatizagdo funcionaria como
um instrumento de gestdo técnica (Aguiar; Dourado, 2018; Caetano, 2020). Ao
estabelecer com clareza esse nucleo comum de contetdos, a BNCC atuaria como
referéncia unificada para o Programa Nacional do Livro e do Material Didatico
(PNLD). A expectativa € orientar o mercado editorial a produzir recursos
padronizados e "transparentes”, facilitando o planejamento escolar e assegurando
gue os insumos pedagogicos estejam em sintonia com 0S objetivos nacionais
(Ferreira; Santos, 2020; Rocha; Pereira, 2018).

Outro pilar dessa padronizacdo refere-se a avaliacdo em larga escala,
defendendo a premissa de que a Base deve guiar 0os exames, € hao 0 contrario.
Francisco Soares, entdo presidente do INEP, sustentou que a Base Comum se
transformaria em uma matriz de especificacdo das avaliacbes nacionais. Isso
garantiria que 0s testes cobrassem exatamente o conteddo minimo prescrito,
corrigindo distorcdes e recolocando a aprendizagem no centro do processo,
conforme reforcado por liderangcas como Cleuza Repulho, da UNDIME (CONSED;
UNDIME, 2016).

A legitimacdo dessa agenda de controle e uniformizacdo curricular buscou
amparo em experiéncias internacionais, mobilizadas pelos reformadores
empresariais para validar a necessidade de uma base comum associada a testes
estandardizados. Trés modelos principais foram utilizados como referéncia de
sucesso: o Common Core norte-americano, a autoridade curricular australiana
(ACARA) e o sistema educacional chileno (Aguiar; Dourado, 2018; Caetano, 2023).

O primeiro modelo, o Nucleo Comum Americano (Common Core), é um
instrumento de avaliacdo utilizado nos Estados Unidos desde 2010. Criado por
grupos privados, lideres politicos e especialistas, o Nucleo desenvolveu padrdes de
gualidade ao estabelecer objetivos claros sobre 'o que os alunos devem saber e ser
capazes de fazer'. A premissa central desse modelo é preparar os estudantes para a
competitividade global, fornecendo metas claras para que familias e professores

possam apoiar a aprendizagem (The Core Standards, 2010).
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Na mesma linha, a experiéncia da Austrdlia foi mobilizada através da
Autoridade Australiana sobre Curriculo, Avaliagdo e Informagdo (ACARA). A
justificativa para o uso desse modelo no Brasil reside na similaridade do sistema
federativo: o ACARA possibilitou a centralizagdo de um curriculo que antes era
responsabilidade dos estados, defendendo a tese de que a padronizacdo nacional,
aliada a avaliagcbes e relatorios educacionais, garante o mesmo contetdo de alto
padréo para todos os alunos, independentemente da localizagdo (ACARA, 2025).

Por fim, no contexto latino-americano, o sistema educacional chileno foi
amplamente utilizado como referéncia de modernizagdo (Cox, 1997). A
reestruturacdo educacional no Chile teve origem durante a ditadura de Augusto
Pinochet (1973-1990), periodo em que foram adotadas medidas mercantilistas como
0 sistema de vouchers, a municipalizacdo da administracdo e a centralizacado das
normatizacdes curriculares. Apds a redemocratizacdo, o pais manteve a prescricao
do curriculo baseada nos indicadores da OCDE e desenvolveu programas de
avaliacdo publica para identificar escolas com baixos resultados (Britto, 2011).

O que conecta essas trés experiéncias internacionais ao projeto da BNCC ¢é a
crenca gerencial de que a prescricdo de contelddos minimos € o pré-requisito
indispensavel para viabilizar a avaliacdo em larga escala e o controle de resultados,
permitindo a formulacdo de politicas baseadas em dados de eficacia e eficiéncia
(Freitas, 2012). Rebecca Tarlau e Kathryn Moeller (2020) definem essa estratégia
como "consenso por filantropia”. Baseadas em Gramsci, as autoras explicam que
fundacdes privadas utilizam recursos financeiros, producdo de conhecimento e
influéncia midiatica para construir um consenso entre multiplos atores sociais em
torno de uma politica publica, transformando seus interesses particulares em uma
iniciativa amplamente aceita, a despeito das tensdes existentes. Foi por meio dessa
pratica que tais grupos conseguiram emplacar a centralizacdo curricular como a
Unica solucéao viavel para a crise educacional.

A estratégia de legitimacdo da reforma curricular apoiou-se também na
producdo de consensos estatisticos. Cury, Reis e Zanardi (2018) denunciam 0 uso
de pesquisas de opinido, encomendadas por fundacdes empresariais como a
Lemann, que divulgavam uma suposta adesdo massiva dos docentes a BNCC.
Segundo os autores, tais levantamentos constroem uma narrativa na qual os
professores sdo retratados como profissionais que 'ndo sabem o que ensinar' e que,

desorientados, clamam por um documento normativo que organize sua pratica. Essa
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retérica cumpre uma dupla funcao ideoldgica: desqualifica a autonomia intelectual do
professor — sugerindo que ele é incapaz de planejar sem um roteiro centralizado —
e apresenta a Base como a solucdo técnica indispensavel para sanar as 'falhas' da
formacéo e da atuacao docente.

Contudo, essa narrativa de neutralidade técnica e sucesso internacional
oculta a natureza prescritiva e controladora do documento. Para sustentar tal
posicéo, o discurso oficial tenta estabelecer uma distingdo funcional entre "norma" e
“curriculo”, argumentando que a Base define apenas o que deve ser ensinado (0s
objetivos), enquanto caberia as escolas definir o como (a metodologia). No entanto,
uma analise aprofundada desconstréi essa dicotomia, revelando que, ao impor listas
exaustivas de competéncias e ignorar a necessidade de flexibilidade, a BNCC
materializa-se, na pratica, como um curriculo oficial fechado e centralizador. Embora
0 governo negue essa caracteristica, sob a oOtica de Libaneo (2001), o documento
enquadra-se precisamente na definicAo de curriculo prescrito, constituindo um
conjunto de diretrizes estatais que normatizam rigidamente a organiza¢ao do ensino,
em contraste com as finalidades educacionais defendidas por correntes criticas.

Nessa perspectiva, a suposta autonomia das escolas para elaborar a "parte
diversificada" ou os "itinerarios formativos" torna-se ilusoria, uma vez que a estrutura
rigida da Base, atrelada a sistemas de avaliacdo em larga escala, induz a uma
padronizacdo das praticas pedagodgicas. Corroborando essa visdo critica sobre a
estrutura do documento, Sussekind (2014) caracteriza a BNCC como um
“‘documento escrituristico”, construido de cima para baixo, que ignora a
complexidade das interacdes sociais cotidianas da escola. Assim, a distin¢cdo entre
norma e curriculo dissolve-se na pratica, pois a norma age como um instrumento de
controle que define o conhecimento valido e as formas de verifica-lo.

Além de ser um instrumento burocratico, a BNCC deve ser compreendida
como um artefato politico e cultural carregado de intencionalidades e relacbes de
poder. Baseando-se em Michael Apple e Tomaz Tadeu da Silva, compreende-se 0
curriculo como um territério de disputas onde se define o "conhecimento oficial”,
resultado de uma tradicdo seletiva que privilegia a visdo de grupos dominantes e
marginaliza outros saberes. Nessa perspectiva, Silva (1996, 2007) argumenta que o
curriculo € um local privilegiado onde se entrecruzam saber e poder, representacao
e regulacdo; a questdo central ndo € apenas "0 que ensinar’, mas "por que esses

conhecimentos foram escolhidos em detrimento de outros" e a quais finalidades eles
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servem. Expandindo essa critica para a esfera econémica, Michael W. Apple (2005)
alerta que a estrutura curricular resultante desse processo legitima sistemas
culturais alinhados a estruturas econdomicas dominantes, funcionando como
marcadores sociais que reforcam as desigualdades de classe.

Para Apple, a mercantilizacdo da educacao, impulsionada pela racionalidade
neoliberal, reconfigura o curriculo por meio de avaliacbes padronizadas e testes
nacionais. Tais instrumentos produzem dados utilizados para a precificacdo e
classificacdo de instituicdes, instaurando o que o autor denomina de 'apartheid
educativo’. Esse mecanismo desloca a responsabilidade pelo fracasso ou sucesso
escolar para as escolas, pais e alunos, isentando o Estado de suas obrigacdes
estruturais, ao passo que a combinacdo de propostas neoliberais com orientacbes
neoconservadoras resulta no estreitamento do curriculo, evitando materiais
considerados criticos em favor de uma logica mercadoldgica. Dessa forma, a BNCC
opera como um mecanismo de regulacdo que tenta fixar sentidos e identidades,
excluindo a imprevisibilidade e a diferenca inerentes ao chéo da escola.

Por fim, a distingdo retdrica entre a BNCC como "ponto de chegada” e o
curriculo como “"caminho" é contestada por Elizabeth Macedo (2019). A autora
argumenta que essa separacao serve para mascarar o carater impositivo da norma:
ao se fixar uma 'chegada’ obrigatoria e detalhada, condiciona-se todo o percurso
pedagogico, transformando o curriculo em uma mera corrida por performance.
Macedo alerta que aquilo que se pretende universalizar torna-se, paradoxalmente,
uma forma de exclusdo. Ao adotar um conjunto fixo de habilidades como base Unica,
a BNCC ignora saberes locais e converte o curriculo comum em curriculo minimo,
cuja funcdo passa a ser organizar a avaliacdo e o controle, esvaziando a escola de
seu carater cultural e emancipatorio.

A materializacdo desse curriculo prescritivo ndo ocorre apenas pela definicdo
de listas de conteudos, mas fundamentalmente pela captura seméantica de conceitos
progressistas e sua subordinacdo a légica gerencial. O exemplo mais emblematico
dessa operacado € a categoria dos "direitos de aprendizagem". Historicamente, entre
2012 e 2014, o conceito foi mobilizado por grupos de trabalho universitarios com o
intuito de garantir condi¢Oes de oferta e acesso ao conhecimento universal, evitando
o detalhamento excessivo de objetivos para preservar a autonomia docente (Silva;
Neto, 2020). Contudo, ao longo da tramitacdo da BNCC, essa noc¢éo sofreu uma

apropriagdo pela racionalidade neoliberal. Conforme observa Silva (2019), os
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direitos foram convertidos em metas de desempenho e resultados mensuraveis. O
foco deslocou-se, assim, da garantia das condi¢cbes de oferta do ensino (dever do
Estado) para a cobranca de indicadores de performance (dever da escola),
reforcando uma cultura de competicéo e responsabilizacao (Silva, 2019; Silva; Alves
Neto; Vicente, 2015).

Nessa engrenagem, a pedagogia das competéncias atua como o dispositivo
gue viabiliza essa mensuracdo. Ao vincular o direito a aprendizagem a capacidade
instrumental de “resolver problemas” e “mobilizar saberes”, a BNCC adota uma
I6gica funcionalista. Cassio (2019) alerta que, embora o discurso das competéncias
aparente amplie o escopo educativo, sua aplicacdo pratica segue uma orientacao
pragmatica, voltada prioritariamente a formacao de sujeitos aptos para o mercado de
trabalho e para os testes padronizados, em detrimento de cidadaos criticos. Essa
énfase em habilidades observaveis privilegia a dimenséo individual e testavel da
aprendizagem, facilitando o alinhamento com matrizes de avaliagdo externa e
convertendo o que deveria ser um direito subjetivo em “obrigagdes de desempenho”
(Cassio, 2020; Fiorelli, 2019). Dessa forma, a obrigacdo de desempenho opera uma
inversdo loégica: o sucesso educativo deixa de ser aferido pela qualidade das
condi¢cbes materiais e pedagogicas oferecidas pelo Estado e passa a ser cobrado
como um resultado comportamental e produtivo da escola e do aluno, passivel de
verificacao estatistica e ranqueamento.

Mais do que uma mudanga terminolégica, a transmutagcdo do “direito a
educacdo” em “direito de aprendizagem” representa, segundo Zajac e Cassio
(2023), a “aprendificacao” (learnification) das politicas educacionais. Ao substituir o
direito constitucional — que implica a garantia estatal de insumos e condi¢des de
trabalho — pelo direito de aprender, o foco recai exclusivamente sobre o resultado
individual mensuravel em testes. Essa operacéo discursiva legitima a pedagogia das
competéncias sob a roupagem de direitos civis, deslocando a garantia educacional
para o desempenho individual e reforcando a l6gica da accountability.

Essa mesma logica retérica permite que a pedagogia das competéncias seja
reabilitada como se promovesse direitos civis, embora, na pratica, opere a Servigo
da responsabilizagdo e do gerencialismo. Tal concepcdo estd profundamente
articulada ao financiamento e ao mercado educacional: ao padronizar os chamados
“direitos de aprendizagem”, a BNCC cria uma demanda unificada que alimenta o

mercado de livros didaticos e sistemas apostilados, transformando o Programa
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Nacional do Livro e do Material Didatico (PNLD) na principal alavanca financeira de
inducdo das redes a adesdo da norma. Nesse sentido, a BNCC deixa de funcionar
apenas como referéncia pedagogica e converte-se em instrumento de regulacdo
econdmica, deslocando para escolas e sujeitos escolares a responsabilidade pelo
fracasso educacional.

As criticas ao PNLD, no contexto da implementacdo da BNCC, tém destacado
justamente esse movimento de padronizacdo curricular subordinado a légica
mercadologica. Ramos e Paranhos (2022) argumentam que o alinhamento
compulsério a Base promove a diluicdo das disciplinas em &areas amplas,
esvaziando conteudos cientificos e fragmentando o conhecimento em nome de
competéncias de carater instrumental. Nessa mesma diregcéo, Cassio (2019) alerta
para a crescente concentracdo de recursos publicos em grandes grupos editoriais,
evidenciando o papel do PNLD como mecanismo de controle do trabalho docente e
como vetor de consolidacdo de uma agenda empresarial na educacao publica.

Essa instrumentalizacdo é denunciada pela perspectiva histérico-critica de
Dermeval Saviani (2011, 2013), que classifica a pedagogia das competéncias como
uma expressao do "neotecnicismo”. Para o autor, ao priorizar o "saber fazer" e a
adaptabilidade em detrimento do dominio conceitual, a BNCC promove um
esvaziamento do saber sistematizado. Saviani (2013) argumenta que a funcéo social
da escola publica deveria ser mediar a passagem do saber espontaneo (doxa) para
o saber elaborado (sofia), garantindo aos estudantes o acesso ao patriménio cultural
da humanidade (ciéncia, arte e filosofia). Contudo, a BNCC opera na contramao
desse ideal: ao diluir o conteudo em habilidades instrumentais, ela nega a classe
trabalhadora a formacdo omnilateral e emancipatoria, oferecendo, em seu lugar,
uma formacdo rebaixada e adaptativa, focada no "aprender a aprender' e na
utilidade imediata para o mercado (Saviani, 2011; 2013).

E nesse ponto que se revela a funcdo estratégica da Base: ela opera como o
alicerce para o que Luiz Carlos de Freitas (2012, 2014) denomina de "reforma
empresarial da educacdo". Para o autor, a existéncia de uma base nacional
padronizada é o pré-requisito indispensavel para viabilizar a avaliacdo em larga
escala e o controle do trabalho docente, convergindo com o diagnéstico de
neotecnicismo apontado por Saviani. Ocorre, portanto, uma inversao na ldgica
pedagodgica: a avaliagdo deixa de ser um instrumento diagnostico a servico do

ensino para se tornar o elemento que comanda o curriculo. Em vez de promover
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uma formacdo integral, as escolas sdo pressionadas a moldar suas praticas para
responder as exigéncias de testes padronizados, como o Sistema de Avaliacdo da
Educacédo Béasica (SAEB) e o Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), estreitando
0 ensino ao que é quantificavel (Freitas, 2012).

Esse mecanismo configura o que Freitas (2014) conceitua como um "kit de
montar global" de politicas educacionais. A BNCC ndo atua isoladamente, mas
articulada a sistemas de accountability (responsabilizacdo) que, sob a justificativa da
gualidade, retiram a autonomia das escolas e impdem uma gestdo baseada em
metas. A padronizacdo curricular, somada a pressdo por resultados nos indices
oficiais (como o IDEB), induz uma uniformizacdo das praticas pedagogicas, onde o
sucesso escolar € reduzido ao desempenho em testes de mdultipla escolha. Dessa
forma, a Base consolida um modelo de governanca onde o Estado atua como
regulador e avaliador, enquanto a execucao do ensino é tecnificada e esvaziada de
seu sentido politico e cultural (Freitas, 2014; Trindade; Malanchen, 2020).

A materializacdo do sentido hegemdnico de ‘comum' — moldado pelos
interesses privados e pelo 'consenso por filantropia’ — revela-se, na pratica, como
um mecanismo de homogeneizacéo. A critica central a BNCC reside no fato de que
o documento converte a necessaria base comum em uma padronizacao excessiva e
centralizadora. Cury, Reis e Zanardi (2018) alertam que a nocao de curriculo comum
nao deve ser confundida com um curriculo Unico; a formacédo nacional deveria
respeitar o pacto federativo e a diversidade regional. Contudo, ao impor uma
uniformidade de conteudos e competéncias, a norma ignora as desigualdades de
partida, resultando ndo na inclusdo, mas no apagamento das diferencas (Cury; Reis;
Zanardi, 2018).

Essa l6gica de padronizacdo opera o que se denomina ‘epistemicidio’
(Santos, 2010; Sussekind, 2019). Ao eleger e legitimar unilateralmente um conjunto
fixo de habilidades como essenciais, a BNCC estabelece uma 'linha abissal’: de um
lado, situa-se o conhecimento hegemoénico, validado como universal; do outro,
encontram-se 0s saberes locais, as tradicbes orais e as producdes culturais de
contextos marginalizados, lancados a zona do nédo-existente (Sussekind, 2019). A
Base, ao consagrar uma monocultura do saber, deslegitima as vozes dos grupos
subalternizados e impede que suas experiéncias componham o canone formativo
escolar, configurando uma violéncia simbdlica que hierarquiza e exclui formas plurais

de compreender o mundo (Macedo, 2019).



63

Além disso, a imposicdo de um curriculo uniforme para todo o territorio
nacional parte da premissa equivocada de que todos os estudantes e escolas
partiham das mesmas condi¢cdes materiais. Essa abordagem gera uma "falsa
simetria" que, sob o0 manto da meritocracia, aprofunda as disparidades sociais. Ao
desconsiderar as brutais diferengas de infraestrutura e capital cultural, a BNCC
transforma o discurso progressista de "direitos de aprendizagem” em um sistema
punitivo de "obrigagdes de desempenho”. Esses direitos, quando convertidos em
metas estandardizadas sem a devida contrapartida estrutural, deixam de atender as
realidades dos sujeitos e passam a servir como instrumento para culpabiliza-los pelo
fracasso escolar — um fracasso que €, na verdade, produzido pela prépria estrutura
desigual do sistema (Fiorelli, 2019; Freitas, 2012).

Além das desigualdades materiais, observa-se também uma grave ruptura
conceitual da unidade da Educacdo Basica, evidenciando uma fragmentacdo que
compromete o projeto de formacdo integral. O documento final, ao excluir
inicialmente o Ensino Médio — tratado posteriormente em legislacdo apartada (Lei
n° 13.415/2017) — e ao minimizar ou abordar de forma genérica modalidades
essenciais como a Educacéo de Jovens e Adultos (EJA) e a Educacdo do Campo,
rompe com a organicidade do percurso formativo defendido nas Diretrizes
Curriculares Nacionais anteriores. Esse fatiamento do curriculo e o apagamento das
especificidades dessas modalidades séo interpretados como uma abdicacdo do
Conselho Nacional de Educacdo (CNE) de seu papel como o6rgdo de Estado
garantidor de direitos. Ao invés de proteger 0s sujeitos historicamente
vulnerabilizados, a BNCC, com sua estrutura excludente e lacunar, reforca a
marginalizacdo desses grupos e desarticula a concepcéo de um sistema nacional de
educacéo coeso e inclusivo (Aguiar; Dourado, 2018; Céassio, 2019).

Essa logica de controle estende-se a preparacdo dos docentes. Instituida pela
Resolucdo CNE/CP n° 2/2019, a Base Nacional Comum para a Formacao Inicial de
Professores da Educacdo Béasica (BNC-Formacédo) estabelece um novo paradigma
curricular para as licenciaturas, fundamentado na padronizacdo e no alinhamento
estrito a BNCC da Educacédo Basica. O documento determina que as competéncias
profissionais docentes devem espelhar as competéncias de aprendizagem dos
alunos, criando uma relacédo de subordinacdo onde o curriculo do ensino superior
perde sua autonomia académica para se tornar um instrumento de treino para a

aplicacdo da Base (Brasil, 2019). Segundo Dourado (2019), essa diretriz promove
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uma visdo reducionista, ao organizar os cursos de graduacdo em grupos de
habilidades focados predominantemente na préatica imediata e no manejo de sala de
aula ("saber fazer"), diminuindo drasticamente a carga horaria destinada aos estudos
tedricos e epistemologicos.

Consequentemente, a BNC-Formacéo é duramente criticada por promover o
engessamento e a desintelectualizacdo do trabalho pedagogico. Ao privilegiar uma
dimenséo estritamente pragmatica e instrumental — sustentada pela alegacédo de
que as licenciaturas seriam "demasiadamente tedricas" —, a politica minimiza a
importancia dos fundamentos histéricos, sociolégicos e filosoficos da educacéo,
essenciais para o desenvolvimento da capacidade critica (Freitas, 2014; Aguiar,
2018). Para a Associacao Nacional de Pos-Graduacdo e Pesquisa em Educacao
(ANPEd), essa guinada ao "praticismo" converte o professor em um mero executor
de tarefas pré-definidas e pacotes de ensino, destituido de reflexividade sobre os
fins sociais da escola. Nesse cenario, capacita-se o profissional apenas para aplicar
métodos e gerir comportamentos, mas ndo para pensar 0s problemas estruturais do
ensino e a realidade de seus alunos (ANPEd, 2019; Saviani, 2013).

Em sintese, embora o discurso oficial posicione a BNCC como mera
referéncia normativa para a equidade, ela atua efetivamente como um curriculo
centralizador e excludente. Ao definir rigidamente o que deve ser aprendido e
condicionar o ensino a avaliagdes padronizadas, a Base sacrifica a autonomia
escolar e a diversidade cultural em prol de uma logica de resultados. Esse modelo
nao é apenas técnico, mas ideoldgico: ele prepara o terreno para a "Pedagogia das
Competéncias”, o cerne conceitual dessa reforma que visa adaptar a formacéo

humana as demandas do mercado, conforme sera discutido na préxima secao.

2.3 A PEDAGOGIA DAS COMPETENCIAS, O ESVAZIAMENTO DO SABER E A
FORMACAO OMNILATERAL

Estabelecido o cenéario de disputas politicas e a hegemonia dos atores
privados na definicdo dos rumos da educacdo nacional, cumpre agora examinar o
dispositivo pedagdgico eleito para materializar esse projeto de sociedade. A escolha
pela "pedagogia das competéncias" ndo ocorre de forma fortuita ou puramente
técnica; ao contrario, ela representa a operacionalizacdo didatica e curricular da

racionalidade neoliberal. Dessa forma, para compreender a profundidade das
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mudancas impostas pela BNCC e pela Reforma do Ensino Médio, € imprescindivel
dissecar a génese e o desenvolvimento desse conceito, revelando como ele transita
do campo empresarial para o educacional a fim de moldar subjetividades adaptaveis
as instabilidades do capital flexivel. Essa dindmica insere-se na ldgica do "kit de
montar global", no qual a pedagogia das competéncias constitui 0 nucleo
estruturante de politicas alinhadas a organismos internacionais.

Nesse sentido, a Pedagogia das Competéncias é o cerne ideoldgico da
reforma curricular, atuando como o principal mecanismo para a conversao da
finalidade educacional. Esta secdo aprofunda a critica a esse modelo, que, ao
priorizar o Saber Fazer e o Saber Ser, promove o esvaziamento do Saber Cientifico
Elaborado. Com base em Saviani, demonstra-se que a diluicio do conteudo em
"Areas" e a instrumentalizacdo da aprendizagem em “habilidades" rebaixam a
formacédo destinada a classe trabalhadora, negando-lhe o acesso ao patriménio
cultural sistematizado. Em contrapartida, este topico articula a critca —
fundamentada em Saviani e Ramos — com a proposta de superacao, introduzindo o
conceito gramsciano de Formacdo Omnilateral como a alternativa teorica capaz de
sustentar um projeto de escola publica democratica e transformadora.

A BNCC, especialmente a partir de sua terceira versao, reforca a pedagogia
das competéncias, constituindo o cerne de sua critica politica e ideoldgica. O
documento adota uma concepcdo curricular restritiva e utilitaria, focada em
habilidades, na qual o contetdo curricular deve estar a servico do desenvolvimento
dessas competéncias, caracterizando-se como um conhecimento mobilizado,
operado e aplicado em situacdo. Essa abordagem prioriza o atendimento as
demandas do capital flexivel e esta fortemente articulada a avaliacdo padronizada e
estandardizada. Trata-se de um processo de "aprendificacdo” (learnification), que
desloca o foco da mediacdo docente para a responsabilizacdo individual e para
metas mensuraveis.

Para compreender a génese desse modelo pedagdgico, é necessario recorrer
a analise materialista da relacdo entre producéo e formag¢do humana. Saviani (2025)
parte da ideia de que trabalho e educacéo constituem um fundamento ontoldgico do
ser humano: o modo historico de producdo da vida determina a forma da educacéo.
Com base no principio gramsciano do “trabalho como principio educativo”, o autor
desdobra essa relacdo em trés dimensdes interdependentes: (1) o trabalho

determina o0 modo de ser da educacao a cada formacédo econdmico-social; (2) impde
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exigéncias especificas ao processo educativo para que os individuos participem do
trabalho socialmente produtivo — o que, no Ensino Médio, implica compreender
como a ciéncia se transforma em forgca produtiva; e (3) define a educagdo como
modalidade especifica de trabalho — o trabalho pedagdgico.

Historicamente, Saviani mostra que a separagdo entre trabalho manual e
intelectual se consolidou com as sociedades de classe, gerando formas distintas de
educacdo: escolar e intelectual para as elites; pratica e manual para o0s
trabalhadores. O fordismo e o taylorismo reforgcaram essa divisdo. O primeiro, com a
linha de montagem madvel, intensificou a producdo em massa e a fragmentacdo das
tarefas; o segundo, com a administracdo cientifica, reduziu o trabalhador a um
executor de gestos cronometrados. Ambos moldaram a educacdo segundo
principios de eficiéncia, controle e especializacdo, reforcando o carater utilitarista da
escola: formacdo geral classica para as elites; formacdo técnica para a classe
trabalhadora.

Esse modelo produtivo articulou-se ao keynesianismo e ao Estado de
Bem-Estar Social, sustentado pelo pleno emprego e por direitos sociais. Nesse
contexto surgiu a Teoria do Capital Humano (TCH), formulada por Schultz e Becker
nos anos 1960. Para Schultz (1973), a educacédo constitui um investimento capaz de
gerar retornos privados e econdmicos, ja que trabalhadores mais qualificados
elevariam a produtividade e a renda nacional. A critica marxista, representada por
Gaudéncio Frigotto (2011), desvela o carater ideologico dessa teoria. Para o autor, a
TCH naturaliza a desigualdade, oculta as relacbes de exploracdo e esvazia a fungao
critica da escola publica ao converté-la em mecanismo de gestdo da pobreza e de
producéo de forca de trabalho ajustada ao mercado.

Contudo, a partir da década de 1970, mudancas estruturais no capitalismo
exigiram uma reconfiguracdo desse paradigma educativo. A Pedagogia das
Competéncias é uma corrente de pensamento relativamente recente e controversa,
emergida nos anos 1980 e diretamente vinculada as transformacgdes estruturais do
capitalismo e as mudancas no mundo do trabalho e da educacdo. Seu surgimento
estd associado a crise do modelo fordista/taylorista, quando a queda da taxa de
lucro, o esgotamento do padrao de acumulagdo e o desemprego estrutural abriram
caminho para um novo paradigma: o toyotismo. A crise do fordismo abriu espaco ao
toyotismo, desenvolvido por Eiji Toyoda e consolidado nos anos 1980. Esse novo

paradigma, marcado pela flexibilidade, producgé&o “just in time”, trabalho em equipe,
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polivaléncia e incorporacdo tecnoldgica (Antunes, 2009), passou a demandar
trabalhadores capazes de desempenhar multiplas funcdes e adaptar-se rapidamente
as mudancas.

Nesse cenario, o conceito de “qualificacdo” — central no periodo anterior e
baseado em atributos estaveis do posto de trabalho — tornou-se insuficiente para as
exigéncias da acumulacéo flexivel, sendo substituido pela nog¢do de “competéncia”.
Para Philippe Perrenoud (1999), competéncia é a capacidade de mobilizar saberes,
habilidades, atitudes e valores para enfrentar situacbes complexas da vida, da
cidadania e do trabalho. Com a ascenséo do toyotismo, a Teoria do Capital Humano
foi reconfigurada: embora mantivesse a centralidade da educagdo para a
produtividade, passou a enfatizar a adaptabilidade e a flexibilidade — atributos
idealizados do trabalhador toyotista. Assim, pedagogia das competéncias e TCH
convergiram na defesa do desenvolvimento de competéncias como requisito para a
competitividade e para o sucesso individual em um mercado instavel.

Para Perrenoud (1999), a emergéncia da Pedagogia das Competéncias esta
diretamente ligada a mudanca de paradigma do taylorismo/fordismo para o
toyotismo. Essa abordagem busca dar suporte a nova configuracdo do mundo do
trabalho, adequando a educacdo as exigéncias de uma producao flexivel e a um
mercado em constante transformacao. As competéncias, segundo ele, constituem o
fundamento da flexibilidade dos sistemas e das relagbes sociais, e a escola
acompanha o movimento do trabalho para se modernizar e se inserir na economia
de mercado.

Para compreender a operacionalizacdo desse modelo, € fundamental analisar
suas bases conceituais. Nesse campo, Philippe Perrenoud consolidou-se como seu
principal formulador teérico. Sociélogo e antropologo, professor na Universidade de
Genebra, o autor é considerado um dos principais expoentes e teoricos da
Pedagogia das Competéncias, tendo contribuido de forma significativa para a
estruturacéo e transformacdo dos métodos educacionais. Para ele, competéncia € a
“capacidade de agir eficazmente em um determinado tipo de situagao, apoiada em
conhecimentos, mas sem se limitar a eles”, também definida como a “faculdade de
mobilizar um conjunto de recursos cognitivos (saberes, capacidades, informacdes
etc.) para solucionar com pertinéncia e eficacia uma série de situagdes”.

Nessa perspectiva, Perrenoud (1999) defende que a finalidade da escola néo

deve se restringir a transmisséo de conteddos, mas sim preparar todos para a vida
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em uma sociedade moderna. Ele observa que os alunos frequentemente acumulam
conhecimentos e obtém bons resultados em exames, mas nem sempre conseguem
mobiliza-los em situagfes concretas, seja no cotidiano, seja no trabalho. Na relacao
entre conhecimento e competéncia, Perrenoud ndo vé oposi¢do: considera o
conhecimento um recurso a ser mobilizado e critica o foco escolar excessivo nos
‘ingredientes” da competéncia, em detrimento de sua sinergia em situacdes
complexas.

Essa reorientacédo impacta diretamente o trabalho do professor. Em sua obra
Dez Novas Competéncias para Ensinar (2000), Perrenoud apresenta um inventario
de competéncias profissionais voltadas a redefinicdo da atividade docente e a
orientacdo da formacdo continua. Ele aborda aspectos como a organizacdo e
direcdo de situacdes de aprendizagem e enfatiza a importancia da colaboracéo entre
docentes, da participacdo na gestdo escolar e do compromisso com a prépria
formacé&o continua. No campo da avaliacdo, Perrenoud defende praticas formativas
gue contribuam para a regulacdo das aprendizagens e para o desenvolvimento
integral dos estudantes, em vez de se limitarem a medir resultados em exames
pontuais.

Contudo, a transposicao dessa teoria para a politica educacional articula-se a
conceitos econbmicos que ressignificam a funcdo da escola. O termo
“‘empregabilidade” desloca o foco da formagao profissional do acesso ao emprego
para a responsabilidade individual pela insercdo no mercado. Assim, as dificuldades
de acesso ao trabalho passam a ser atribuidas a falta de competéncias pessoais, e
nao a problemas estruturais. Ja a nogdao de “qualidade total”, proveniente do
toyotismo, materializa a I6gica do neoprodutivismo na gestao escolar, reorganizando
a escola segundo padrdes empresariais, priorizando a satisfacdo do aluno-cliente e
a obtencdo de resultados com o menor custo possivel. A “competitividade”
integra-se a esse conjunto como meta educativa, incentivando o desempenho
individual e a eficiéncia como atributos centrais.

Um dos elementos centrais dessa logica € a chamada “aprendificagao”
(learnification), associada a énfase no “aprender a aprender”. Essa mudanca
desloca o foco da mediagdo docente e do conhecimento sistematizado para a
responsabilidade individual do estudante, promovendo a flexibilizagdo e a
mercantilizagdo do aprendizado. Zajac e Cassio (2023) alertam que essa abordagem

contribui para a fragmentacao curricular e a desvalorizagéao do papel do professor.
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A materializacdo da BNCC pode ser compreendida ao retomarmos a analogia
do “kit de montar global”, conceito de Freitas (2014) ja apresentado na introdugao
deste trabalho e na secdo anterior, que sintetiza a logica do controle e da
padronizacdo curricular produzida pela expansdao da racionalidade mercantil. O
carater global dessa metafora expressa o alinhamento da BNCC as recomendacdes
de organismos internacionais que difundiram a norma neoliberal, como o Banco
Mundial e o FMI, por meio de empréstimos condicionados e agendas de ajuste
estrutural, e as métricas das avaliacdes internacionais da OCDE, como o PISA
(Aguiar; Dourado, 2018; Caetano, 2023). Em ambito nacional, conforme ja
destacamos, esse alinhamento é operacionalizado por meio do que Tarlau e Moeller
(2020) denominam “consenso por filantropia”, caracterizado pela atuagao articulada
de grupos privados, como a Fundacdo Lemann e o Movimento pela Base, que
utiizam redes de influéncia para naturalizar a BNCC como solugdo técnica
inevitavel.

No interior desse kit, a pedagogia das competéncias constitui seu nucleo
estruturante. A propria BNCC define competéncia como a “capacidade de mobilizar
conhecimentos, habilidades, atitudes e valores para resolver demandas complexas
da vida cotidiana, da cidadania e do mundo do trabalho” (Brasil, 2018). E importante
destacar que essa abordagem possui raizes anteriores a Base: a Pedagogia das
Competéncias esteve na génese do Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), a
partir de sua criacdo em 1999, servindo como seu principal eixo orientador. O
Documento Basico do exame ja associava as competéncias a mobilizacéo,
articulacéo e aplicacdo de valores e conhecimentos, indicando que a avaliagdo nao
se limitava a memorizacdo, mas buscava aferir a capacidade do estudante de
integrar saberes em situacdes concretas.

A andlise critica da BNCC, realizada por autores como Cury, Reis e Zanardi
(2018) e Elizabeth Macedo (2015, 2016), evidencia que a politica educacional
utilizou estratégias discursivas sofisticadas para legitimar sua natureza
centralizadora e alinhada a racionalidade de mercado. Nesse processo, destaca-se
a apropriacdo de termos de cientificidade e a mobilizacdo de bandeiras universais,
gue conferem a Base uma aparéncia de neutralidade e objetividade técnica,
mascarando suas intencionalidades ideoldgicas. A BNCC utiliza a pedagogia das

competéncias e a codificacdo de objetivos de aprendizagem justamente como
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ferramentas para dar essa aparéncia cientifica ao curriculo, validando-o por meio de
referéncias a modelos internacionais como o Common Core norte-americano.

Essa dupla estratégia — cientificidade técnica e universalizacao discursiva —
cumpre o papel de legitimar a padronizagdo e silenciar a critica docente,
convertendo direitos sociais em metas mensuraveis. Para Macedo (2015), trata-se
de uma “articulagédo intencional de antagbnicos”, na qual conceitos progressistas
(como educacdo como direito publico) sdo combinados com a ldgica de
desempenho privado para criar um consenso aparente. Assim, a BNCC néo se
apresenta apenas como um documento normativo, mas como um dispositivo
ideolégico que, sob a aparéncia de neutralidade, reconfigura a escola para produzir
sujeitos adaptaveis e competitivos, funcionais as exigéncias do mercado global.

Para Saviani (2025), contudo, a pedagogia das competéncias constitui uma
das vertentes hegemdnicas da atualidade, a qual ele classifica por meio de quatro
categorias interligadas: neoprodutivismo, neoescolanovismo, neoconstrutivismo e
neotecnicismo. O neoprodutivismo refere-se a reorientacdo da escola para atender
as demandas do capital, priorizando a produtividade. O neoescolanovismo e o
neoconstrutivismo  representam a apropriacdo liberal das pedagogias
progressivistas, operando um deslocamento do foco do ensino para a aprendizagem
(o "aprender a aprender”), instrumentalizando o conhecimento para fins de
mobilidade social privada. Essa estrutura é sustentada pelo neotecnicismo, que
manifesta a racionalidade gerencial na educacéo, buscando eficiéncia, mensuracao
e controle através da avaliacdo em larga escala. Dessa forma, essas vertentes
materializam a racionalidade neoliberal na Pedagogia das Competéncias, resultando
no empobrecimento curricular e na perda de especificidade das disciplinas
tradicionais.

As criticas a Pedagogia das Competéncias sdo diversas e contundentes,
denunciando seu carater politico-ideologico e sua funcdo na consolidacdo de um
projeto mercantil de educacdo. Essa abordagem é vista como uma estratégia da
classe dominante para alinhar a formacdo escolar a uma agenda liberal,
subordinando os processos educativos aos interesses do capital. No plano
pedagdgico, a principal acusagdo recai sobre o empobrecimento e a fragmentacéo
curricular promovidos por essa logica. A pedagogia das competéncias prioriza a
formacdo de habilidades especificas e instrumentais, alinhadas as demandas

imediatas do mercado de trabalho, em detrimento da transmissdo do conhecimento
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sistematizado e cientifico. O resultado € o esvaziamento do conteddo escolar, com a
substituicdo de saberes estruturados por experiéncias, narrativas e habilidades
descontextualizadas. Epistemologicamente, essa abordagem flerta com o relativismo
e 0 subjetivismo, priorizando o senso comum e a utilidade imediata do
conhecimento.

Diversos autores aprofundam essas criticas. Marise Ramos, em A Pedagogia
das Competéncias: Autonomia ou Adaptacdo? (2001), analisa a instrumentalizacéo
da nocdo de competéncia e suas implicacdes para o0 mundo do trabalho, destacando
gue o modelo forma sujeitos flexiveis, individualistas e adaptaveis a precariedade,
gue ignoram a vida em sociedade e naturalizam a exclusdo social. Recentemente,
Ramos e Paranhos (2022) atualizaram essa analise, identificando na atual reforma
(Lei n° 13.415/2017 e BNCC) o que denominam de 'dimensdo renovada da
pedagogia das competéncias'. Segundo as autoras, se nos anos 1990 o foco recaia
sobre a qualificacdo técnica e a polivaléncia cognitiva para atender a reestruturacéao
produtiva, o cenario atual radicaliza essa légica ao incorporar as competéncias
socioemocionais como eixo central de governanca. Nessa nova dimensdo, nao
basta mais ao trabalhador ser tecnicamente apto ou cognitivamente flexivel;
exige-se agora a moldagem de sua personalidade. Atributos como resiliéncia,
otimismo, colaboracdo e controle emocional s&do convertidos em habilidades
ensinaveis e mensuraveis. A funcdo dessa 'dimenséo renovada' € subjetivar o jovem
para aceitar a instabilidade estrutural do trabalho ndo como uma falha do sistema,
mas como um desafio pessoal a ser superado por meio do equilibrio emocional. O
'Projeto de Vida' e o empreendedorismo de si tornam-se, assim, os dispositivos
pedagodgicos dessa renovacao, deslocando o conflito social para a esfera da psique
individual e produzindo um sujeito adaptado a precarizacao total (Ramos; Paranhos,
2022).

Ramos (2001) enfatiza ainda a dimensdo socioemocional da formacéo
humana, presente na BNCC e no Novo Ensino Médio, que estimula o “projeto de
vida” e o “empreendedorismo de si”, promovendo a aplicagdo do conhecimento para
a vida pratica e para a empregabilidade em detrimento da formacao critica.
Gaudéncio Frigotto (2017) ressalta a dualidade dissimulada do modelo, que promete
formacdo ampla, mas prioriza habilidades instrumentais e responsabilizagcéo

individual em detrimento do conhecimento sistematizado.
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Nesse contexto, conceitos histéricos como ‘autonomia’ e 'protagonismo
juvenil' foram capturados e ressignificados pela racionalidade neoliberal. Ramos e
Paranhos (2022) explicam que, no Novo Ensino Médio, a autonomia é relida néo
como emancipacao politica, mas como capacidade de adaptacao e resiliéncia diante
de um mercado de trabalho precério. O jovem 'protagonista’ idealizado pela reforma
ndo é o sujeito critico que transforma a realidade, mas o 'empreendedor de si
mesmo' que naturaliza a exclusdo e se responsabiliza individualmente por sua
empregabilidade.

As consequéncias desse processo sdo significativas. O curriculo torna-se
utilitarista e fragmentado, com o enfraquecimento de disciplinas como Sociologia,
Filosofia, Histéria e Geografia. Isso ocorre porque a légica instrumental da
pedagogia das competéncias privilegia o "saber fazer" e a utilidade pratica imediata,
levando a decomposi¢éo do conhecimento conceitual em habilidades mensuraveis e
descontextualizadas. A padronizagéo imposta pela BNCC ignora as desigualdades
regionais e sociais do pais e opera um epistemicidio ao invisibilizar saberes locais. A
precarizacdo docente se intensifica, com a reducdo da autonomia e a pressao por
resultados em avaliagOes externas. Em sintese, a pedagogia das competéncias na
BNCC e no Novo Ensino Médio representa uma atualizacdo aprofundada do
discurso neoliberal dos anos 1990, agora combinada a mecanismos mais
sofisticados de controle curricular e subjetivo.

Essa ldgica instrumental atinge severamente as Ciéncias Humanas, e a
Sociologia em particular. A pedagogia das competéncias, ao priorizar o 'saber fazer'
e a adaptacdo a situacdes dadas, entra em choque com a natureza da Sociologia,
gue exige o dominio de conceitos abstratos e tedricos para desnaturalizar a
realidade social. O esvaziamento do conteudo disciplinar, denunciado por Saviani,
converte a capacidade de leitura critica da sociedade em habilidades genéricas de
convivéncia e 'resolucdo de conflitos', amortecendo o potencial da disciplina de
guestionar as estruturas de desigualdade. Ocorre, assim, o que Silva e Neto (2020)
aponta como uma 'sociologizacéo' superficial: a linguagem social é apropriada para
fins de adaptacdo comportamental, enquanto a disciplina cientifica € desidratada,
tema que sera aprofundado na analise especifica da reforma do Ensino Médio no
préximo capitulo.

Nesse contexto, a implementacdo da BNCC, articulada & Reforma do Ensino

Médio (Lei n° 13.415/2017), aprofundou a erosdo da autonomia pedagodgica,
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instaurando uma racionalidade tecnocrética no cotidiano escolar. Essa politica
curricular impde a padronizacdo das préaticas por meio de dispositivos estruturados
— como cartilhas, sistemas apostilados e plataformas digitais — que operam a
expropriacdo do saber-fazer docente. Configura-se, assim, um "curriculo a prova de
professor”, no qual a criatividade e a adaptacédo contextual sdo tratadas como ruidos
a serem suprimidos em prol da eficiéncia gerencial e da comparabilidade de dados.
Consequentemente, consolida-se uma perversa individualizacao da
responsabilidade e a neutralizacdo politica do ato educativo. O sucesso ou 0
fracasso escolar deixa de ser analisado como um fendmeno complexo e social para
ser atribuido exclusivamente a "competéncia" individual. Assim, cria-se um paradoxo
cruel: a BNCC secundariza e desqualifica o trabalho docente, retirando-lhe o poder
de decisdo sobre o curriculo, a0 mesmo tempo em que sobrecarrega esse mesmo
profissional, responsabilizando-o integralmente pelo desempenho dos estudantes e
pelos resultados das métricas educacionais.

A BNCC, especialmente a partir de sua terceira versao, reforca a pedagogia
das competéncias, constituindo o cerne de sua critica politica e ideoldgica. Essa
orientacdo resume o conflito ideologico sobre o projeto de sociedade e de sujeito
promovido pela BNCC, opondo uma formacdo pragmatizada ao ideal de sujeito
omnilateral. A Base estrutura um projeto educacional individualista e pragmatico
alinhado a logica neoliberal, centrado na aprendizagem individual e na meritocracia,
onde o sujeito € preparado para ser flexivel e adaptado as exigéncias de um
mercado precario, reduzindo a educacéo a adaptacao funcional. Em contrapartida, a
perspectiva critica opde-se a essa formacao utilitaria, defendendo a formacéao
omnilateral — ou formacdo humana ampla —, ideal associado ao pensamento de
Antonio Gramsci e outros educadores progressistas.

Nesse sentido, argumenta-se que o projeto da BNCC esvazia o conteudo
politico-pedagdgico do curriculo, desconsiderando a forma¢ao do ser humano como
cidaddo capaz de influir nos rumos politicos e econdmicos do pais, o que
demandaria uma sélida formacéao tedrica e interdisciplinar. A visdo de Gramsci, que
defende a Escola Unitaria e o acesso ao saber sistematizado, é incompativel com o
curriculo minimo centrado em competéncias e o viés utilitario da BNCC. Em
contraposicdo a essa perspectiva, a Pedagogia Histérico-Critica emerge como
alternativa contra-hegemoénica, defendendo uma educacdo voltada para a

transformacgao social e a formacao omnilateral do ser humano. A omnilateralidade
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exige a socializacdo das formas mais elaboradas do saber, permitindo que os
individuos compreendam as determinagdes historicas, sociais e econ6micas da
realidade, assumindo a escola um papel emancipador.

O confronto entre o sujeito neoliberal e o sujeito omnilateral torna evidente a
incompatibilidade entre a pedagogia das competéncias e uma perspectiva critica de
formacdo humana. Enquanto o primeiro é produzido para ser flexivel, competitivo e
empreendedor de si, 0 segundo corresponde a uma visdo de ser humano integral,
cujas dimensfes intelectuais, éticas, politicas e culturais se desenvolvem de forma
articulada. Em Gramsci, a escola unitaria e o desenvolvimento da “personalidade
ativa e criadora” apontam para uma formacao que integra trabalho, ciéncia, técnica e
cultura geral, rompendo com a fragmentacao tipica das pedagogias adaptativas e
capacitando o sujeito a intervir nas estruturas sociais.

Assim, ao articular Saviani, Ramos e Gramsci, torna-se possivel evidenciar
gue a formacdo omnilateral ndo apenas se opde as premissas da pedagogia das
competéncias, mas oferece uma base tedrico-metodoldgica mais coerente com um
projeto de escola publica democratica. Em sintese, a disputa curricular, condensada
na oposicao entre as competéncias e a formacao omnilateral, expressa a colisdo de
dois projetos societarios distintos: de um lado, a producdo do sujeito neoliberal,
flexivel e autogerido; de outro, a formacédo de sujeitos historicos capazes de lutar
pela superacdo das desigualdades. O debate, portanto, € a chave para a

compreensao dos dados empiricos apresentados neste estudo.
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3 A CONTRARREFORMA DO ENSINO MEDIO (LEI N° 13.415/2017) E OS
IMPACTOS NA SOCIOLOGIA

Tendo estabelecido no capitulo anterior que a Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) opera como instrumento da racionalidade neoliberal através da
Pedagogia das Competéncias (Saviani, 2013; Ramos, 2021), este capitulo avanca
para a analise da estrutura legal que viabiliza essa arquitetura curricular: a Reforma
do Ensino Médio (Lei n° 13.415/2017). A discussdo aqui proposta é fundamental
para cumprir 0 objetivo geral da pesquisa de analisar o lugar ocupado pela
Sociologia no curriculo, uma vez que a nova legislacéo, articulada a Base, promove
uma reengenharia do sistema educacional que afeta diretamente a integridade das
Ciéncias Humanas (Brasil, 2017).

Compreendida aqui como uma “"contrarreforma” que aprofunda a dualidade
estrutural da educacéao brasileira (Ferretti, 2018; Aguiar, 2018), a Lei n°® 13.415/2017
nao atua isoladamente, mas fornece o arcabouco de flexibilizacdo necessario para a
implementacdo das competéncias adaptativas discutidas anteriormente. O capitulo
organiza-se, portanto, em dois movimentos analiticos. Primeiramente, examina-se a
configuracdo da reforma no cenario nacional (Sec¢do 3.1), investigando como a
fragmentacdo entre Formacdo Geral Basica (FGB) e lItinerarios Formativos (IF)
resulta no rebaixamento do status da Sociologia para "estudos e praticas” e no
esvaziamento curricular alinhado a precarizacdo estrutural do trabalho (Motta;
Frigotto, 2017; Silva, 2020). Na sequéncia, a analise aterrissa na realidade concreta
da rede estadual (Secdo 3.2), escrutinando como o "Novo Ensino Médio" e a
reorganizacao curricular em Minas Gerais traduziram essas diretrizes nacionais.
Investigaremos como a gestao local, permeada por atores privados como o Instituto
de Corresponsabilidade pela Educacdo (ICE) e limitada pela precariedade
infraestrutural, converteu a promessa de "liberdade de escolha" em aprofundamento
das desigualdades, preparando o terreno para a andlise documental detalhada do

CREM-MG que seré realizada no proximo capitulo (Minas Gerais, 2021; 2023).

3.1 A CONFIGURACAO DA REFORMA DO ENSINO MEDIO NO CENARIO
NACIONAL

A reestruturacdo do Ensino Médio brasileiro, formalizada pela Lei n°
13.415/2017 (Brasil, 2017) e popularmente conhecida como Novo Ensino Médio

(NEM), representa uma mudancga estrutural significativa na concepg¢éo de Educagao
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Bésica. Instituida inicialmente de forma autoritdria pela Medida Proviséria n°
746/2016, essa legislacdo vem sendo analisada sob a categoria de “contrarreforma”
(Ferretti, 2018; Aguiar, 2018), uma vez que nao busca apenas ajustar o sistema,
mas desmantelar os principios de universalidade e cidadania consagrados na Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB), de 1996.

Embora tenha sido promulgada em 2017, suas raizes remontam a um periodo
anterior ao golpe de 2016, retomando debates que vinham sendo construidos no
Congresso Nacional desde 2012. O Projeto de Lei n° 6.840/2013 (Brasil, 2013),
oriundo da Comisséo Especial do Ensino Médio presidida pelo deputado Reginaldo
Lopes (PT-MG), ja propunha a flexibilizac&do curricular e a integracéo entre formacgéao
geral e educacdo profissional — pautas historicamente defendidas pelo setor
empresarial. Assim, embora o Projeto de Lei seguisse o rito democratico, seu
conteludo seria posteriormente recuperado e radicalizado pela MP n°® 746/2016, que
eliminou o debate publico acumulado no processo anterior.

A imposicao da reforma via medida provisoéria buscou acelerar o0 processo e
evitar o debate publico, impondo uma mudanca estrutural sem participacdo da
comunidade escolar. O atropelo institucional desencadeou a maior onda de
ocupac0Oes estudantis da histéria do Brasil (Lopes, 2019), evidenciando a profunda
ilegitimidade social da medida. Em reacéo a resisténcia, o governo federal investiu
cerca de R$ 1,8 milh&o em campanhas publicitarias para defender a MP, difundindo
a retdrica enganosa da “liberdade de escolha” (Prazeres, 2016). Conforme discutido
no Capitulo 1, essa legislacdo materializa, no campo educacional, o “Estado de
Excecao Econbmico” e o cenario de austeridade consolidado pela Emenda
Constitucional n°® 95/2016. Trata-se, portanto, de um movimento articulado para
rebaixar o custo de reproducéo da forca de trabalho, entregando ao mercado uma
formacdo instrumental e alinhada a precarizacdo estrutural do trabalho (Motta;
Frigotto, 2017).

Para justificar a urgéncia da reforma, o governo apresentou um conjunto de
argumentos agrupados em trés dimensdes: econdmica, defendendo a remocao de
barreiras ao crescimento e o aumento da competitividade internacional por meio do
investimento em capital humano; pedagdégica, ao alegar que o curriculo seria
“‘extenso, superficial e fragmentado”, demandando flexibilizagdo; e avaliativa, ao
atribuir ao modelo vigente a responsabilidade por taxas de reprovacao, evasdo e

baixo desempenho em exames como o indice de Desenvolvimento da Educac&o
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Bésica (IDEB) e o Programa Internacional de Avaliacdo de estudantes (PISA). Esses
argumentos retomam recomendagbes de organismos internacionais — Banco
Mundial, Fundo das Nacbes Unidas para a Infancia (UNICEF), Organizagdo das
Nacoes Unidas para a Educacgao, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO) e Organizacgéo
para a Cooperacdo e Desenvolvimento Econémico (OCDE) — que h& décadas
orientam reformas em paises periféricos sob a retérica da modernizacéo gerencial e
da formacé&o por competéncias.

Esse conjunto de justificativas foi sustentado por uma estratégia coordenada
de formulacdo e difusdo do projeto neoliberal, envolvendo uma estratégia
coordenada em trés frentes principais. Primeiro, a ‘producdo de consenso técnico e
midiatico’, articulada pelo Movimento Pela Base, liderado pela Fundagdao Lemann,
difundiu a narrativa de que a educacgado publica estava “falida” e que a solucao
residiria na gestdo por resultados e na padronizacdo curricular (Sila; Neto, 2020).
Segundo a ‘ocupacdo dos espagos de decisdo’ deslocou a influéncia das
universidades publicas e de associa¢cfes cientificas — como Associacdo Nacional
de Pdés-Graduacao e Pesquisa em Educacdo (ANPEd) e Associacdo Nacional de
Pos-Graduacdo e Pesquisa em Ciéncias Sociais (ANPOCS) — ao inserir
representantes de fundacdes privadas no Conselho Nacional de Educacdo (CNE) e
no Ministério da Educacao (MEC). Terceiro, a ‘redagao dos documentos’ contou com
forte influéncia de estudos produzidos pelo Instituto Unibanco e pelo Instituto Ayrton
Senna, que inspiraram a arquitetura dos lItinerarios Formativos e a énfase nas
competéncias socioemocionais.

Para que esse projeto se consolidasse nas redes estaduais, o papel do
Conselho Nacional de Secretarios de Educacédo (CONSED) e da Unido Nacional dos
Dirigentes Municipais de Educacédo (UNDIME) foi decisivo. Embora formadas por
gestores publicos, atuaram como vetores de alinhamento as agendas privadas,
funcionando como o braco politico da reforma. Ao coordenarem 0s seminarios
estaduais da BNCC, essas entidades garantiram um processo tecnificado, isolando
as criticas de associacfes cientificas e sindicatos docentes e firmando parcerias
diretas com as fundacdes citadas para a elaboracdo dos curriculos locais. Essa
atuacao coordenada configura o que Freitas (2018) denomina "reformismo
empresarial”, cujo objetivo é alinhar a escola publica a l6gica de gestao corporativa e

as necessidades imediatas do mercado, conforme mencionado no capitulo anterior.
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A materializacdo desse projeto assume a forma de uma nova arquitetura
curricular, estruturada sob a retérica da flexibilidade e do protagonismo juvenil. Em
termos estruturais, a Lei n° 13.415/2017 ampliou a carga horaria total do ensino
médio para 3.000 horas e segmentou o curriculo em dois blocos, rompendo com a
integridade da formacao anterior. O primeiro bloco € a FGB, limitada a um teto de
1.800 horas, que compreende os conhecimentos essenciais definidos pela BNCC. O
segundo bloco, composto pelas 1.200 horas restantes (no minimo), refere-se aos IF,
dispositivo onde reside o mecanismo oficial de escolha.

Conforme o Artigo 36 da LDB, alterado pela reforma, o curriculo passa a ser
composto por percursos diversificados que permitem o aprofundamento em areas
especificas. O texto legal define cinco possibilidades de arranjos curriculares que 0s

sistemas de ensino podem ofertar:

| - linguagens e suas tecnologias;

Il - matematica e suas tecnologias;

Il - ciéncias da natureza e suas tecnologias;

IV - ciéncias humanas e sociais aplicadas;

V - formacéo técnica e profissional (Brasil, 2017, p.2).

Para sustentar pedagogicamente essa estrutura, a reforma institucionalizou o
"Projeto de Vida" ndo apenas como componente curricular, mas como estratégia
central para orientar o estudante na tomada de decisdo sobre seu percurso. Nesse
sentido, a Resolucdo CNE/CEB n° 3/2018 reforca que a organizacao dos itinerarios

deve promover a autonomia do estudante:

Os itinerarios formativos sdo estratégicos para a flexibilizacdo da
organizacgdo curricular do Ensino Médio, pois possibilitam aos estudantes a
escolha de caminhos de aprofundamento e especializagdo, a partir de suas
preferéncias e inten¢des de carreira, com vistas a realizagcao de seu Projeto
de Vida (Brasil, 2018, p. 8).

A implementacédo dessa arquitetura demandou, portanto, alterac6es profundas
nas normas infralegais. A Resolu¢cdo CNE/CEB n° 3/2018 revogou a Resolucédo n°
2/2012, abandonando a perspectiva integradora baseada na relacédo entre Trabalho,
Ciéncia, Tecnologia e Cultura. Subordinadas a BNCC, as Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM) de 2018 institucionalizam a fragmentacao
curricular e a oferta de educacao a distancia. Dessa forma, a comparacao entre as
DCNEM de 2012 e a Lei n® 13.415/2017 revela uma ruptura profunda na concepcao
de formacao geral e na obrigatoriedade dos componentes curriculares, configurando
um retrocesso que esvazia o curriculo e prioriza disciplinas voltadas as avaliacdes

externas, como veremos a seguir.
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Esse esvaziamento manifesta-se também na reducdo significativa das
disciplinas obrigatérias ao longo dos trés anos do Ensino Médio. A reforma manteve
apenas a obrigatoriedade de Lingua Portuguesa e Matematica, além do ensino de
Lingua Inglesa em algum momento do percurso formativo. Ciéncias Humanas e
Artes sofreram perdas expressivas: sob a Lei n°® 11.684/2008, Filosofia e Sociologia
eram obrigatorias nas trés séries do Ensino Médio, o que foi ratificado pelo Parecer
CNE/CEB n° 1/2009. Com a reforma, essa obrigatoriedade foi substituida pela
formulagcdo vaga de que a BNCC deve incluir “estudos e praticas” dessas areas,
abrindo espaco para sua oferta esporadica ou diluida em mddulos breves, o que
compromete sua especificidade teérico-critica e sua funcéo formativa.

Além dessa diluicdo, a reforma reorganizou a Formacédo Geral Basica em
quatro grandes Areas do Conhecimento — Linguagens, Matematica, Ciéncias da
Natureza e Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas. Embora essa estrutura ja
existisse em diretrizes anteriores, sua adogdo como eixo obrigatério intensificou a
aglutinacdo disciplinar e reduziu o rigor metodolégico de componentes como
Histéria, Geografia, Sociologia, Fisica e Quimica, dificultando o aprofundamento
conceitual e empobrecendo a formacéo critica.

Nesse contexto, os IF emergem como o principal mecanismo de flexibilizacao
curricular, materializando a parte ndo obrigatoria do curriculo por meio de disciplinas,
projetos, oficinas, clubes e nudcleos de estudo voltados ao aprofundamento.
Organizados nos cinco arranjos supracitados, os itinerarios sao apresentados como
instrumentos capazes de permitir que os estudantes escolham percursos alinhados
aos seus interesses, aspiracdes e perspectivas profissionais. A Resolucdo CNE/CEB
n° 3/2018 também determina que todos os itinerarios se articulem em torno de
guatro eixos estruturantes — investigacao cientifica, processos criativos, mediacao e
intervencdo sociocultural e empreendedorismo —, apresentados como estratégias
para promover uma aprendizagem dinamica e conectada a realidade pratica.

Entretanto, essa “liberdade” é limitada. A lei ndo obriga as escolas a ofertarem
todos os itinerarios; ao contrario, submete essa oferta a infraestrutura disponivel e
aos recursos das redes de ensino. Assim, o estudante é formalmente apresentado
como sujeito de escolha, mas seu percurso depende da capacidade material da
escola, o que, nas redes publicas, resulta em opcdes restritas e, muitas vezes,

padronizadas. Como apontam Motta e Frigotto (2017), trata-se de uma liberdade
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apenas nominal, que opera como mecanismo de responsabilizacdo individual e nao
como ampliacéo de oportunidades.

Dessa forma, a Lei n°® 13.415/2017 institucionaliza e aprofunda o dualismo
estrutural que historicamente marca a educacdo brasileira. Embora a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional (LDBEN) estabeleca que o Ensino Médio
deve promover o aprimoramento do educando como pessoa humana — incluindo a
formacao ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual —, a reforma reforga a
cisdo entre dois modelos de escola. Como argumenta Saviani (2025), consolida-se,
na pratica, uma arquitetura dual: de um lado, a escola destinada as elites dirigentes,
sustentada no acesso ao conhecimento cientifico sistematizado e orientada a
preparacdo para o0 ensino superior, especialmente preservada no setor privado; de
outro, a escola oferecida a classe trabalhadora, reduzida a um treinamento
pragmatico, instrumental e fragmentado. Para o autor, a retirada da centralidade das
disciplinas cientificas, filoséficas e artisticas — substituidas por competéncias
adaptativas e unidades curriculares genéricas — limita o acesso das classes
populares aos instrumentos de compreensao critica da realidade.

Nesse cenario, a maioria dos jovens das escolas publicas € direcionada para
itinerarios formativos técnicos, muitas vezes aligeirados ou ofertados a distancia,
convertendo o Ensino Médio em um mecanismo de “administracdo da questao
social” e negando a esses estudantes as condicfes necessarias para o dominio do
trabalho complexo e para o desenvolvimento da autonomia de pensamento. A
comparacdo entre as diretrizes anteriores e a nova legislacdo, apresentada no
guadro a seguir, evidencia essa inflexdo. Trata-se de um movimento que promove
um recuo deliberado da teoria e do direito ao conhecimento, enfraquecendo a
formacédo intelectual ampla. Ao fragmentar o curriculo e deslocar as disciplinas
cientificas do centro da formacdo, a reforma nega a juventude trabalhadora os
instrumentos necessarios para a compreensao critica da realidade. A partir desse
diagndstico, torna-se possivel compreender que tal fragmentacao curricular integra

um processo ainda mais profundo de redefinicdo da Educacao Basica no pais.

Quadro 1: Comparativo entre as DCNEM (2012) e a Reforma do Ensino Médio

(2017)
] DCNEM (Resolug¢do CNE/CEB n° Reforma do Ensino Médio (Lei n°®
AEpESD CUITEIEY 2/2012) 13.415/2017 e BNCCEM/2018)

Fundamentavam-se na integracdo | Adota a Pedagogia das
entre educagédo e as dimensbes do | Competéncias e Habilidades. A

Principio Orientador
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trabalho, da ciéncia, da tecnologia e
da cultura. Visavam a formacéo
integral da pessoa humana e a
reflexdo critica.

formacdo é  direcionada a
aplicabilidade imediata dos
conteldos, focada em metas e
testes padronizados (como o PISA).

Formacdo Comum

Pressupunha uma formag&o comum,
universal e indivisivel para todos os
cidaddos, um direito de acesso ao

Rompe com o principio da formagao
comum e institui a segmentacdo
precoce. O curriculo é dividido em

conjunto acumulado da cultura
humana (ciéncias, artes, filosofia,
letras).

Formacdo Geral Basica (FGB) e
Itinerarios Formativos (IFs).

A FGB foi limitada a, no maximo,
1.800 horas do total do curso (3.000
horas minimas). Esta redugdo de
600 horas do conteido comum é
uma caracteristica fundamental da
BNCC/Reforma.

Anteriormente, a carga horaria de
formagéo geral era de
aproximadamente 2.400 horas.

Carga Horaria FGB

Fonte: Elaborado pela autora com base em Brasil (2012, 2017).

A Reforma em questdo € analisada pelas fontes como um projeto que rompe
estruturalmente com o conceito de Educacdo Basica consagrado na CF/1988 e na
LDB, Lei n® 9.394/1996. Essa ruptura se materializa, sobretudo, por meio da
segmentacdo precoce da formacdo, do esvaziamento do curriculo comum e da
institucionalizacdo de um dualismo escolar que nega o direito a formacéo integral e
universal para a maioria dos jovens. A seguir, detalham-se 0s eixos centrais que
evidenciam esse desmonte.

O primeiro ponto critico reside na negacao do principio da formagdo comum e
universal. A concepcao de Educacao Basica consolidada na LDB/1996 pressupunha
uma base indivisivel, garantindo a todos os cidadaos, independentemente de sua
origem social, o acesso ao patrimbnio cultural acumulado pela humanidade —
ciéncias, artes, filosofia e letras — antes de qualquer especializacdo. A Reforma de
2017 descaracteriza o Ensino Médio como etapa conclusiva da educacao basica ao
instituir um modelo curricular fragmentado, no qual apenas parte do curso é
destinada aos conhecimentos comuns obrigatérios. Ao limitar a FGB a 1.800 horas,
a legislacdo reduz a possibilidade de uma base soélida e integrada. Esse desenho
curricular desloca o foco do dominio sistematizado da teoria cientifica para o
treinamento de competéncias imediatistas e comportamentos adaptativos,
aprofundando a superficialidade do processo formativo.

Por fim, evidencia-se o carater eminentemente mercadologico do projeto. A
Lei n® 13.415/2017 alinha-se a racionalidade neoliberal e as diretrizes de organismos
internacionais, como o Banco Mundial e a OCDE, que priorizam a formacao de

capital humano ajustada as demandas flutuantes do mercado de trabalho. Sob o
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pretexto de elevar a competitividade e o crescimento econdémico, a educacao €
subordinada a uma logica utilitarista. Além disso, a lei fomenta a privatizacdo da
Educacédo Béasica ao permitir o repasse de recursos publicos ao setor privado e a
expansdo do ensino a distancia (Ead). Esse ciclo de precarizagdo culmina na
desvalorizacdo docente, exemplificada pela admissdo do "notério saber" nos
itinerarios técnicos, dispositivo que deslegitima a formacao pedagdgica formal.

Esse processo de desmonte ndo incide de forma homogénea sobre todas as
areas; ele penaliza severamente os campos que, historicamente, sustentam a
formac&o intelectual critica. E nesse cenario de subordinaco a critérios de utilidade
e desempenho que se compreende a gravidade do impacto sobre a Sociologia. Ao
ter seu espaco reduzido e sua especificidade diluida, a disciplina sofre um ataque
frontal & sua funcdo central: capacitar os estudantes para compreender,

problematizar e transformar a realidade social em que vivem.

3.1.1 Areforma do ensino médio e o0 ensino de sociologia

Antes de esmiucar o efeito para a Sociologia em ambito federal, &€ importante
tracar um breve histérico da disciplina enquanto componente curricular para clarificar
a relevancia de discutir sua presenca no Ensino Médio, ja que sua trajetéria é
marcada por descontinuidades e disputas. A historia da Sociologia na educacao
brasileira caracteriza-se por um movimento continuo de avangos e retrocessos,
marcado por tensdes politicas, pedagodgicas e institucionais. Como demonstram
Simone Meucci (2011), desde sua introducdo no inicio do século XX, a disciplina
nunca teve uma trajetoria linear: ora era valorizada como instrumento de formacéao
critica e cidada, ora era retirada ou diluida em propostas tecnicistas, especialmente
nos periodos autoritarios e centralizadores. Esse percurso revela que a presenca da
Sociologia no curriculo ndo depende apenas de argumentos pedagdgicos, mas esta
profundamente vinculada as correlacbes de forca entre diferentes projetos de
sociedade e de educacéo.

Durante a Ditadura Militar, Meucci (2011) observa que a disciplina foi
eliminada como componente formal e substituida por conteddos destinados a
inculcacdo de valores civico-nacionais, como Educag¢do Moral e Civica (EMC) e
Organizacdo Social e Politica Brasileira (OSPB). Esse apagamento expressa um
projeto de despolitizacdo da juventude, incompativel com a natureza critica da

Sociologia. Com a redemocratizacéo, intensificou-se a mobilizagdo pela reinsercao
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da disciplina, destacando-se o papel dos docentes, das associa¢fes cientificas e
das universidades, que articularam um movimento nacional pela obrigatoriedade,
compreendida ndo apenas como reivindicacdo corporativa, mas como garantia de
formacao critica e de compreenséo das dindmicas sociais.

A conquista da obrigatoriedade plena em 2008, embora celebrada como
marco histérico, ndo eliminou as instabilidades estruturais apontadas por Meucci
(2011). A autora observa que a legitimidade da Sociologia no curriculo segue fragil,
condicionada a disputas politicas e a mudancas nas concepcdes de Estado. Nesse
sentido, a Reforma do Ensino Médio de 2017 confirma esse cenério de inseguranca
ao redefinir a disciplina como “estudos e praticas”, reatualizando o ciclo de
incertezas histéricas e expondo a area a orientacdes utilitaristas (Bodart; Feijo,
2020). Tal mudancga terminologica ndo € meramente seméantica, mas um dispositivo
juridico que possibilita a diluicdo do conteudo cientifico: ao perderem o status de
componente curricular especifico obrigatorio, as ciéncias sociais podem ser
ofertadas de forma transversal ou subsumidas a area de Ciéncias Humanas, o que
opera uma descaracterizacdo cientifica e ameaca o0 desenvolvimento do
pensamento critico-racional.

Essa nova arquitetura curricular promove um esvaziamento teérico profundo.
Ao adotar a Pedagogia das Competéncias, a BNCC substitui o dominio da teoria
cientifica — o 'saber que' — por competéncias procedimentais e atitudinais, como o
'saber ser' adaptavel ou resiliente, focando na resolucdo pragmatica de problemas
em detrimento da anélise das estruturas sociais. E nesse contexto que lleizi Luciana
Fiorelli Silva e Henrique Fernandes Alves Neto (2020) identificam o paradoxo da
'sociologizacdo’: embora a linguagem sociologica triunfe no texto da BNCC,
difundida em temas como desigualdade e cultura, a Sociologia €
desinstitucionalizada enquanto disciplina autbnoma. O discurso sociolégico €, assim,
incorporado de forma superficial e dissociado de sua base conceitual rigorosa,
reforcando a diluicdo do conhecimento propriamente cientifico em favor de uma
aplicacao instrumental (Silva; Neto, 2020).

A esse diagnostico soma-se a critica de Cristiano das Neves Bodart (2020),
gque demonstra como a organizagdo por grandes &reas intensifica a
“desdisciplinarizagdo”. Esse movimento enfraquece a identidade profissional do
docente, que deixa de ser reconhecido como especialista em Sociologia para

tornar-se um “professor de Humanas” ou de componentes integradores. O resultado
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€ um esvaziamento epistemologico onde a logica disciplinar é substituida por
competéncias genéricas, convertendo a Sociologia em um saber instrumental,
optativo e retraido, moldado pela racionalidade neoliberal (Bodart; Feijo, 2020).

Esse processo se expressa materialmente na organizacéo do tempo escolar e
na precarizacao do trabalho. Estudos sobre redes estaduais, como as de Sao Paulo
(Almeida, 2021) e Parana (Gabriel et al., 2022), confirmam a supresséo da disciplina
em determinadas séries ou a reducdo de sua frequéncia semanal, rompendo a
continuidade formativa. Paralelamente, a possibilidade de reconhecimento de
profissionais com 'notério saber' — dispositivo da Lei n® 13.415/2017 criticado por
Ferretti (2018) — embora restrito legalmente ao itinerario técnico-profissional,
estabelece um precedente de desintelectualizacdo da docéncia. Esse processo é
compreendido por Freitas (2018) como parte de uma 'reforma empresarial' que visa
converter o professor em um técnico executor de procedimentos padronizados,
retirando-lhe a funcao de intelectual critico para subordina-lo a légica da eficiéncia e
dos resultados. Para Saviani (2013), essa flexibilizacado da formac&o docente atenta
contra a natureza do trabalho educativo, que exige o dominio da cultura elaborada
para ser transmitida de forma sistematizada. A desintelectualizacéo é, portanto, um
reflexo da 'nova razdo do mundo' descrita por Dardot e Laval (2016): ao introduzir a
I6gica do mercado na escola, as competéncias procedimentais substituem o saber
cientifico, e a figura do professor especialista — fundamental na Sociologia para a
analise das estruturas de poder — é diluida em prol de um instrutor versatil e
adaptavel, cujos saberes sdo validados pela pragmatica do desempenho e néo pela
profundidade tedrica (Cassio, 2020; Silva; Neto, 2020).

Dessa forma, a Lei n° 13.415/2017 promove um recuo deliberado na
formacéo critica da juventude. Ao transformar a Sociologia em "estudos e praticas" e
subordina-la a logica de mercado, a reforma nega aos estudantes da escola publica
0 acesso aos instrumentos intelectuais necessarios para a leitura complexa da
sociedade. O quadro a seguir sintetiza 0s retrocessos normativos impostos pela

nova legislacdo em comparacao ao periodo anterior.

Quadro 2: Comparativo do Status da Sociologia (2008 x 2017)

Aspecto Lei n° 11.684/2008 Lei n©13.415/2017 (Reforma do EM)
Status da Sociologia | Disciplina obrigatoria "Estudos e préticas" (ndo disciplinar)
Presenca nas séries Obrigatdria em todas as séries | Nao garantida nos trés anos
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Carga horéria

Garantida dentro da
Formacao Geral Basica

Reduzida pela diminuicdo da FGB
(1.800h)

Autonomia

Reconhecida como disciplina

Diluida na area de Ciéncias Humanas e

. L com conteudo e curriculo . .
epistemologica . Sociais Aplicadas
proprios
C A L . . Possibilidade de docentes de outras
Exigéncia de Necessaria licenciatura | |, ‘s e,
- - areas, notério saber para os itinerarios
professor habilitado especifica

profissionais

Funcéo formativa

Formacado critica, cidada e
cientifica

Subordinacéo a légica de competéncias
e demandas do mercado

Contexto Valorizag8o das Humanidades | Regressédo e rebaixamento em contexto
politico-educacional em ambiente demacratico de flexibilizac&o curricular

Estabilidade Passo histérico de | Retorno a instabilidade histérica e risco
institucional consolidag&o da disciplina de descontinuidade

Fonte: Elaborado pela autora com base em Brasil (2008, 2017).

Em suma, a analise do cenario nacional revela que a Reforma do Ensino
Médio opera como um dispositivo de contencdo social e esvaziamento intelectual.
Ao fragmentar o curriculo e retirar a obrigatoriedade de disciplinas fundamentais
para a leitura critica do mundo, como a Sociologia, a lei institucionaliza uma
formacédo utilitarista que nega a juventude da classe trabalhadora o acesso ao
conhecimento elaborado. Essa estrutura normativa federal, desenhada sob a
influéncia do reformismo empresarial, criou as bases para que 0s sistemas estaduais
reorganizassem suas redes. E sobre esse alicerce de flexibilizacdo precéaria e
dualismo educacional que nos voltaremos agora para examinar o caso especifico de
Minas Gerais, observando como essas diretrizes nacionais foram traduzidas e

intensificadas na gestao da segunda maior rede de ensino do pais.

3.2 O NOVO ENSINO MEDIO E A REORGANIZACAO CURRICULAR EM MINAS
GERAIS

A transposicdo da reforma federal para a realidade concreta das redes de
ensino encontra em Minas Gerais um caso embleméatico de alinhamento ideoldgico e
gerencial. Configurando-se como a segunda maior rede publica do Brasil, o estado
assumiu um papel de protagonismo na implementacdo da Lei n° 13.415/2017,
servindo de laboratério para as politicas de flexibilizacdo curricular e parcerias
publico-privadas. Esta sec¢édo analisa o percurso de implementacdo no estado, desde
as experiéncias iniciais com o Ensino Médio em Tempo Integral (EMTI) até a
consolidacdo do Novo Ensino Médio sob a gestdo de Romeu Zema. Investigaremos

como a influéncia de atores privados e as condi¢cdes estruturais das escolas
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mineiras moldaram um curriculo que, embora prometa autonomia, reproduz as
desigualdades diagnosticadas na analise nacional.

A implementacdo da Reforma do Ensino Médio (Lei n° 13.415/2017) em
Minas Gerais foi conduzida em estrito alinhamento ao cronograma federal,
priorizando inicialmente a expansédo da oferta de tempo integral. Esse processo
ocorreu em meio a desafios estruturais, instabilidade politica e ao avanco da
influéncia de atores privados na reorganizacao curricular. Configurando-se como a
segunda maior rede publica de ensino do pais (Minas Gerais, 2023), o estado
tornou-se um laboratério privilegiado para observar os efeitos e contradicdes dessa
politica em larga escala. Embora a adesdo ao Programa de Fomento as Escolas de
Ensino Médio em Tempo Integral (EMTI) tenha se iniciado ainda na gestdo de
Fernando Pimentel (PT, 2015-2018), em um contexto incipiente de 2017, foi sob o
governo de Romeu Zema (Partido Novo, 2019-atual) que a politica ganhou tracéo e
escala. A atual gestdo, alinhada aos ideais gerenciais da reforma, converteu a
experiéncia piloto em carro-chefe da politica educacional, resultando na elaboracéo
do Curriculo Referéncia de Minas Gerais (CRMG) para o Ensino Médio ao longo de
2020 e sua homologacdo em 2021. Tal processo, contudo, foi amplamente criticado
pelo Sindicato Unico dos Trabalhadores em Educacdo de Minas Gerais
(Sind-UTE/MG) e por pesquisadores locais, que denunciaram seu carater de
simulacro democratico, uma vez que as consultas publicas, realizadas
majoritariamente por meios virtuais em plena pandemia, dificultaram a participacéo
efetiva de professores e estudantes sem acesso adequado a internet.

No que tange a sua operacionalizacdo, a reforma apoiou-se
fundamentalmente no Programa de Fomento (EMTI), regulamentado pela Portaria
MEC n° 1.145/2016. O EMTI consolidou-se como estratégia central do governo
federal para viabilizar a reestruturacdo do Ensino Médio, tendo como meta a
ampliacdo progressiva da jornada escolar. O programa previa a elevacédo da carga
horaria minima anual de 800 para 1.400 horas, estendendo a jornada diaria de
guatro para sete horas. Para tanto, estabeleceu-se um financiamento especifico aos
estados e ao Distrito Federal, com investimento estimado em R$ 1,5 bilh&o até 2018
e a meta de atender cerca de 500 mil matriculas, assegurando repasses por até dez
anos por escola, condicionados a disponibilidade orgamentaria (MEC, 2017). Apesar
da robustez financeira, seu escopo inicial durante a gestdo do governador Fernando

Pimentel (PT, 2015-2018) era restrito, abrangendo um namero reduzido de unidades
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(cerca de 78 escolas), o que correspondia a uma fragdo minima da rede. Foi a partir
de 2019, na gestdo de Romeu Zema (Novo, 2019-atual), que o programa foi
massificado e institucionalizado como eixo estruturante da rede estadual. Sob a 6tica
do discurso oficial, o EMTI buscava promover uma formacéo integral baseada nos
guatro pilares de Jacques Delors (MEC, 2016) — aprender a conhecer, a fazer, a
conviver e a ser — articulando o desenvolvimento cognitivo ao socioemocional para
ampliar o engajamento estudantil, reduzir o abandono escolar e, em ultima instancia,
fortalecer o capital humano.

A Secretaria de Estado de Educacao de Minas Gerais (SEE/MG) estruturou o
EMTI)com base no documento orientador Caminhos para Educacado Integral e
Integrada (2018), adaptando a legislacao federal a realidade estadual. O curriculo foi
organizado em dois eixos: a Formacédo Basica, destinada ao conteudo das areas do
conhecimento, e a Formacao Flexivel. Esta ultima englobava os Campos de
Integragdo Curricular (CIC), com foco em atividades de Cultura, Arte, Cidadania e
Midias, e a Formacdo Técnica e Profissional (FTP), que ofertava cursos
profissionalizantes. A rotina escolar foi ampliada para uma jornada diaria das 7h30
as 17h30, contemplando momentos de acolhimento e intervalos estendidos, com o
objetivo de articular o ensino propedéutico a experiéncias de socializacdo e
desenvolvimento de projetos de vida.

Essa configuracdo curricular foi aplicada nas escolas-piloto durante a fase
inicial de implementacdo do programa. A proposta buscava consolidar a educacao
integral ndo apenas como aumento de tempo, mas como um espaco de convivéncia
e diversificacao formativa. No entanto, o modelo desenhado no documento de 2018
nao teve continuidade em sua forma original. Com a mudanca de gestdo no governo
estadual em 2019 e os novos direcionamentos para a padronizacdo do Novo Ensino
Médio (NEM), o projeto inicial foi encerrado e reestruturado, dando lugar a novos
arranjos curriculares alinhados as diretrizes da administracdo seguinte.

A experiéncia do EMTI serviu como base para a expansdo e posterior
consolidacdo do NEM na rede estadual mineira, conforme previsto pela Lei n°
13.415/2017 e pelo cronograma nacional de implementacdo estabelecido pela
Portaria n°® 521/2021 (Brasil, 2021). De acordo com os documentos oficiais do
estado, esse processo ocorreu de maneira planejada e gradual, alinhado as

diretrizes federais e intensificado a partir de 2019, durante a gestdo do governador
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Romeu Zema (Partido Novo), cuja orientagdo politica converge com 0s principios
privatistas que estruturam a reforma.

A materializagdo da Reforma do Ensino Meédio ocorreu mediante a
homologacdo do Curriculo Referéncia do Ensino Médio de Minas Gerais
(CREM-MG)?8 pelo Conselho Estadual de Educacgdo de Minas Gerais (CEE/MG), em
abril de 2021, permitindo o inicio da implementacdo em fevereiro de 2022.
Estruturado sob um regime de colaboragdo entre a Secretaria de Estado de
Educacédo (SEE-MG) e a UNDIME-MG, no ambito do Programa de Apoio a
Implementacdo da BNCC (Pro-BNCC), o documento apresenta-se como O
instrumento central de reorganizacdo da rede e de expansdo da politica de tempo
integral (Minas Gerais, 2021).

A governanca do processo foi operada por uma arquitetura complexa,
composta por uma Comissdo Estadual, Comité Executivo, Coordenagdo Técnica e
Grupos de Trabalho (GT) dedicados a redacdo do texto. Sob a lideranca das
coordenadoras Geniana Guimarédes Faria e lara Félix Pires Viana, a equipe articulou
redatores da rede basica e contou com contribuicdes especificas de professores de
Espanhol da rede estadual. O discurso oficial enfatiza o carater democratico e plural
da elaboracéo, afirmando tratar-se do "fruto do trabalho coletivo de centenas de
profissionais de varias regides do estado” (Minas Gerais, 2021, p. 11). Segundo o
texto normativo, a construcdo envolveu a mobilizacdo de 120.000 profissionais, a
participacédo de 13 escolas-piloto e momentos de reflexdo coletiva como o "Dia D" e
consultas publicas on-line (Minas Gerais, 2021, p. 12).

Entretanto, a legitimidade dessa "colaboracdo massiva" € objeto de intensas
contestacdes. Embora o texto tenha passado por "leituras criticas” de 13 instituicoes
de ensino superior mineiras — como UFJF, UEMG, UFU e UFV — e recebido o aval
de 6rgdos como a UNCME/MG, a materialidade desse envolvimento é questionada
por movimentos sindicais e comunidades académicas. Criticos ressaltam que a
participacdo docente foi, muitas vezes, limitada por um modelo de consulta que
visava apenas legitimar decisdes ja tomadas no ambito da gestao.

Nesse cenario, destaca-se a atuacao estratégica de atores do setor privado e

filantropico, como o SINEP/MG, o Instituto Relina e consultores do CONSED. Mais

8 O CREM-MG compde o Curriculo Referéncia de Minas Gerais (CRMG), documento orientador para
toda a Educacao Basica estadual, elaborado pela SEE/MG em parceria com a UNDIME-MG a luz da
BNCC. Este recorte especifico operacionaliza as diretrizes da Lei n°® 13.415/2017 para a etapa final
da educacao, estruturando-a em Formacao Geral Bésica e Itinerarios Formativos.
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do que simples apoio técnico, a influéncia de instituicbes como o Instituto de
Corresponsabilidade pela Educacao (ICE), a Fundagdo Lemann e o Movimento pela
Base revela a conformacdo de um "consenso por filantropia" (Tarlau; Moeller, 2020).
Essa rede de influéncia atuou na conformacédo de uma agenda gerencialista,
subordinando o curriculo estadual as diretrizes da Reforma do Ensino Médio e da
BNCC sob a légica da eficiéncia e dos resultados mensuraveis (Hypolito, 2019).

Em termos estruturais, o documento adota a carga horaria total de 3.000
horas, segmentadas em 1.800 horas para a FGB — organizada nas quatro areas do
conhecimento — e 1.200 horas destinadas a parte flexivel e diversificada, composta
pelos IF (Minas Gerais, 2021). Conforme as diretrizes estaduais, os Itinerarios
Formativos tém como objetivo permitir o aprofundamento em areas de interesse do
estudante, consolidando a formacdo integral e a autonomia necessaria para a
construcéo do Projeto de Vida (Minas Gerais, 2023).

A organizacao dos ltinerarios Formativos em Minas Gerais ndo se resume a
oferta de disciplinas isoladas, mas constitui-se de um conjunto articulado de

Unidades Curriculares. Segundo o CREM-MG (Minas Gerais, 2021), essas unidades

compreendem:
1. Projeto de Vida: componente obrigatério e central,
2. Eletivas: unidades de livre escolha para diversificagcdo, sendo duas

disciplinas por ano;

3. Preparacdo para o Mundo do Trabalho: focada em competéncias
laborais e inovacdo. O 1° ano contempla os componentes ‘Introducédo ao Mundo do
Trabalho' e 'Tecnologia e Inovacao', ao passo que o0 2° ano concentra a oferta no
componente 'Tecnologia e Inovacao';

4. Aprofundamento nas Areas do Conhecimento: Componente associado
ao conceito de "trilhas";

5. Formacdo Técnica e Profissional (V Itinerario): Oferta de cursos
técnicos ou qualificacao.

Um aspecto distintivo da implementacdo mineira reside na légica progressiva
adotada para o Aprofundamento nas Areas do Conhecimento. No 1° ano do Ensino
Médio, instituiu-se um trajeto comum introdutério, no qual todos os estudantes
cursam componentes das quatro areas do conhecimento (Praticas Comunicativas e
Criativas; Humanidades e Ciéncias Sociais; Nucleo de Inovacdo Matematica,;

Ciéncias da Natureza). O intuito pedagodgico é oferecer subsidios para que o



90

estudante realize uma escolha consciente e segura no ano subsequente (Minas
Gerais, 2023).

E a partir do 2° ano que a flexibilizacdo se materializa na escolha dos Arranjos
Curriculares de Aprofundamento. A rede estadual definiu nove possibilidades de
arranjos que as escolas podem ofertar, condicionados a infraestrutura e & demanda
estudantil. Essas op¢oes dividem-se em trés categorias (Minas Gerais, 2022; 2023):

. Aprofundamento em uma Unica area: Quatro opc¢les focadas
especificamente em Linguagens, Matematica, Ciéncias da Natureza ou Ciéncias
Humanas;

. Aprofundamento Integrado (Duas é&reas): Quatro opc¢des que
combinam areas distintas (ex: Matematica e Ciéncias Humanas; Linguagens e
Natureza);

. Aprofundamento Integrado (Quatro areas): Uma opcao focada nos
Objetivos de Desenvolvimento Sustentavel (ODS). Este arranjo € obrigatério para
escolas que possuem apenas uma turma de 2° ano, visando garantir a diversidade
de acesso ao conhecimento onde néo é possivel ofertar maltiplas turmas.

Transversalmente, todo o trabalho pedagogico desenvolvido nos Itinerarios e
suas respectivas trilhas deve alicercar-se em quatro eixos estruturantes:
Investigacéo Cientifica; Processos Criativos; Mediacédo e Intervencédo Sociocultural;
e Empreendedorismo. Essa organizacdo busca romper com a fragmentacao
disciplinar tradicional, estimulando a aplicacdo pratica dos saberes, a
contextualizacdo com a realidade e a articulacéo direta com o Projeto de Vida dos
estudantes (Minas Gerais, 2021). O quadro a seguir apresenta esses componentes
gue compdem o eixo de Aprofundamento Integrado no 1° ano e no 2° ano:

Quadro 3: Componentes de Aprofundamento por Area do Conhecimento (1° e

2° Ano — NEM/MG)

Disciplinas de Aprofundamento (1° Ano, EM noturno e
EJA)
1. Praticas Comunicativas e Criativas
2. Humanidades e Ciéncias Sociais
Integrada (Todas as Areas) 3. Nducleo de Inovacao Matematica
4. Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias (ou Saberes e
Investigac@o da Natureza)
Disciplinas de Aprofundamento (2° Ano — arranjo simples)
+ Patrimonio Cultural
* Escrita Criativa
* Leitura e Escrita em Lingua Estrangeira
+ Artes do Movimento
Matematica e suas Tecnologias » Educacdo Matematica Critica

Area

Linguagens e suas Tecnologias
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» Matematica na Construcéo da Cidadania
» CriagOes, Sustentabilidade e Tecnologias
* Matematica e os ODS

* Laboratério Criativo

* Ciéncias Aplicadas

* Energia no Cotidiano

* Ciéncia das Radiac¢bes

* Identidade e Juventudes

» Jovens e o Mundo Digital

* Direitos e Deveres dos Cidadaos

» Desenvolvimento Pessoal e Coletivo

FONTE: Elaborado pelo autor com base em CREM-MG e Resolu¢do SEE n° 4.777/2022.

Ciéncias da Natureza e suas
Tecnologias

Ciéncias Humanas e Sociais
Aplicadas

Conforme a Resolugédo SEE n° 4.777/2022, a implementag&do do Novo Ensino
Médio em Minas Gerais ocorre de forma gradual. Por isso, a nova matriz curricular
ndo se aplicou as turmas do 3° ano do ensino regular em 2023. Para esse periodo
letivo, manteve-se a vigéncia da matriz antiga, regida pela Resolu¢éo n° 4.234/2019.
Segundo os anexos da normativa vigente, a implementacédo da nova matriz para o 3°
ano esta prevista para ocorrer a partir de 2024.

O quadro abaixo detalha a estrutura curricular vigente em 2023 para as

turmas de 1°, 2° e 3° anos do Ensino Médio regular diurno.

Quadro 4: Matriz Curricular do Ensino Médio Diurno (1°, 2° e 3° anos) em 2023

Areas de 3° Ano (turmas diurno
. 1° Ano (turmas NEM 2° Ano (turmas NEM Resolucédo n®4.234, de
conheciment : X
o (FGB) diurno) diurno) 22 de novembro de
2019)
Componente | A. | A Componente A. | Componente A A.
Curricular S. | A Curricular A. Curricular s | A
Lingua 3 12 | Lingua 12 | Lingua 4| 160
. Portuguesa 0 | Portuguesa 0 | Portuguesa
Area:
Linguagens e Eij_Jcagao 1 | 40 | Educacéo Fisica 40 Eggcagao 2| 80
suas Fisica Fisica
Tecnologias  ["Ane 40 | Arte 40 | Arte 1] 40
Lingua Inglesa 40 | Lingua Inglesa 40 | Lingualnglesa | 2| 80
Area:
Mateméticae 12 12
suas 3 0 0 4| 160
Tecnologias | Matematica Matematica Matematica
Area: Fisica 1 | 40 | Fisica 40 | Fisica 2| 80
Ciéncias da P - .
Natureza e Quimica 1 | 40 | Quimica 80 | Quimica 2| 80
suas . Biologia 2 | 80 | Biologia 40 | Biologia 2] 80
Tecnologias
i Geografia 40 | Geografia 80 | Geografia 2] 80
Area: Historia 80 | Historia 40 | Histéria 2| 80
Ciéncias
Humanas e Filosofia 1 | 40 | Filosofia 40 | Filosofia 1| 40
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Sociais
Aplicadas

Sociologia 1140

Sociologia 1] 40

Sociologia 11 40

Bloco Flexivel
— ltineréarios
Formativos
(IFs)

Composicédo segundo
arranjos definidos pela
Resolucao: areas de
conhecimento, mundo do
trabalho, Projeto de Vida,
eletivas, etc.

Composi¢éo segundo
arranjos definidos pela
Resolucao: areas de
conhecimento, mundo do
trabalho, Projeto de Vida,
eletivas, etc.

Sem Itinerérios
Formativos

Fonte: Elaborado pela autora com base em Resolu¢do SEE n° 4.777/2022 e Resolucdo SEE n°
4.234/2019.

A execucdo do Novo Ensino Médio em Minas Gerais demonstrou forte
alinhamento com a agenda privatista e os interesses de reformadores empresariais,
mantendo-se em consonancia com a Reforma do Ensino Médio (Lei n°® 13.415/2017)
em nivel nacional, articulada por empresarios da educacdo e organismos
internacionais, muitas vezes sem dialogo com pesquisadores e movimentos sociais.
A gestdo de Romeu Zema seguiu essa mesma orientacdo, implementando o
CREM-MG sob uma matriz de Estado gerencialista e reforcando a ideia de que a
educacdo deve preparar os jovens para o mercado de trabalho, priorizando
competéncias e habilidades praticas, com a profissionalizagcdo precoce como
estratégia para a reducédo da pobreza juvenil.

No inicio de 2020, o governo ampliou o EMTI e formalizou uma parceria com
o Instituto de Corresponsabilidade pela Educacédo (ICE), uma instituicdo privada
criada por empresarios e banqueiros. O ICE passou a fornecer orientacoes,
materiais pedagodgicos e cursos de formacdo para professores e estudantes,
incorporando 0s principios do setor privado a educacdo secundaria. Além de
desempenhar papel relevante na organizacdo e funcionamento das escolas, o ICE
atuou junto a SEE/MG na gestdo dos recursos federais destinados ao programa,
consolidando sua influéncia na formulacéo das politicas educacionais do estado.

Outras instituicbes privadas, como o Instituto Relna e o Sindicato das
Escolas Particulares de Minas Gerais (SINEP/MG), também se inseriram nesse
processo. O Instituto Reuna realizou a ‘“leitura critica” do CRMG, enquanto o
SINEP/MG participou da Comissdo Estadual do Curriculo Referéncia, fortalecendo o
vinculo entre a politica publica e interesses empresariais (Andrade; Duarte, 2023).
Essas parcerias evidenciam que a implementacdo do Novo Ensino Médio em Minas
Gerais ndo se deu apenas por decisdo estatal, mas por meio de uma rede articulada
de atores privados e reformadores empresariais, que promoveram a introducdo de

principios como flexibilidade, inovacdo e empreendedorismo, alinhados a uma visado
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utilitarista da educagcdo voltada a formagdo de habilidades praticas e a
profissionalizagédo precoce dos jovens.

A reforma também abriu espaco para a privatizacdo enddgena e exégena do
ensino. O Partido Novo, sob o qual governa Zema, adota como principio a
transferéncia de atividades publicas para o setor privado sempre que possivel. A Lei
n® 13.415/2017 permite parcerias entre o setor publico e instituicdes privadas para a
oferta dos Itinerarios Formativos. Diante das limitacfes estruturais de muitas escolas
mineiras, especialmente a falta de laboratérios de ciéncias e informética, ha uma
tendéncia de que a FTP, o quinto itinerario, seja oferecida por meio dessas
parcerias. Em 2021, o governo estadual estudava ainda a implantagdo de escolas
publico-privadas, conhecidas como charter schools, modelo que terceiriza a gestao
da educacéao publica a iniciativa privada, reforcando a I6gica mercadoldgica.

Apesar do discurso oficial de implementagcdo “cuidadosa, gradual e
responsavel’, a realidade pratica das escolas mineiras evidenciou grandes
dificuldades. A promessa de “liberdade de escolha” dos itinerarios formativos colidiu
com as condicOes materiais e estruturais precarias das unidades, tornando a oferta
limitada aos recursos disponiveis, como infraestrutura, quadro de professores e
orcamento, especialmente nas escolas mais vulneraveis. Estudos sobre o impacto
da reforma em Minas Gerais entre 2017e 2024 revelaram efeitos heterogéneos
(Oliveira, 2025). Em nivel agregado, observou-se um aumento médio nas taxas de
evasdo escolar associado ao periodo de implementacdo, representando um
acréscimo relativo de aproximadamente 16% em relacdo a média pré-reforma, o que
pode ser atribuido a desigualdade na capacidade de oferecer os itinerarios entre
redes publica e privada.

Na pratica, a execucdo do NEM foi descrita como desorganizada e
irresponsavel. Em Juiz de Fora, por exemplo, a selecdo de disciplinas eletivas na
rede estadual foi definida a priori pelo colegiado escolar, considerando a
disponibilidade do quadro docente, e ndo necessariamente 0s interesses dos
estudantes (Oliveira; Barbosa, 2024). A promessa de liberdade de escolha colidiu
com a realidade material das escolas: embora a SEE/MG organizasse catalogos de
itinerarios, muitas unidades, especialmente em municipios pequenos e periferias,
nao possuiam infraestrutura ou professores suficientes para oferecer mais do que
uma ou duas opg¢Oes de aprofundamento. Essa restricdo, prevista na legislagcéo

federal, condiciona a implementacdo dos itinerarios formativos a relevancia para o
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contexto local e a disponibilidade orgcamentaria, de pessoal e de infraestrutura das
redes publicas. Embora a formulacdo pareca pragmatica, ela institucionaliza a
desigualdade, transformando a promessa de protagonismo estudantil em uma iluséo
de escolha.

A precariedade estrutural das escolas mineiras foi decisiva na limitacdo da
oferta de itinerarios, sobretudo aqueles que demandam recursos sofisticados
(Oliveira, 2025). Entrevistas realizadas em diversas unidades, incluindo escolas da
capital, da Regido Metropolitana de Belo Horizonte e do interior, revelaram
dificuldades generalizadas. Professores relataram a falta de espaco fisico adequado
para receber o programa de tempo integral e a necessidade de melhorias
significativas na infraestrutura, especialmente nas escolas do interior. A auséncia de
laboratérios de ciéncias, laboratorios de informatica funcionais e internet estavel
prejudicava atividades pedagdgicas essenciais, restringindo as escolas a oferecer
itinerarios que demandassem menor investimento material e menor complexidade
tedrica (Oliveira, 2025).

Outro fator crucial foi a insuficiéncia do quadro de professores qualificados,
gue se tornou a principal razao pela qual a oferta de itinerarios se limitava a uma ou
duas opcdes de aprofundamento (Oliveira; Barbosa, 2024). A definicdo dos
itinerarios muitas vezes seguia um filtro docente, considerando a disponibilidade e
vocacoes dos professores da escola, 0 que levava a priorizacao de disciplinas que
exigiam menos recursos humanos especializados. Em algumas unidades, a
coordenacdo pedagogica e os docentes optaram por definir as areas de
aprofundamento sob a perspectiva de “reducao de danos”, garantindo a manutencéo
das aulas para todos os professores lotados na escola, mesmo que iSso se
sobrepusesse a real demanda ou interesse dos estudantes (Oliveira; Barbosa,
2024).

Essa limitacdo da oferta teve consequéncias diretas para a formacdo dos
estudantes, especialmente os mais pobres. A escolha curricular passou a ser
centralizada na escola, e ndo no aluno, restringindo as possibilidades de formacao e
de escolha. Enquanto escolas privadas e federais mantiveram uma formacéao
robusta e propedéutica voltada para exames como ENEM e Programa de Ingresso
Seletivo Misto da UFJF (PISM), a rede publica frequentemente direcionou 0s
estudantes para itinerarios que conduziam a uma FTP aligeirada ou a formacdes

fragmentadas (Oliveira; Barbosa, 2024). A oferta restrita e a fragilizagdo da
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Formacdo Geral Basica reduziram o0 acesso ao conhecimento amplo e ao
desenvolvimento do pensamento critico, necessarios para a autonomia e a
cidadania, criando uma desigualdade educacional significativa.

Essa desigualdade também afetou diretamente a oferta de disciplinas
essenciais, como a Sociologia. Apesar de permanecer na matriz curricular, a
disciplina sofreu fragilizacbes praticas. Pesquisadores (Oliveira; Barbosa, 2024)
observaram uma perda de continuidade formativa ao longo das séries e uma diluicdo
da carga horaria, como demonstrado em escolas de Juiz de Fora, onde Sociologia e
Filosofia chegaram a dividir a carga horaria semanal na Formacdo Geral Basica,
especialmente em escolas privadas alinhadas as avaliagdes de acesso ao Ensino
Superior. A expansdo do Projeto de Vida e de eletivas voltadas ao
empreendedorismo ocupou espacos que antes poderiam ser destinados a
disciplinas propedéuticas, competindo diretamente com a Sociologia. Embora a
disciplina possa contribuir com a parte flexivel do curriculo, seus conhecimentos
sobre realidade social, diversidades e desigualdades sdo essenciais para que 0sS
debates ndo se reduzam a discussdes meritocraticas, permitindo que os estudantes
compreendam as dificuldades impostas pela estrutura social. Sem essa
profundidade, o curriculo se alinha a I6gica de formar sujeitos flexiveis e adaptaveis
ao mercado precarizado.

Ao subordinar a educacdo a Teoria do Capital Humano, a "contrarreforma”
opera um deliberado recuo da teoria, substituindo o acesso ao conhecimento
sistematizado (o0 "saber que") pelo pragmatismo das competéncias imediatas e
adaptativas (o "saber fazer") (Ramos, 2017). No contexto mineiro, esse processo
configurou-se como um verdadeiro “reformismo empresarial’, impulsionado pela
intervencéo direta de atores privados como o ICE e o Instituto Relna, que inseriram
na gestao publica a légica do "empreendedorismo de si", transferindo ao estudante a
responsabilidade individual pelo sucesso em um mercado instavel (Oliveira;
Barbosa, 2024). Contudo, o resultado dessa arquitetura foi o choque entre o
discurso da flexibilidade e a realidade da precarizacdo: a falta de infraestrutura e
docentes nas escolas estaduais inviabilizou a liberdade de escolha, forcando
adaptacoes logisticas que condenam a juventude da classe trabalhadora ao trabalho
simples e a subordinacdo, evidenciando, assim, as contradi¢cdes estruturais e o
carater excludente da Lei n® 13.415/2017 (Ramos, 2017; Oliveira; Esteves, 2022).
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A andlise da implementacdo em Minas Gerais evidencia que a reforma, longe
de promover a qualidade anunciada, aprofundou a estratificacdo escolar e a
precarizagdo do trabalho docente. A "ilusdo de escolha”, limitada pela caréncia de
infraestrutura e professores, confirmou-se como uma barreira ao acesso ao
conhecimento integral, afetando diretamente a oferta de componentes criticos como
a Sociologia. Diante desse quadro de contradicdes entre o discurso oficial de
modernizacdo e a realidade ch&o da escola, torna-se imperativo investigar
empiricamente como esses processos sao percebidos e vivenciados pelos sujeitos
escolares. O capitulo a seguir apresentara os caminhos metodoldgicos percorridos
nesta pesquisa para coletar e analisar os dados que sustentam essas constatacoes,
detalhando os procedimentos de campo e as ferramentas de analise utilizadas para

perscrutar a realidade do Ensino Médio mineiro pés-reforma.
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4 A MATERIALIZACAO DA PEDAGOGIA DAS COMPETENCIAS EM MINAS
GERAIS: A ANALISE DO CURRICULO REFERENCIA DO ENSINO MEDIO DE
MINAS GERAIS

O presente capitulo marca a etapa central e o ponto culminante desta
investigacdo, dedicando-se a andlise empirica e a desconstrugdo do Curriculo
Referéncia de Minas Gerais para o Ensino Médio (Minas Gerais, 2021). Nosso
objetivo € demonstrar como o documento, sob o pretexto da autonomia e da
inovacdo, atua como um instrumento de alinhamento da educacdo publica a
racionalidade neoliberal, materializando a pedagogia das competéncias em sua
forma mais instrumental. Para alcancar este propdésito, o capitulo esta estruturado
em cinco secdes que partem do rigor metodolégico e culminam na sintese analitica
dos achados.

A primeira secdo, 4.1 Percurso Metodologico e Sistematizagdo das
Categorias de Andlise, detalha o rigoroso desenho da pesquisa (abordagem
gualitativa, tipo documental) e a aplicacdo da andlise de conteudo que permitiu a
emergéncia das categorias analiticas centrais. As quatro secdes seguintes
dedicam-se a andlise minuciosa de cada categoria, articulando os enunciados do
CREM-MG com o referencial tedrico (Saviani, 2025; Ramos, 2001; Dardot & Laval,
2016; Ball, 2003) previamente estabelecido.

A secdo 4.2 Competéncias e o Esvaziamento do Saber Cientifico examina a
substituicdo do conteudo pela técnica e a subordinacdo do saber a Taxonomia de
Bloom. A secéao 4.3 Flexibilidade a Servico do Mercado desvela como a estrutura de
Itinerarios e Trilhas mimetiza a precarizacdo do trabalho e promove a
empregabilidade. A secdo 4.4 Projeto de Vida e Autogestdo aborda a producédo da
subjetividade neoliberal, analisando a escola como espaco de coaching e
psicologizacdo. Por fim, a secdo 4.5 Gestdo, Controle e Alinhamento explora a
tecnificacdo do trabalho docente, demonstrando como a logica da performatividade e

da Nova Gestéo Publica se imp8e sobre o cotidiano escolar.

4.1 PERCURSO METODOLOGICO E SISTEMATIZACAO DAS CATEGORIAS DE
ANALISE

A construcdo do objeto de pesquisa impde a necessidade de um rigoroso

delineamento metodoldgico que permita ultrapassar a aparéncia imediata dos
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fendmenos educacionais e desvelar as estruturas de poder subjacentes. Nesse
sentido, a presente investigacdo caracteriza-se como um estudo de abordagem
qualitativa, do tipo documental. Conforme postulam Lidke e André (2013), a
pesquisa documental distingue-se pela utilizacdo de fontes primarias que ainda néao
receberam tratamento analitico, possibilitando ao pesquisador uma interpretacao
aprofundada do objeto em seu contexto de produgdo e circulagdo, sem a
interferéncia direta sobre ele.

A pesquisa qualitativa em Educacgao, segundo as autoras, constitui-se como
uma abordagem que busca a compreensao aprofundada dos fenbmenos em sua
complexidade. Liudke e André (2013) destacam que a investigacdo qualitativa tem o
ambiente natural como sua fonte direta de dados e o pesquisador como seu principal
instrumento, o que exige um contato direto e prolongado com a situagao investigada.
Essa abordagem foca na obtencdo de dados predominantemente descritivos,
devendo a descricAo ser minuciosa para captar o universo das percepcdes e
interpretacfes dos sujeitos. Um aspecto crucial ressaltado pelas autoras € que a
"preocupacdo com O processo € muito maior do que com o produto”, visando
verificar como o0s problemas se manifestam nas interacfes cotidianas. Nesse
contexto, a analise documental € considerada uma técnica fundamental que, ao
utilizar fontes primarias, pode desvelar aspectos inéditos de um tema. Embora Lidke
e André advoguem que ndo ha uma unica forma correta de analise, elas enfatizam a
necessidade de rigorosa sistematizacdo para garantir a qualidade do trabalho,
tornando a pesquisa qualitativa uma "ocasido privilegiada” para elaborar
conhecimentos capazes de subsidiar solucdes.

O corpus central desta investigacéo é o Curriculo Referéncia do Ensino Médio
de Minas Gerais (Minas Gerais, 2021), com foco especifico na andlise dos textos
introdutorios e normativos da Area de Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas, bem
como nas competéncias e habilidades atribuidas ao Componente Curricular de
Sociologia. Tal recorte justifica-se pela propria arquitetura da reforma, que dilui as
fronteiras disciplinares ao subordina-las as Areas de Conhecimento; assim, para
compreender o lugar destinado a Sociologia e investigar seu possivel esvaziamento,
faz-se imperativo examinar tanto as prescricdes gerais da area quanto o tratamento

especifico dispensado aos saberes socioldgicos.

Quadro 5: Capitulos do CREM-MG analisados
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Capitulos e se¢bes analisados Paginas

1. Textos introdutérios
1.1 Apresentacao;
1.2 O processo de construgdo do Curriculo Referéncia de Minas Gerais;
1.3 Da BNCC a sala de aula; 6a34
1.4 Curriculo e Educacéo integral;
1.5 Articulagéo entre etapas e transicdo do Ensino Fundamental para o Ensino
Médio

2. Pressupostos para o Ensino Médio
2.1 Organizacdo curricular flexivel;
2.2 Competéncias especificas da area de Linguagens e suas Tecnologias;
2.3 Competéncias especificas da area de Matematica e suas Tecnologias;
2.4 Competéncias especificas da area de Ciéncias da Natureza e suas
Tecnologias;
2.5 Competéncias especificas da area de Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas;
2.6 Especificidades do Curriculo Referéncia do Ensino Médio de Minas Gerais;
2.7 Concepcdao de educacao integral;
2.8 Visao da(s) juventude(s))

3. Formacao geral basica
3.4 A area de Ciéncias Humanas e Saociais Aplicadas

36 a 68

205 a 260

4. Itinerarios formativos
4.1 Apresentacéo;
4.2 Elaboracao de itinerarios formativos pelas escolas;
4.3 A oferta dos itinerérios formativos;
4.4 A composicao dos itinerarios formativos;
4.5 Processo de construcéo do aprofundamento;
4.6 Como trabalhar as habilidades dos Eixos Estruturantes;
4.7 Itinerarios formativos - Eletivas;
4.8 Avaliacao dos itinerarios formativos;
4.9 Organizagéo Curricular;

4.10 Projeto de vida;
4.11 A guisa de concluséo

8 Avaliacéo
8.1 Novos caminhos metodol6gicos;
8.2 Rubricas; 436 a 444
8.3 Avaliacédo nas quatro areas do conhecimento;
8.4 Concluséao)

Fonte: Elaborado pela autora com base em CREM-MG (Minas Gerais, 2021).

262 a 324

Contudo, afasta-se aqui qualquer concepcao que vislumbre tal documento
como um manual técnico-neutro; compreende-se o CREM-MG como um artefato
politico e ideolégico, materializando disputas hegemoénicas por projetos de
sociedade. Para essa leitura critica, mobiliza-se a contribuicdo epistemoldgica de
Olinda Evangelista e Eneida Oto Shiroma (2019). Enquanto Laurence Bardin (2009)
oferece o rigor técnico para a sistematizacdo da analise, Evangelista e Shiroma
fornecem o arcabouco tedrico-metodologico marxista necessario para a inferéncia
dos sentidos latentes da politica educacional.

O aporte de Evangelista e Shiroma é decisivo em trés frentes principais.

Primeiramente, na fundamentacdo critica do objeto, ao guiarem o pesquisador a
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analisar o documento como expressao de uma "politica como terreno de disputa”.
Para as autoras, os documentos ndo sao neutros, mas "resultados de praticas
sociais e expressao da consciéncia possivel' de um momento histérico, devendo ser
interrogados e desmontados para revelar os interesses de classe que articulam. Em
segundo lugar, elas garantem o rigor analitico e a contextualizacdo, exigindo que a
analise apreenda a "totalidade" do processo. Isso implica compreender que politicas
como a Reforma do Ensino Médio nao séo fatos isolados, mas parte de um conjunto
ndo linear de acontecimentos. O método marxista defendido por elas requer um
"dialogo constante entre o conceito e a evidéncia", impedindo o encarceramento
empirista. Por fim, nas técnicas de interpretacdo, as autoras direcionam o olhar para
0 "dito e o ndo dito", desvendando realidades invisiveis nas entrelinhas — como a
diluicdo da Sociologia em "saberes genéricos". Elas também ressaltam a importancia
da "triplice temporalidade"” (o tempo das fontes, das andlises e do pesquisador) e da
funcdo eético-politica da pesquisa, que deve servir a luta contra-hegemonica.
Portanto, Evangelista e Shiroma fornecem o fio condutor critico que permite captar a
racionalidade politica por tras dos dados técnicos.

A opcéao pela abordagem de Evangelista e Shiroma (2019) fundamenta-se na
compreensao de que o documento curricular ndo € um manual neutro, mas um
‘artefato politico e ideoldgico’. Ao analisar o CREM-MG, ndo buscamos apenas
descrever sua estrutura manifesta, mas interrogar o texto para desvelar o 'ndo dito'.
A escolha das categorias de analise, portanto, ndo foi aleatoria, mas orientada pela
necessidade de romper com a aparéncia de modernizagao técnica do documento e
expor as intencionalidades que visam a manutencdo da hegemonia neoliberal.
Trata-se de um esforco metodolégico para evitar 0 'encarceramento empirista’ e
conectar a andlise documental a totalidade das disputas sociais descritas nos
capitulos anteriores.

O objetivo central da analise reside em investigar como a racionalidade da
"Pedagogia das Competéncias" se manifesta nas linhas e entrelinhas do documento
mineiro e quais sdo as implicacbes dessa abordagem especificamente para o
Componente Curricular de Sociologia. A hip6tese norteadora sustenta que ocorre
um processo deliberado de esvaziamento epistemoldgico e de fragmentacdo desta
disciplina, alinhado a um projeto de orientacdo neoliberal e conservadora. Tal
hipétese dialoga diretamente com as analises de autores contemporaneos que

investigam o impacto da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e da Reforma do
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Ensino Médio sobre as Ciéncias Humanas. A nocdo de "esvaziamento" é aqui
compreendida na esteira das reflexdes de Silva e Neto (2020) que aponta como a
substituicdo da l6gica disciplinar pela de competéncias genéricas torna a Sociologia
instrumental e secundaria. Complementarmente, o conceito de "fragmentac&o"
baseia-se nas discussdes de Cristiano Bodart (2020), que demonstra como a
diluicdo do componente na "Area de Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas" e a sua
potencial substituicdo pelos lItinerarios Formativos rompem a coeréncia interna e a
autonomia da disciplina.

Para a operacionalizacdo da analise do corpus, o referencial
técnico-metodologico adotado € a Analise de Contetudo, conforme a classica
proposta de Laurence Bardin (2009). Esta técnica € escolhida por viabilizar o
tratamento objetivo, sistematico e qualitativo do conteddo das comunicacgoes,
visando ultrapassar o sentido manifesto (o0 explicito) do texto para alcancar seu
contetdo latente (o implicito) e as ideologias que o estruturam. Segundo Bardin
(2009, p. 38), a analise de conteudo constitui um conjunto de técnicas de analise das
comunicacdes visando obter, por procedimentos sistematicos e objetivos de
descricdo do conteudo das mensagens, indicadores que permitam a inferéncia de
conhecimentos relativos as condi¢cdes de producédo dessas mensagens. O percurso
analitico obedeceu rigorosamente as trés fases cronoldgicas propostas pela autora:
a pré-analise, a exploracdo do material e o tratamento dos resultados.

A fase inicial, denominada pré-analise, consistiu na organizacao sistematica e
na realizacdo da "leitura flutuante” do corpus, procedimento essencial para a
impregnacao do conteudo e para o estabelecimento de um contato direto e intuitivo
com o documento. Esta etapa foi determinante ndo apenas para a formulacdo das
hipbteses interpretativas, mas, fundamentalmente, para a construcdo do sistema de
categorias. Diferentemente de abordagens indutivas, as categorias de analise néao
emergiram a posteriori do texto; foram definidas a priori, num movimento dedutivo
alicercado no referencial tedrico da pesquisa — consubstanciado na critica a
Pedagogia das Competéncias e a racionalidade neoliberal na educacdo — e nos
objetivos especificos desta dissertacdo. A arquitetura categorial foi desenhada para
atender rigorosamente aos critérios de validade estipulados por Bardin: exclusao
mutua, garantindo que cada unidade de registro pertenga a uma Unica categoria;

homogeneidade, assegurando a coeréncia interna dos dados; pertinéncia,
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adequando as categorias aos objetivos da analise; e exaustividade, ndo deixando
residuos textuais sem classificacao.

Na fase subsequente de exploracdo do material, procedeu-se a codificacéo e
decomposicdo do texto bruto do CREM-MG, utilizando a tematica como regra de
recorte. A Unidade de Registro (UR) foi definida como a unidade de significacdo — a
frase, o segmento ou o paragrafo — capaz de portar o nucleo de sentido e
representar o indicador de uma categoria. Contudo, dado que as dimensdes
analisadas (competéncias, flexibilidade, individualizacdo e avaliagdo) estao
ideologicamente imbricadas na realidade concreta, foi necessario desenvolver um
filtro conceptual para assegurar o critério de exclusdo muatua e identificar o foco
dominante de cada UR.

Este filtro operacionaliza-se por meio de trés eixos interrogativos que
orientam a classificacdo das UR. O primeiro, a Dimensao Pedagogica (guiada pela
pergunta "O Qué?"), identifica o foco na substancia curricular e na substituicdo do
contetudo cientifico por habilidades, remetendo diretamente a Categoria 1. O
segundo, a Estrutura ("Como?"), analisa a arquitetura organizacional, como
itinerarios e arranjos, vinculando-se a Categoria 2. Ja o terceiro eixo, a Finalidade
("Para Qué?"), cumpre a funcdo de desvelar o objetivo ideoldgico do enunciado,
comportando-se como um critério de diferenciacdo que direciona a classificacao
para trés destinos distintos: quando a finalidade explicita € a adaptacdo ao mercado
e a empregabilidade, a unidade € alocada na Categoria 2; quando o foco recai sobre
a gestao da subjetividade e o projeto de vida (o individuo), classifica-se na Categoria
3; e, por fim, quando o objetivo € o controle gerencial e a mensuracéo de resultados,
remete-se a Categoria 4. Dessa forma, esse sistema nao constitui uma categoria em
si, mas uma ferramenta heuristica interna para assegurar a precisao taxonémica e o

rigor da analise.

Quadro 6: Processo de construcdo das categorias de andlise

Foco do Enunciado Classificacéo de
(Indicador) Destino

Foco na dimenséo
curricular, esvaziamento
Pedagdgica O Qué? de conteudo, troca de Categoria 1
saberes por
habilidades/processos.
Foco na arquitetura,
organizacao dos tempos,

Dimensé&o (Filtro) Pergunta Guia

Estrutural Como? Categoria 2
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arranjos, itinerarios e
flexibilizac&o.

O objetivo é a
empregabilidade,
adaptacao ao trabalho ou
demandas econbmicas.
O objetivo é o "Projeto de
Vida", gestédo das
emocgoes, "eu S.A.",
socioemocional.

O objetivo é a gestao
gerencial, resultados,
meétricas, padronizagéo e
eficiéncia.

Fonte: Dados elaborados pela propria autora (2025).

Finalidade (Mercado) | Para Qué? Categoria 2

Finalidade

a7
(Individuo) Para Que?

Categoria 3

Finalidade (Controle) | Para Qué? Categoria 4

A aplicagdo rigorosa desse filtro resultou na consolidagdo de quatro
categorias analiticas que estruturam a discusséo dos dados: a primeira, denominada
“Competéncias e o Esvaziamento do Saber Cientifico”, agrupa as ocorréncias da
dimensdo pedagodgica; a segunda, intitulada “Flexibilidade a Servico do Mercado”,
redne os aspectos estruturais e de finalidade econémica; a terceira, “Projeto de Vida
e Autogestdo”, concentra os enunciados voltados a subjetividade; e, por fim, a
quarta categoria, “Gestao, Controle e Alinhamento”, abarca a logica gerencial e de
resultados.

A sistematizacdo das categorias analiticas desta investigacao transcende o
agrupamento tematico simples para interrogar a estrutura profunda do CREM-MG,
organizando-se em dois eixos dialéticos: a natureza do conhecimento e a finalidade
politica da formacdo. A Categoria 1 foi construida para examinar a substancia do
curriculo (o que é ensinado”), revelando, a luz da pedagogia histérico-critica de
Saviani (2013), que a substituicdo dos conteudos cientificos pela taxonomia das
competéncias ndo é uma opcdo pedagogica neutra, mas a materializacdo do
neotecnicismo e do esvaziamento do saber elaborado. Em complementaridade, as
Categorias 2, 3 e 4 desvelam as finalidades ideoldgicas do documento (“para que se
ensina”), demonstrando como o curriculo opera como correia de transmissdo da
racionalidade neoliberal em trés frentes: na estrutura, a flexibilidade mimetiza a
precarizacdo do mercado de trabalho (Ramos, 2001); na subjetividade, o Projeto de
Vida atua na producédo do “sujeito-empresario-de-si” (Dardot; Laval, 2016); e na
gestdo, os mecanismos de alinhamento impdem a légica da performatividade e do
controle docente (Ball, 2003).
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Por fim, a etapa de tratamento dos resultados, inferéncia e interpretacao
consistiu na sintese e na articulagdo dos dados codificados, permitindo ultrapassar a
descricao estatistica ou conteudista em direcdo a reflexdo tedrica. Nesta fase,
buscou-se "dar sentido" as classificacfes, cruzando a frequéncia e a énfase dos
dados manifestos (o "dito") com as auséncias significativas (0 "ndo dito"), a luz da
hipotese de pesquisa. E neste momento dialético que se torna possivel demonstrar
como o curriculo opera, na préatica, o esvaziamento da Sociologia, interpretando
como a recorréncia de termos ligados a gestdo emocional e a flexibilidade atua para
silenciar os conceitos estruturantes da teoria social classica. A inferéncia, portanto,
nao se limita a constatar a presenca dos termos neoliberais, mas revela a funcao
politica que desempenham na reconfiguracao da formacdo humana.

A sistematizagédo dos dados coletados no CREM-MG resultou na construcdo
de quatro categorias analiticas renomeadas para refletir com precisao tedrica os
fendmenos observados. Estas ndo sdo meros agrupamentos tematicos, mas
representam as logicas dominantes que estruturam a reforma do Ensino Médio no
estado, revelando a disputa entre a formacdo humana integral e a
instrumentalizacdo neoliberal da educac&o. Para garantir o rigor na codificacdo e o
crittrio de exclusdo muatua, foi necessario estabelecer filtros conceituais,
especialmente no que tange as competéncias socioemocionais: quando estas
aparecem como substitutas do conteudo disciplinar, foram classificadas na primeira
categoria (esvaziamento); quando surgem como ferramentas de autogestdo e
modelagem comportamental, foram alocadas na terceira categoria (projeto de vida).

Quadro 7: Descricao das categorias de analise

Categorias Descricéo

Agrupa as Unidades de Registro que promovem a substituicdo
epistemoldgica do "Saber Cientifico Elaborado" (o conteldo) pelo
"Saber Fazer" (a competéncia), evidenciando a dimensao pedagdgica

1. Competéncias e 0
Esvaziamento do Saber
Cientifico

da reforma.

Compreende 0s mecanismos estruturais e organizacionais (Itinerarios
2. Flexibilidade a Formativos, Trilhas e Eletivas) que visam adaptar a escola — e,
Servigo do Mercado consequentemente, o estudante — & nova morfologia do trabalho no

capitalismo contemporaneo.

Relne os enunciados que deslocam a finalidade da educacdo do
espaco publico e politico para a esfera privada e psicoldgica, focando na
subjetividade e no empreendedorismo de si.

Aborda a dimensdo gerencial da reforma, analisando como o
documento prescreve o papel do professor e da gestéo escolar através
de uma légica de controle, padronizacdo e performatividade.

Fonte: Dados elaborados pela propria autora (2025).

3. Projeto de Vida e
Autogestao

4. Gestao, Controle e
Alinhamento
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Dessa forma, as categorias analiticas delineadas nao funcionam apenas
como instrumentos de organizacao de dados, mas operam como lentes tedricas que
permitem diagnosticar como 0 esvaziamento da Sociologia ocorre em diferentes
niveis no CREM-MG. Elas constituem um sistema de evidéncias articulado para
demonstrar que a desidratacdo da disciplina ndo é acidental, mas sistémica:

1. A Categoria 1 revela o esvaziamento epistemoldgico, ao expor a
substituicdo do conteudo cientifico e dos conceitos estruturantes da teoria
social (como classe e ideologia) por operagdes cognitivas instrumentais da
Taxonomia de Bloom.

2. A Categoria 2 desvela o esvaziamento estrutural, demonstrando
como a flexibilidade curricular retira o carater de formacgéo geral da Sociologia
para converté-la em um acessoério da "empregabilidade" e da adaptacdo ao
mercado precario.

3. A Categoria 3 diagnostica o esvaziamento politico, evidenciando que
o 'Projeto de Vida' atua na psicologizacao dos conflitos sociais, deslocando a
finalidade da disciplina da formacdo da cidadania critica para a gestao
terapéutica das emocdes e a producao do 'sujeito-empresario-de-si'.

4. Por fim, a Categoria 4 aponta para o esvaziamento da autonomia
docente, provando que a tecnificacdo do trabalho e o controle gerencial
impedem o professor de exercer a mediacao intelectual necessaria ao ensino
das Ciéncias Sociais.

Juntas, essas categorias confirmam a hipétese de que o CREM-MG opera
uma 'sociologizacao' superficial — mantendo termos da area — para camuflar o

esvaziamento real de seu potencial cientifico e critico.

SECAO 4.2 COMPETENCIAS E O ESVAZIAMENTO DO SABER CIENTIFICO

A primeira categoria, denominada “Competéncias e o Esvaziamento do Saber
Cientifico”, agrupa as Unidades de Registro que promovem a substituicdo
epistemoldgica do "Saber Cientifico Elaborado” pelo "Saber Fazer". Essa categoria
captura a operacdo central do Neotecnicismo Pedagdgico, na qual o conhecimento
deixa de ser um fim em si mesmo para se tornar mero suporte para o treinamento de
habilidades e atitudes (Saviani, 2013). Apoiada em Dermeval Saviani, a categoria

denuncia o0 processo de esvaziamento da escola. Para o autor (2025), a funcao
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social da instituicdo escolar € a socializagdo do saber sistematizado — ciéncia, arte
e filosofia. O CREM-MG, ao priorizar a Pedagogia das Competéncias oriunda das
matrizes de Perrenoud (2000) e do Relatério Delors (1996), opera uma inversao
axioldgica: o contetdo é fragmentado, diluido em "Areas de Conhecimento” e
subordinado a uma utilidade préatica imediata. A andlise revela a predominancia de
uma taxonomia instrumental, baseada em Bloom (1973), onde verbos de acdo como
"aplicar”, "mobilizar" e "resolver" silenciam a complexidade conceitual. Isso reflete o
gue Saviani (2013) denomina de rebaixamento da formacao, negando as classes
populares o acesso a cultura erudita sob o pretexto de aproximar a escola da vida
pratica.

Essa operacdo pedagogica de esvaziamento ndo ocorre de forma ingénua;
ela é sustentada por uma engenharia politica complexa. A analise critica da BNCC e
de seus desdobramentos estaduais, como o CREM-MG, revela que a politica
educacional utilizou estratégias discursivas sofisticadas para legitimar essa natureza
centralizadora e alinhada a racionalidade de mercado. O CREM-MG apropria-se de
termos de cientificidade e mobiliza bandeiras universais para blindar o curriculo de
criticas. Como observa Macedo (2015), o uso da pedagogia das competéncias e
habilidades surge como o principal mecanismo de "“cientificiza¢cdo" do curriculo. Ao
estruturar o documento em torno de codigos alfanuméricos e objetivos
comportamentais, o Estado cria uma “versdo atualizada da velha racionalidade
sistémica” (Macedo, 2015). A codificacdo de habilidades reforca o imaginario de
controle, articulando a Taxonomia de Bloom e tecnologias de medidas educacionais
com uma suposta defesa do conhecimento. Essa mescla de tradicbes transforma
guestdes politicas complexas, como a qualidade da educacdo, em problemas
meramente técnicos, passiveis de solucdes padronizadas (Cury; Reis; Zanardi,
2018).

Zajac e Cassio (2023) destacam que essa estrutura confere uma aparéncia
objetiva e cientifica a avaliagdo, promovendo a “aprendificacdo” da educagao: uma
apropriacdo técnica onde a linguagem da aprendizagem, focada em resultados
mensuraveis, substitui a linguagem da educacéo, voltada a formacdo humana. A
legitimacdo desse processo também se deu pela importacdo de modelos
internacionais, como o Common Core norte-americano e experiéncias da Australia,

financiados por fundacdes empresariais como a Fundacdo Lemann (Cury; Reis;
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Zanardi, 2018), conferindo um tom de validade global e neutralidade técnica que
desqualifica a critica docente.

Além da cientificidade, o documento busca consenso social através da
apropriacdo de principios progressistas. O discurso de que a Base garante o “Direito
a Aprendizagem” e promove a equidade constituiu a principal bandeira universal
utilizada para legitimar a politica. Contudo, Macedo (2015) alerta que esse discurso
opera uma imagem homogeneizante da escola. Os "direitos de aprendizagem"” foram
cooptados e ressignificados: de direitos sociais, tornaram-se direitos individuais
instrumentais, consolidando um consenso hegemonico que busca excluir a
imprevisibilidade e o antagonismo do cotidiano escolar, constituindo o que é
denominado “consenso por filantropia”.

O Quadro a seguir apresenta as Unidades de Registro que evidenciam essa
I6gica no documento:

Quadro 8: Unidades de Registro da Categoria 1: Competéncias e o Esvaziamento do

Saber Cientifico

Unidade de Registro (Minas Gerais, 2021) Justificativa Analitica

"ap6s conhecer um determinado conceito, o | (Instrumentalizacdo do Conceito): O conceito
estudante podera lembrar, entender, aplicar, | (saber) é reduzido a um mero ponto de partida
analisar, avaliar e criar a partir dele." (p.31) para o treinamento de operacdes cognitivas. O
foco da avaliacé@o recai sobre a operacéo (“"criar",
"avaliar") e ndo sobre o dominio teérico do objeto
de conhecimento.

"Aplicar: relacionado a executar ou usar um | (Procedimentalismo): A definicdo de aplicacéo
procedimento em uma situacdo especifica e | refor¢ca o "Saber Fazer". O conhecimento s6 tem
pode, também, abordar a aplicacdo de um | validade se puder ser convertido em um
conhecimento em uma situac¢do nova." (p.31) "procedimento” ou execugéo pratica, esvaziando
o valor do conhecimento tedrico abstrato.
"Torna-se imprescindivel, na busca por uma | (A Confissdo do Esvaziamento): Trecho crucial
organizagao curricular flexivel, ‘romper com a | onde o documento declara explicitamente o
centralidade das disciplinas nos curriculos e | objetivo de "romper" com a disciplina (o locus do
substitui-las por aspectos mais globalizados e | saber cientifico para Saviani) e "substitui-la" por
gue abranjam a complexidade das relagBes | uma l6gica globalizada/difusa, confirmando o
existentes entre os ramos da ciéncia no | mecanismo de desestruturacdo do conhecimento.
mundo real’." (p.36)
"Reconhecer e combater as diversas formas | (Substituicdo por Atitudes): Nas Ciéncias
de desigualdade e Vvioléncia, adotando | Humanas, a andlise tedrica das estruturas sociais
principios éticos, democraticos, inclusivos e | (Sociologia/Histéria) é substituida por uma pauta
solidarios, e respeitando os Direitos | de conduta moral e civica ("combater", "adotar
Humanos." (p.38) principios”). O "Saber" é trocado pelo "Saber
Ser/Conviver".

"...mudar seu foco, que ora era a preparagdo | (Ataque a “velha pedagogia”): O documento
para a universidade, ora era a oferta de uma | deslegitima a fungdo propedéutica da escola
profissionalizagdo esvaziada..." (p.46) ("preparacdo para a universidade"), tratando o
acesso ao ensino superior e ao saber académico
como um "foco" ultrapassado que deve ser
superado pela l6gica das competéncias.
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"projeto e o tema gerador se baseavam nas
situagbes da vida, nos problemas e
preocupac¢fes dos estudantes e cada area do
conhecimento contribuia para o processo de
aprendizagem com os contelddos especificos
que tinham relagdo com o tema gerador”

(p.48)

(Inversdo Curricular): Define a metodologia de
projetos onde a "situagao de vida" (cotidiano) € o
centro. O conhecimento cientifico torna-se
periférico e acessorio, sendo acionado apenas
quando tem "relacdo” com o problema imediato,
negando a sistematizacéo légica da ciéncia.

"Avaliar: relacionado a realizar julgamentos
baseados em critérios e padrdes qualitativos e
quantitativos ou de eficiéncia e eficacia." (p.32)

(Logica de Mercado na Pedagogia): A definicdo
de avaliacdo incorpora termos empresariais
("eficiéncia e eficacia"), demonstrando como a
racionalidade instrumental do mercado coloniza
0S processos pedagogicos e cognitivos.

"inter e transdisciplinaridade sao estratégias
para a organizacdo curricular por areas do
conhecimento, para o fortalecimento das
relacbes entre elas, para apreensdo e
intervencédo na realidade," (p.47)

(Pragmatismo Pedagdgico): A
interdisciplinaridade ndo é apresentada como
unidade do saber, mas como estratégia para a
"intervencdo na realidade". Isso reforca o carater
utilitarista do curriculo: aprende-se para intervir
(fazer), ndo para compreender (conhecer).

"ser letrado digital € saber se comunicar nos
espacos digitais em diferentes situacbes e
propositos variados e, além disso, saber
selecionar, avaliar informagfes e compreender
0s textos. Nessa perspectiva, a inclusdo dos
estudantes no mundo digital implica o acesso
as tecnologias digitais, mas, para além disso,
demanda um olhar critico" (p.50)

(Processamento de Informacéao): 0]
conhecimento € equiparado ao fluxo de
informagdes. A formagdo intelectual é reduzida a
capacidade processual de "selecionar e avaliar"

dados, caracteristica da demanda por
trabalhadores flexiveis na sociedade da
informacao.

Analisar as relacbes de producdo, capital e
trabalho em diferentes territérios, contextos e
culturas, discutindo o papel dessas relacdes
na construcdo, consolidacdo e transformacao
das sociedades. (p.39)

(Sociologizacédo do curriculo): Utiliza conceitos
classicos da Sociologia (Marx - "relacdes de
producéo, capital e trabalho") e o transforma em
uma habilidade genérica ("analisar"), o que
demonstra 0 esvaziamento curricular da
Sociologia e o0 processo de sociologizacdo do
curriculo. Também revela o instrumentalismo dos
contetidos sociologicos para a aplicacdo préatica
da andlise em contextos sociais complexos.

Fonte: Elaborado pela autora com base em CREM-MG (Minas Gerais, 2021).

A andlise das Unidades de Registro agrupadas nesta categoria revela que o

CREM-MG opera uma ruptura epistemoldgica fundamental. O documento consolida

a transicdo de uma pedagogia centrada no acesso ao Saber Cientifico Elaborado

para uma pedagogia ancorada nos pilares do Relatorio Delors — o Saber Fazer, o

Saber Aprender e o Saber Ser/Conviver.

Essa substituicdo ndo €& apenas

terminoldgica, mas estrutural: sob a otica de Saviani (2013), ela representa um

esvaziamento da escola, em que o dominio tedrico da realidade é fragmentado e

rebaixado em favor de competéncias adaptativas e instrumentais. A seguir,

detalhamos como essa operacdo se materializa no texto curricular por meio da

imposicao de trés novos tipos de saberes que ocupam o lugar do conteudo.

O primeiro movimento desse esvaziamento € a redu¢do do conhecimento a

sua utilidade pratica imediata, ou seja, o Saber Fazer. O documento adota a

Taxonomia de Bloom como espinha dorsal

do curriculo, hierarquizando a
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aprendizagem em niveis operacionais onde o conteudo vale apenas se puder ser
executado. O neotecnicismo se revela ao definir a aprendizagem n&o pela
apropriagdo mental do conceito, mas pela capacidade de converté-lo em um
procedimento observavel.

O documento € explicito ao definir essa instrumentalizagdo: “Aplicar:
relacionado a executar ou usar um procedimento em uma situacdo especifica e
pode, também, abordar a aplicacdo de um conhecimento em uma situacdo nova.”
(Minas Gerais, 2021, p.31)

Nesta légica, a ciéncia perde seu carater explicativo e torna-se uma “caixa de
ferramentas”. Isso € particularmente visivel na Matematica: “Utilizar estratégias,
conceitos e procedimentos matematicos [...] para interpretar, construir modelos e
resolver problemas em diversos contextos [...]" (Minas Gerais, 2021, p.38)

A centralidade dos verbos operacionais materializa aquilo que Saviani (2013)
identifica como a esséncia do neotecnicismo: priorizar o procedimento em
detrimento da apropriacdo tedrica. O conteudo cientifico deixa de ser o fim da
educacdo para se tornar suporte ao treinamento de habilidades, negando a classe
trabalhadora o acesso ao saber elaborado.

O Saber Fazer também aparece no tratamento do tema trabalho: “Identificar e
discutir os multiplos aspectos do trabalho [...] levando em conta, na atualidade, as
transformacgdes técnicas, tecnoldgicas e informacionais” (Minas Gerais, 2021, p.253)

Aqui, o objetivo ndo é compreender a exploracdo ou a contradicdo
capital-trabalho, mas adaptar o jovem ao mercado — sinal de um esvaziamento
gerencial, onde a teoria social cede espaco as logicas da empregabilidade.

O segundo movimento consiste na substituicdo do conteddo fixo pela
capacidade de processamento de informacbes — o Saber Aprender. Em um
contexto de “sociedade da informacdo”, o documento sugere que reter
conhecimentos histéricos ou cientificos € menos importante do que a flexibilidade
cognitiva para lidar com dados novos.

Essa l6gica aparece quando o documento subordina o ensino de linguagens e
ciéncias a adaptacao digital: “Mobilizar praticas de linguagem no universo digital [...]
e de aprender a aprender nos campos da ciéncia, cultura, trabalho [...]” (Minas
Gerais, 2021, p.38)

O esvaziamento ocorre pela troca da erudicdo pela navegabilidade. Em vez

de repertério cultural, desenvolve-se a habilidade superficial de triagem de
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informacgdes: “Ser letrado digital € saber se comunicar nos espacos digitais... saber
selecionar, avaliar informacdes e compreender os textos.” (Minas Gerais, 2021, p.50)
O estudante é treinado para ser um processador eficiente, ndo para ser
sujeito epistémico. O conteldo é substituido pela adaptabilidade — marca tipica da
pedagogia da sociedade da informacéo.

O terceiro movimento preenche o vacuo deixado pela ciéncia com prescricoes
comportamentais — o Saber Ser e Conviver. Nas Ciéncias Humanas, observa-se o
silenciamento das estruturas sociais (classe, historia, economia politica) em favor de
uma pauta de conduta moral.

O curriculo prescreve comportamentos: “Reconhecer e combater as diversas
formas de desigualdade e violéncia, adotando principios éticos, democraticos,
inclusivos e solidarios [...]” (Minas Gerais, 2021, p.38)

O conflito social é tratado como problema de atitudes, ndo como fendbmeno
estrutural. Aqui opera-se a sociologizacao Silva e Neto (2020): a Sociologia mantém
seu vocabulario, mas perde sua finalidade critica, transformando-se em etiqueta
social.

Exemplos adicionais:

— Sobre violéncia: “ldentificar diversas formas de violéncia [...] discutindo e
avaliando mecanismos para combaté-las, com base em argumentos éticos.” (Minas
Gerais, 2021, p.255)

— Sobre projeto de vida: “Valorizar a diversidade de saberes [...] fazer
escolhas alinhadas ao projeto de vida [..] com liberdade, autonomia e
responsabilidade.” (Minas Gerais, 2021, p.17)

A teoria social € convertida em instrumento de gestdo da convivéncia,
reforcando a pacificacéo e deslocando o foco da estrutura para o individuo.

Para que esses trés “novos saberes” ocupem o centro, o Saber Cientifico
deve ser deslegitimado. Isso ocorre por meio do atague a centralidade das
disciplinas, caracterizando o ensino de conteudos como algo “velho”: “Essa proposta
nao visa simplesmente ao acumulo de informag¢des, mas ao desenvolvimento de
competéncias e habilidades.” (Minas Gerais, 2021, p.43)

A Lei 13.415/2017 e a BNCC reforcam essa desdisciplinarizacao ao dissolver
a Sociologia em “Estudos e Praticas”, sem carga horaria fixa. Tal mudanca
enfraquece os “curriculos de colegcao” e permite que conteudos tedricos sejam

substituidos por habilidades comportamentais ou gerenciais.
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A Sociologia se torna facilmente instrumentalizavel por ndo especialistas, que
privilegiam habilidades pragméticas em detrimento do rigor teérico da area.

Apesar do ataque estrutural as disciplinas, o Saber Conhecer permanece
formalmente presente, mas como residuo. Isso aparece no trecho: “Elaborar
hip6teses, selecionar evidéncias e compor argumentos [...] com base em textos
filosoficos e socioldgicos, documentos historicos, graficos, mapas [...]” (Minas
Gerais, 2021, p.236)

Trata-se do Unico espaco que ainda preserva o rigor cientifico — mas ele

[N

diluido e subordinado as dimensfes instrumental, relacional e subjetiva.

Na leitura conjunta das URs, torna-se evidente que o Saber Conhecer é
sistematicamente eclipsado por exigéncias de gestdo de projetos, mapeamento de
oportunidades, resolucdo pratica de problemas e pela énfase na promocao da
convivéncia e da diversidade. Nesse arranjo, a teoria critica ndo atua como eixo
formativo, mas apenas como traco residual, privado de funcdo estruturante e
subordinado as demandas instrumentais e comportamentais do curriculo.

A presenca dessas habilidades confirma que o CREM-MG aprofunda o
esvaziamento epistemoldgico da Sociologia e das Ciéncias Humanas. A combinacéo
entre neotecnicismo, sociedade da informacéo e sociologizacédo converte o curriculo
em um dispositivo de adaptacéo e autogestéo, alinhado as exigéncias do mercado.

O ensino médio deixa de formar sujeitos capazes de compreender
criticamente a realidade e passa a formar individuos ajustaveis, aptos a “resolver
problemas”, “gerir projetos”, “combater violéncias” ou “fazer escolhas” — sempre no
plano individual.

Entretanto, como sugere Silva e Neto (2020), o espa¢o ambiguo gerado pela
desdisciplinarizacdo n&o elimina totalmente a possibilidade de resisténcia. Os
professores podem reocupar as brechas do curriculo, reinscrever o rigor da teoria
social e revalorizar o conhecimento critico, lutando contra a diluicdo das ciéncias de

referéncia e contra a instrumentalizacdo neoliberal da escola.

4.3 FLEXIBILIDADE A SERVICO DO MERCADO

A segunda categoria, denominada “Flexibilidade a Servico do Mercado”,
compreende 0S mecanismos estruturais e organizacionais da reforma, como 0s

Itinerarios Formativos, as Trilhas e as Eletivas, que visam adaptar a escola — e,
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consequentemente, o estudante — a nova morfologia do trabalho no capitalismo
contemporaneo (Ramos, 2001; Harvey, 1990).

Compreende-se que a "flexibilidade" curricular ndo é uma escolha pedagdgica
livre, mas um imperativo econémico. Com base nas andlises de Marise Ramos
(2001) e na critica a Acumulacédo Flexivel de David Harvey (1990), esta categoria
demonstra que a reforma curricular mimetiza a precariedade do mercado de
trabalho. A promessa de escolha e protagonismo serve para naturalizar a
instabilidade estrutural do emprego. Ao fragmentar o curriculo em itinerarios
diversificados e muitas vezes esvaziados, o documento promove uma dualidade
estrutural disfarcada: oferece uma formacao aligeirada para a maioria, focada na
"empregabilidade” — termo critico que transfere a responsabilidade do emprego
para a adaptabilidade do sujeito — em detrimento do direito ao trabalho e a
formacgao politécnica. A escola torna-se, assim, o locus de producéao do trabalhador
just-in-time: adaptéavel, polivalente e sem base tedrica solida.

O Quadro a seguir apresenta as Unidades de Registro que materializam essa
I6gica no documento:

Quadro 9: Unidades de Registro da Categoria 2: Flexibilidade a Servico do Mercado

Unidade de Registro (Minas Gerais,
2021)
"Os ltinerarios Formativos sdo a parte
flexivel, diversificada e dindmica do
curriculo... de acordo com seus
interesses, aptidées e objetivos." (p.262)

Justificativa Analitica

(Mimetismo do Mercado): A definicdo da estrutura
curricular utiliza os mesmos adjetivos do capitalismo de
acumulacao flexivel (Harvey): "flexivel, diversificada e
dindmica". A estrutura fragmentada é apresentada
como resposta aos "interesses" individuais, ocultando a
perda da formacg&o universal.

(Principio Organizador): A flexibilidade deixa de ser
uma caracteristica acesséria e torna-se 0 principio
regente ("principio de organizacdo"), subordinando a
estabilidade do conhecimento a volatilidade da
demanda, alinhando a escola ao modelo de producao
just-in-time.

"Nesse contexto, o curriculo adota a
flexibilidade como principio de
organizagéo curricular..." (p.263)

"A preparac¢do bésica para o trabalho e a
cidadania do educando... de modo a ser
capaz de se adaptar com flexibilidade a
novas condicdes de ocupagdo ou
aperfeicoamento posteriores;" (p.263)

(Empregabilidade): Explicita a finalidade da educacéo
conforme a critica de Marise Ramos: ndo se trata de
formar para o trabalho (sentido ontolégico), mas para a
"empregabilidade”, ou seja, a capacidade de se
adaptar continuamente as "novas condi¢des" precarias
de ocupacdo.

"..investigacbes de um ponto de vista
mais macro sobre os diferentes
mercados, profissdes, como funcionam
as relacdes de trabalho, quais as

capacidades valorizadas em cada
campo..." (p.41)

(Escola como Agéncia de RH): O objeto de estudo da
escola desloca-se da ciéncia para o préprio "mercado".
O curriculo é instrumentalizado para mapear as
"capacidades valorizadas", treinando o aluno para
atender as demandas imediatas dos empregadores.

"Sao chamados de aprofundamentos, ou
trilhas de aprofundamento, quando

(Fragmentacdo em Trilhas): Institucionaliza as
"Trilhas" como mecanismo de especializacdo precoce.
Ao afunilar a formacao em "temas ligados", o sistema
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versam sobre temas ligados a uma das
quatro areas do conhecimento” (p.45)

nega a totalidade do conhecimento (Politecnia) em
favor de recortes parciais Uteis ao mercado.

"incentivar a agdo de empreender, como
uma atividade profissional ou ter a si
mesmo como objeto deste empreender,
isto é, empreender-se." (p.263)

(Empreendedorismo de Si): A confissdéo méxima da
I6gica neoliberal. A estrutura curricular visa produzir o
"empreendedor de si" (Foucault/Dardot & Laval),
convertendo o aluno em uma microempresa que deve
gerir seu proprio capital humano no mercado.

"possibilidades de ofertas dos ltinerarios
Formativos, visando a formagdo humana
global das juventudes mineiras no
contexto do Ensino Médio" (p.34)

(Condicionamento da Oferta): A retérica da "escolha"
esbarra na realidade da "oferta”. O documento admite
gue os ltinerarios dependem das "possibilidades de
ofertas”, o que na pratica subordina o direito a

educacdo a capacidade instalada e aos arranjos
econdmicos locais.

"A luz do pluralismo, da diversidade e
das novas necessidades de preparar 0s
jovens para o mundo do trabalho, s&o
reafirmadas as finalidades do Ensino
Médio..." (p.262)

(Justificativa Econémica): As "novas necessidades
do mundo do trabalho" (eufemismo para a precarizacéo
e tecnologia) sdo usadas como justificativa central para
reformar as finalidades do Ensino Médio, validando o
ajuste estrutural.

"...contextualizacdo para apreensdo e
intervencédo na realidade," (p.32)

(Pragmatismo de Mercado): A finalidade do
conhecimento é redefinida como “intervencédo". No
contexto da Categoria 2, essa intervencao é lida como
capacidade produtiva e resolugcdo de problemas
praticos demandados pelo setor econdémico.

"Para tanto, ambos propéem um novo
modelo de ensino e estrutura curricular,
cujo objetivo € tornar o Ensino Médio
mais dindmico, flexivel..." (p.262)

(A Forma Mercadoria): A reforma é vendida como um
"novo modelo" cujo valor reside em ser "dindmico",
espelhando a aceleracdo dos fluxos de capital. A
estrutura rigida (disciplinar) é vista como obsoleta ndo
por falha pedagogica, mas por descompasso com a
velocidade do mercado.

Fonte: Elaborado pela autora com base em CREM-MG (Minas Gerais, 2021).

A analise da Categoria 2 revela como o Curriculo Referéncia de Minas Gerais
internaliza a racionalidade econdmica da Acumulacdo Flexivel descrita por Harvey
(1990). A reforma nédo se limita a inserir contetdos sobre trabalho; ela reestrutura a
prépria forma da escola para que esta espelhe a volatilidade e a fragmentacdo do
mercado contemporaneo.

O documento erige a "flexibilidade" a condicdo de "principio de organizacao
curricular* (Minas Gerais, 2021, p.263). Longe de representar uma abertura
democratica, essa estrutura mimetiza a desregulamentacdo das relacdes laborais:
assim como 0 mercado exige contratos temporarios, a escola institui "Itinerarios
Formativos flexiveis e dindmicos".

Essa homologia estrutural visa produzir um novo tipo de trabalhador,
adaptavel a "novas condi¢cdes de ocupacao”. Para Marise Ramos (2001), isso marca
a transicao da qualificacdo profissional para a empregabilidade: o foco deixa de ser
garantir o direito a uma profissdo sélida e passa a ser equipar o individuo com
"habilidades de adaptacéo"” para sobreviver na instabilidade, transitando por

subempregos sem questionar a estrutura que gera essa precarizagao.



114

Contudo, essa flexibilidade € ilusoria. Ao condicionar a oferta dos itinerarios
as "possibilidades de ofertas" da rede (Minas Gerais, 2021, p.34), o documento
institucionaliza a desigualdade e o dualismo escolar. Na rede estadual, marcada pela
escassez, a "escolha" converte-se em empobrecimento curricular, restringindo os
estudantes pobres a percursos de menor custo.

A imposicdo dessa logica impacta frontalmente as Ciéncias Humanas e a
Sociologia. A analise das UR confirma a transicdo do "Saber Critico" para o
"Gerir-se". A competéncia que exige "Reconhecer e analisar contextos... mapeando
e utilizando ferramentas de gestdo de projetos e processos para a resolugdo de
problemas e empreendedorismo" (Minas Gerais, 2021, p.267) é emblematica.

Aqui, conceitos sociolégicos estruturantes — como classe social, alienacao e
exploracdo — sao substituidos por vocabulario corporativo ("gestdo de projetos”,
"oportunidades”). O estudante ndo € instrumentalizado pela Sociologia para
compreender as contradigdes do mundo do trabalho, mas é treinado para gerir a si
mesmo como "capital humano”. A escola deixa de ser o espaco da Politecnia
(compreensdo dos fundamentos cientificos) para se tornar uma incubadora de
trabalhadores autogeridos (empreendedorismo de si), corroborando a critica de
Ramos (2001) sobre a producdo de subjetividades conformadas a logica do
mercado.

Por fim, o proprio mercado torna-se o conteddo da escolarizacao,
transformando a instituicdo em uma agéncia de consultoria de recursos humanos. O
CREM-MG prescreve "investigacfes sobre os diferentes mercados e capacidades
valorizadas" (Minas Gerais, 2021, p.41), substituindo o saber universal pelo
mapeamento de competéncias momentaneas.

Isso culmina na Unidade de Registro que prop&e "Difundir novas tecnologias
de modo a propiciar o desenvolvimento de produtos, processos e servi¢os" (Minas
Gerais, 2021, p.278). As Ciéncias Humanas perdem sua funcdo de pensamento
autbnomo e contra-hegemobnico para se tornarem insumos para a criacdo de
mercadorias. A "resolucdo de problemas" e a analise tecnoldgica funcionam como
eufemismos para a aceitacdo da instabilidade (I6gica da "uberizacdo"), onde a
flexibilidade é entendida como a capacidade de suportar a auséncia de direitos.

Em suma, a "Flexibilidade & Servico do Mercado" materializa a subordinacdo

da educacéo a economia. O CREM-MG desenha uma escola que ndo forma para a
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emancipacdo, mas formata perfis técnicos just-in-time, prontos para serem

consumidos e descartados pela engrenagem da acumulagéo flexivel.

4.4 PROJETO DE VIDA E AUTOGESTAO

A terceira categoria, “Projeto de Vida e Autogestao”, reline os enunciados que
deslocam a finalidade da educacdo do espaco publico e politico para a esfera
privada e psicolégica. O "Projeto de Vida" é analisado ndo apenas como um
componente curricular, mas como a tecnologia de governo central da reforma,
visando a producdo de um novo tipo de subjetividade: o individuo resiliente,
autogerido e responsavel pelo seu préprio sucesso ou fracasso. Fundamentada na
(2016),

"sujeito-empresario-de-si". A educacéo é redefinida como um processo terapéutico e

sociologia de Dardot e Laval esta categoria expde a logica do

de coaching, focado em competéncias socioemocionais como resiliéncia,

autoconhecimento e gestdo das emocles. Isso opera uma dupla violéncia:
primeiramente, a psicologizacdo do social, onde problemas estruturais como
desigualdade e desemprego sédo convertidos em problemas individuais de falta de
foco; e, em segundo lugar, a subjetivacéo neoliberal, onde o aluno é treinado para
ver a si mesmo como um "capital humano™ a ser constantemente gerido e otimizado,
silenciando a formacéo critica e a consciéncia de classe (Dardot & Laval, 2016;
Saviani, 2013).

O Quadro a seguir apresenta as Unidades de Registro que materializam essa
I6gica no documento:

Quadro 10: Unidades de Registro da Categoria 3: Projeto de Vida e Autogestéo

Unidade de Registro (Minas Gerais,

2021) Justificativa Analitica

"incentivar a acdo de empreender, como
uma atividade profissional ou ter a si
mesmo como objeto deste empreender, isto
€, empreender-se." (p.263)

(O Sujeito-Empresario-de-Si): A definicdo explicita
da subijetividade neoliberal segundo Dardot e Laval.
O objetivo educacional ndo € formar um cidaddo ou
trabalhador, mas um sujeito que trata a sua propria
existéncia como uma empresa ("empreender-se"),
gerindo seu capital humano em busca de
valorizacao.

"...proporcione aos estudantes momentos
de autoconhecimento e introspeccao
continua, para que eles possam conhecer
suas potencialidades, valores, medos,
frustracoes..." (p.43)

(A Escola como Clinica): A funcdo da escola é
deslocada da socializacdo do saber (Saviani) para a
terapéutica (“introspeccao”, "medos", "frustraces").
O tempo escolar € convertido em sessdo de
autoanalise, psicologizando o curriculo e desviando
o foco da compreensédo do mundo para a gestéo do
"Eu".
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"Toda essa tarefa de voltar-se para si
mesmo, de modo a planejar nossas
trajetorias a partir da compreensao de
nossos desejos... remete-nos a ideia de
exercicio espiritual..." (p.223)

(Tecnologias do Eu): O documento apropria-se de
conceitos filosoficos para legitimar a pratica de
"voltar-se para si mesmo". O planejamento da vida
ndo € visto como dependente das condi¢cdes

materiais e sociais, mas como um exercicio espiritual
de vontade e desejo individual.

"Entender o corpo somente por meio da
dimensdo fisica [...] é uma forma de
concordar com... uma “supervalorizagao
das operacfes cognitivas [...] pretendendo
[...] obscurecer seus sentimentos, ideias,
lembrancas e até mesmo anul-lo™ (p.43)

(Ataque ao Intelecto): O texto constréi uma
oposicao falsa entre "operacdes cognitivas" (saber) e
"sentimentos" (emocdo), acusando o0 ensino
tradicional de anular o sujeito. Isso justifica a
substituicdo da razdo critica pela validacdo
emocional e subjetiva do aluno.

"adversidades no desenvolvimento e
alcance de seus objetivos e metas,
aprimorando suas potencialidades,
adquirindo autoconfianga," (p.29)

(Resiliéncia e Performance): A educacdo €
reduzida ao treino de soft skills para superar
"adversidades". O aluno deve gerir suas "metas" e
"potencialidades" com autoconfianga, internalizando
a responsabilidade pelo sucesso em um cenério de
precarizagdo, sem questionar a origem das
adversidades.

"Conhecer-se, apreciar-se e cuidar de sua
saude fisica e emocional,
compreendendo-se na diversidade
humana..." (p.17)

(Gestdo da Saude Emocional): A competéncia
central € a manutencédo da propria maquina biolégica
e psiquica ("cuidar de sua saude... emocional). O
aluno € responsavel por sua higidez mental,
transformando o bem-estar em uma tarefa individual
de autogestéo.

"A partir desse autoconhecimento, eles
terdo condicBes de resolver situacBes de
conflitos pessoais e interpessoais, de
serem pessoas altruistas e buscarem uma

(Pacificacdo Social): O conflito (elemento inerente &
sociedade de classes) é psicologizado como uma
questdo de "paz consigo” e relacdes interpessoais. A
solucdo para os problemas sociais ndo € a politica,

metarreflexdo." (p.30)

cultura de paz consigo" (p.43) mas 0 equilibrio emocional individual
("autocontrole").

"desenvolvimento da autoestima, da| (O Curriculo do Narcisismo): O objeto de

autoconsciéncia, da saulde fisica, do | conhecimento deixa de ser a realidade objetiva

equilibrio emocional, da reflexdo e | (Histéria, Natureza) e passa a ser o proprio sujeito

("autoestima”, "autoconsciéncia"”). A escola volta-se
para dentro, reforcando o individualismo em
detrimento do coletivo.

"O Projeto de Vida oferece ao estudante
tempos e espagos para desenvolver uma
reflexdo auténtica sobre [...] a organizac¢é@o
de seu ser-no-mundo [...]" (p.223)

(Institucionalizag@o do Dispositivo): O "Projeto de
Vida" é formalizado como o0 eixo que organiza o
"ser-no-mundo” do estudante. Ele atua como um
dispositivo de controle que obriga o jovem a projetar
um futuro e a se responsabilizar por ele
precocemente.

"O publico escolar do ensino médio é
composto por jovens com realidades e
anseios diferentes [...] 0 que aponta,
também, para escolhas futuras
diferenciadas." (p.262)

(Naturalizacdo da Desigualdade): A "diversidade
de anseios" é utilizada para justificar trilhas
educacionais desiguais ("escolhas diferenciadas"). O
fracasso ou sucesso futuro passa a ser uma
consequéncia natural da "escolha" individual, e nédo
da desigualdade de oportunidades.

Fonte: Elaborado pela autora com base em CREM-MG (Minas Gerais, 2021).

A andlise da Categoria 3 revela que o CREM-MG opera uma transformacéo

radical na funcédo social da escola. ldentifica-se aqui 0 mecanismo subjetivo que

sustenta a reforma: a producdo do "sujeito-empresario-de-si". O documento ¢é literal

ao definir sua meta antropoldgica: "ter a si mesmo como objeto deste empreender,
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isto €, empreender-se" (Minas Gerais, 2021, p.263). Esta formulacdo traduz o
conceito de subjetivacéo neoliberal de Dardot e Laval (2016).

A escola deixa de ser o local de formacdo do cidadao politico — objetivo
classico das Ciéncias Humanas — para se tornar a incubadora do
individuo-empresa, onde o "Projeto de Vida" atua como um plano de negdcios. Ao
exigir que o jovem planeje sua trajetéria "a partir da compreensdo de nossos
desejos" (Minas Gerais, 2021, p.223), o curriculo apaga as condicionantes de
classe, género e raca estudadas pela Sociologia, vendendo a ilusdo de que o futuro
depende apenas de uma vontade disciplinada (Ramos, 2001). Para demonstrar essa
"virada subjetiva", analisamos como as competéncias convertem a escola em um
ambiente terapéutico através de trés mecanismos de esvaziamento das
Humanidades.

Observa-se, primeiramente, a individualizagdo dos problemas sociais na
competéncia que exige: “Agir pessoal e coletivamente com autonomia,
responsabilidade, flexibilidade, resiliéncia e determinagcdo, tomando decisées com
base em principios éticos, democraticos, inclusivos, sustentaveis e solidarios.”
(Minas Gerais, 2021, p.17). Aqui, a resiliéncia ndo € uma virtude estoica, mas um
mecanismo ideolégico de substituicdo epistemoldgica. Em vez de utilizar a
Sociologia para compreender as causas econémicas estruturais do desemprego ou
da precarizacdo, o curriculo treina o estudante para desenvolver a capacidade
interna de suportar crises. A perspectiva sociolégica, que busca a explicacdo no
coletivo e na estrutura, € trocada pela perspectiva da autoajuda, que busca a
solucdo na "forca de vontade" individual. A resiliéncia torna-se a virtude cardeal do
trabalhador precario, desmobilizando a critica politica em favor da resisténcia
individual.

O segundo mecanismo substitui a critica social pela terapéutica. Ao
prescrever a competéncia de: “Conhecer-se, apreciar-se e cuidar de sua saude
fisica e emocional, compreendendo-se na diversidade humana e reconhecendo suas
emocdes e as dos outros, com autocritica e capacidade para lidar com elas.” (Minas
Gerais, 2021, p.17) a escola assume contornos de clinica, deslocando as Ciéncias
Humanas para um papel secundario. Conforme alerta Saviani (2013), essa énfase
na "cura" das emocbes e na autoestima (Minas Gerais, 2021, p.30) serve para
despolitizar o sofrimento. O mal-estar gerado pela desigualdade ou pela violéncia

urbana deixa de ser tratado como um problema sociopolitico (objeto da Sociologia e
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da Historia) e passa a ser visto como um déficit de inteligéncia emocional ou falta de
"introspeccado” (Minas Gerais, 2021, p.43). A imaginagdo socioldgica € anulada: o
aluno aprende a olhar para dentro em busca de falhas pessoais, absolvendo a
estrutura social de suas contradi¢des.

Por fim, a competéncia que propde: “Exercitar a empatia, o diadlogo, a
resolucdo de conflitos e a cooperacdo, fazendo-se respeitar e promovendo o
respeito ao outro e aos direitos humanos.” (Minas Gerais, 2021, p.17) evidencia a
moralizacdo da politica e o0 empobrecimento da teoria social. Conflitos estruturais —
de classe, poder e interesses antagbnicos — s&o rebaixados a desentendimentos
interpessoais que se resolvem com "boas maneiras” e gestao afetiva. A Sociologia,
disciplina fundamental para entender o conflito como motor da historia, & esvaziada
de seu potencial analitico e reduzida a uma ferramenta de convivéncia harménica. O
Projeto de Vida forma um sujeito pacificado, incapaz de ler a realidade politicamente
e de intervir coletivamente na estrutura social.

Essa estrutura revela uma estratégia discursiva sofisticada: o ataque ao
conhecimento intelectual sob o pretexto de "humanizacédo”. O documento chega a
afirmar que focar na dimensdo cognitiva pode "obscurecer sentimentos” (Minas
Gerais, 2021, p.43), criando uma falsa dicotomia onde o estudo rigoroso da Ciéncia,
da Historia e da Filosofia é visto como frio e desumanizador. Essa retorica valida o
rebaixamento da formacéo: o aluno das classes populares ndo precisa dominar a
complexidade das Ciéncias Humanas, mas sim "conhecer-se". Forma-se, assim, um
sujeito adaptavel e focado em si mesmo, funcional para um mercado que exige

engajamento total da subjetividade em troca de estabilidade minima.
4.5 GESTAO, CONTROLE E ALINHAMENTO

A quarta categoria, “Gestao, Controle e Alinhamento”, aborda a dimenséao
gerencial da reforma, analisando como o documento prescreve o papel do professor
e da gestdo escolar através de uma logica de controle, padronizacdo e
performatividade. O curriculo funciona, neste aspecto, como um instrumento de
alinhamento ideoldgico e técnico, retirando a autonomia intelectual do docente. Sob
a Otica da critica a Nova Gestdo Publica e aos conceitos de Performatividade de

Stephen Ball (2003), esta categoria revela a tecnificacao do trabalho docente.
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Para demonstrar como a racionalidade gerencial opera a captura da prética
docente, selecionamos Unidades de Registro (URS) que evidenciam a transi¢ao do
professor-intelectual para o professor-técnico. A anélise dos excertos abaixo revela
gue o CREM-MG nédo apenas sugere caminhos, mas impde um regime de
"alinhamento” e "indug&o" que retira a autonomia do trabalho pedagdgico.

O Quadro a seguir apresenta as Unidades de Registro que evidenciam essa

racionalidade gerencial:

Quadro 11: Unidades de Registro da Categoria 4: Gestao, Controle e Alinhamento

Unidade de Registro (Minas Gerais, 2021)

Justificativa Analitica

"Instaurar o Curriculo Referéncia demanda
dos profissionais da educacéo [...] conhecer
0 documento [..] e se apropriar dos
conceitos e terminologias nele presentes
para que o trabalho em sala de aula
realmente se alinhe aos direitos de
aprendizagem [...]" (p.24)

(O Imperativo do Alinhamento): O texto
estabelece uma relacdo de comando e controle. A
funcdo do professor ndo é critica ou autoral, mas
de "apropriacdo" da linguagem oficial para garantir
0 "alinhamenta". O curriculo atua como ferramenta
de padronizacao, exigindo que a pratica de sala de
aula seja um reflexo fiel do gabinete.

"tematica do curriculo certamente é central,
pois diz respeito aquilo que essencialmente o
professor precisa desenvolver em seu fazer
cotidiano, pois ele é norteador da prética
pedagégica." (p.24)

(Controle do Cotidiano): O documento desce ao
nivel microfisico do poder, tentando ditar o "fazer
cotidiano”. Ao se autodefinir como "norteador" do
que o professor "precisa desenvolver", o curriculo
retira a autonomia docente sobre a selecdo e
organizacdo dos contetdos, convertendo o
professor em um executor técnico.

"O primeiro diz respeito a é&rea [...] O
segundo, esta relacionado ao conhecimento
pedagoégico do contelido, a gestdo de sala
de aula, & compreensdo da avaliagdo como
instrumento diagnéstico." (p.24)

(Tecnificacdo da Docéncia): Na formacédo
docente, o dominio da "area" (o saber cientifico) é
rebaixado a conhecimento basico, enquanto a
"gestdo de sala de aula" e a técnica de avaliacé@o
("diagnéstico") tornam-se centrais. O professor
ideal é redefinido como um gestor eficiente de
processos e métricas, e ndo como um intelectual.

"Em todos esses periodos de mudancas e de
adaptacdes, sdo0 necessarias estratégias
para garantir a integracdo e a continuidade
dos processos de aprendizagens,"” (p.26)

(Gestéo de Fluxo): A educacéo € vista como uma
tubulagcdo que ndo pode ter vazamentos. O foco na
"continuidade" e na "integracé@o" revela a obsessao
gerencial com a eficiéncia do fluxo escolar (evitar
retencdo e evasdo), tratando o percurso formativo
como um processo logistico que deve ser
"garantido” por estratégias de gestéo.

"As Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN)
[..] estabelecem que as propostas
curriculares [..] devem garantr o
desenvolvimento das Competéncias Gerais e
especificas da BNCC" (p.47)

(Forca de Lei como Controle): O texto recorre a
legislacdo (DCN) ndo para inspirar, mas para
"garantir’ a execuc¢do. O termo "garantir' € chave
na Nova Gestdo Publica: transforma a educagéo
em um servico de entrega de produtos
pré-definidos (as Competéncias), onde a escola é
auditada pela sua capacidade de cumprimento da
meta.

"Espera-se, assim, garantir a permanéncia e
conclusdo nesta etapa final da educacéo
bésica." (p.262)

(Foco no Resultado/Métrica): A finalidade da
reforma é explicitamente vinculada a indicadores
de gestdo: "permanéncia e conclusdo". A qualidade
do ensino é secundarizada frente a necessidade de
melhorar os indices estatisticos de fluxo, tipicos da
politica de accountability (responsabilizacdo por
resultados).
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"monitoramento das aprendizagens [..] | (Cultura da Performatividade): Institui o
verificar o que foi aprendido e o que precisa | monitoramento constante como pratica pedagdgica.
ser retomado [..] cultura de analise de | A "cultura de andlise de resultados" (Stephen Ball)
resultados [...]" (p.25) desloca o foco do processo educativo para a
producdo de dados auditaveis. O aluno e o
professor tornam-se dados em uma planilha de
gestdo, onde o ensino é constantemente ajustado
para maximizar a performance nas métricas.

Fonte: Elaborado pela autora com base em CREM-MG (Minas Gerais, 2021).

A andlise da Categoria 4 revela que o CREM-MG implementa o que Stephen
Ball (2003) denomina tecnologias de performatividade. A reforma institui uma
racionalidade gerencial que redefine a identidade docente, transformando o
intelectual autbhomo em um técnico-implementador. Para as Ciéncias Humanas,
iSso representa um golpe fatal: a natureza critica e reflexiva da area é incompativel
com a padronizacdo métrica exigida pelo documento. A palavra-chave que atravessa

esta categoria é "alinhamento”. O documento é explicito ao determinar a adeséo

irrestrita a sua logica:

Instaurar o Curriculo Referéncia demanda dos profissionais da educacgéo
[...] se apropriar dos conceitos e terminologias nele presentes para que o
trabalho em sala de aula realmente se alinhe aos direitos de aprendizagem
(Minas Gerais, 2021, p.25).

Na pratica, isso impde uma reeducacao linguistica que ataca o coracdo da
Sociologia. O professor é pressionado a abandonar o vocabulario critico de sua area
— conceitos como 'exploracdo’, 'ideologia’ e 'luta de classes' — para adotar a
"novilingua” exigida pela gestdo. Ao exigir a apropriacdo de "conceitos e
terminologias” oficiais como condicdo para o trabalho, o texto neutraliza o potencial
guestionador da disciplina: a aula deixa de ser um espaco de analise das
contradicbes sociais para se tornar uma oficina de vocabulario empresarial
(‘protagonismo’, 'resiliéncia’), onde o professor atua apenas como repassador da
terminologia oficial.

O documento promove uma hierarquizacao onde a técnica supera o saber. Ao
definir o que é essencial para o docente, 0 CREM-MG afirma que o conhecimento
indispensavel “esta relacionado ao conhecimento pedagdgico do contetdo, a gestédo
de sala de aula, a compreenséo da avaliacdo como instrumento diagnéstico.” (Minas
Gerais, 2021, p.25)

Essa passagem confirma a tese do neotecnicismo de Saviani (2013). Para a
Sociologia, isso € devastador. O "conhecimento indispensavel" ndo € mais o dominio
da teoria social classica ou contemporanea, mas a "gestdo de sala de aula" e a

"avaliacdo diagnostica". O docente € valorizado néo pela capacidade de fomentar o
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pensamento complexo, mas pela eficiéncia em produzir dados auditaveis e gerir o
fluxo de aprovagdo. O curriculo impde que o fazer cotidiano seja estritamente
técnico, convertendo a avaliacado critica em testes padronizados e esvaziando o rigor
tedrico.

E neste horizonte de rebaixamento da formacdo que se compreende a
institucionalizagdo do 'notério saber' (Lei n° 13.415/2017). Embora o0 CREM-MG se
apresente como um guia técnico, a brecha legal para que profissionais sem
licenciatura especifica assumam a docéncia atua como o dispositivo maximo de
desintelectualizacdo. Como adverte Saviani (2013), ao nivelar o conhecimento
cientifico ao saber puramente empirico ou técnico, a reforma nega a especificidade
do trabalho educativo. Para a Sociologia, 0 impacto € simbdlico e material: se o
'notorio saber' basta, a identidade do sociologo-professor € estilhagcada. O intelectual
gue domina as categorias de andlise social € substituido por um ‘instrutor’ cuja
legitimidade ndo advém do rigor académico, mas da chancela administrativa da
rede. O notdrio saber €, portanto, o braco juridico da ‘reforma empresarial' descrita
por Freitas (2018):. ele consolida a ideia de que ensinar é uma técnica
operacionalizavel, e ndo um ato politico e intelectual de transmissdo da cultura
elaborada.

O cerco ao trabalho intelectual se fecha com a institucionalizacdo da
"formacao induzida". O texto retira do professor a autonomia sobre seus proprios
estudos ao decretar: “Entende-se que a formac&o continuada deve se desenvolver
de forma perene, induzida e/ou planejada pelas redes de ensino [...] possibilitando o
desenvolvimento profissional no I6cus da pratica.” (Minas Gerais, 2021, p.25)

E reforca o controle ao afirmar que: “A tematica do curriculo certamente é
central [...] pois ele é norteador da pratica pedagdégica.” (Minas Gerais, 2021, p.25)

Isso consolida a alienacdo do trabalho pedagdgico nas Humanidades. O
professor de Sociologia é impedido de buscar aprofundamento tedrico em fontes
académicas autébnomas; em vez disso, € submetido a treinamentos operacionais
"planejados pelas redes" para aprender a aplicar o documento "norteador". O
intelectual que domina a teoria social € substituido pelo "funcionario da instrucao",
treinado apenas para operacionalizar protocolos estandardizados. Dentro dessa
I6gica de gestdo, o 'notoério saber' € o que fecha o cerco: ao aceitar que a pratica
substitua a formacgéo académica, o Estado oficializa que o professor especialista ndo

€ mais necessario. O foco passa a ser o profissional polivalente e adaptavel, o que



122

faz com que o professor de Sociologia perca sua identidade académica e
profissional.

A andlise conjunta das quatro categorias permite concluir que o CREM-MG
materializa a racionalidade neoliberal em mudltiplas frentes. Ao substituir o saber
cientifico por competéncias instrumentais (Categoria 1) e fragmentar a formacdo em
itinerarios precérios (Categoria 2), o documento bloqueia o acesso ao conhecimento
poderoso. Simultaneamente, o Projeto de Vida (Categoria 3) e a gestédo performativa
(Categoria 4) atuam na modelagem de subjetividades e no controle do trabalho
docente. Confirma-se, assim, a hip6tese de que a reforma impde um esvaziamento
epistemoldgico a Sociologia, que, diluida em praticas utilithrias e vigiada por
métricas de gestdo, tem seu potencial emancipatério neutralizado em favor da

adaptacao e do controle social.
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CONSIDERACOES FINAIS

O presente trabalho dedicou-se a analisar criticamente a reconfiguragao das
politicas educacionais no Brasil, tendo como tema central a investigacdo da
presenca e do lugar da Sociologia no Curriculo Referéncia do Ensino Médio de
Minas Gerais (CREM-MG). O curriculo escolar foi compreendido como um artefato
politico e ideologico, e ndo como um instrumento técnico neutro, expressando
disputas, hierarquizando saberes e definindo o que deve ou ndo ser ensinado
conforme um projeto especifico de sociedade. A pesquisa buscou demonstrar de
gue modo a racionalidade neoliberal se manifesta no documento mineiro,
especialmente através da Pedagogia das Competéncias, e quais 0S seus impactos
sobre a formacéo critica oferecida pela Sociologia.

O primeiro capitulo, intitulado Construcdo Saécio-Historica das Politicas
Curriculares no Brasil: Dimensdes Neoliberais, examinou a trajetoria da legislacao
educacional brasileira desde 1827 até a homologacdo da BNCC, em 2018,
evidenciando a persisténcia da dualidade estrutural que historicamente opds a
formacdo propedéutica para as elites a instrucdo utilitarista para as classes
populares. O capitulo fundamentou o referencial teorico, recorrendo a Nicos
Poulantzas (2000) e Antonio Gramsci (2001) para conceber o Estado como uma
arena de disputas, e demonstrando como a racionalidade neoliberal, consolidada a
partir da década de 1990, reconfigurou a educacdo de um direito social para um
servico, preparando o terreno ideologico para a atual Base Nacional Comum
Curricular (BNCC).

O segundo capitulo, A Base Nacional Comum Curricular como Instrumento da
Racionalidade Neoliberal, aprofundou o debate sobre a BNCC, analisando sua
natureza conceitual, seu percurso historico e as intensas disputas ideoldgicas que a
moldaram. Argumentou-se que, apesar do discurso oficial, a BNCC atua como um
curriculo centralizador e prescritivo, influenciado por grupos privados por meio do
“consenso por filantropia”. A secao final estabeleceu a critica central ao confrontar a
Pedagogia das Competéncias — vista como um modelo instrumental de adaptacéo
e esvaziamento do saber cientifico — com o ideal da Formacdo Omnilateral de
Gramsci, que defende a apropriagédo do conhecimento sistematizado como condi¢éo

para a emancipacao e a intervencao critica na realidade.
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O terceiro capitulo, A Contrarreforma do Ensino Médio (Lei n® 13.415/2017) e
0os Impactos na Sociologia, investigou as bases politicas da reestruturacdo do
Ensino Médio, caracterizando a Lei n°® 13.415/2017 como uma “contrarreforma” que
desmantela principios de universalidade e aprofunda o dualismo estrutural. A analise
destacou o rebaixamento da Sociologia a “estudos e praticas”, diluindo sua
especificidade tedrica em prol de competéncias. Apesar de a Sociologia néo ter sido
retirada da matriz curricular, a forma como ela é inserida no CREM-MG, atraves da
diluicio em Areas e da reducdo a habilidades, impde graves prejuizos ao seu
estatuto e contetdo. O capitulo examinou a implementacdo em Minas Gerais, onde
a forte influéncia de atores privados e a precariedade infraestrutural das escolas
transformaram a promessa de "liberdade de escolha” dos Itinerarios Formativos em
uma ilusdo, aprofundando as desigualdades e alinhando a formacdo a logica
utilitarista do mercado.

A etapa de andlise empirica, centralizada no Capitulo 4, intitulado A
Materializacdo da Pedagogia das Competéncias em Minas Gerais: a Analise do
Curriculo Referéncia do Ensino Médio de Minas Gerais, permitiu a corroboracdo da
hipétese inicial desta pesquisa. Empregando a Analise de Conteudo de Laurence
Bardin e o referencial critico de Evangelista e Shiroma (2019), o trabalho
desconstruiu os enunciados do CREM-MG e os sistematizou em quatro categorias
analiticas interdependentes. Estas categorias revelaram que a reforma atua em um
projeto coeso de instrumentalizacdo da educacdo: o Esvaziamento do Saber
Cientifico desmantela o acesso ao conhecimento sistematizado; a Flexibilidade a
Servico do Mercado alinha a estrutura curricular a precariedade do trabalho; o
Projeto de Vida e Autogestdo promove a psicologizacdo do social e a producao do
"sujeito-empresario-de-si" (Dardot & Laval, 2016); e a Gestdo, Controle e
Alinhamento tecnifica o trabalho docente e impfe a cultura da performatividade
(Stephen Ball, 2003). Em conjunto, esses achados demonstram que o curriculo
mineiro transcende uma simples mudanca pedagdgica, consolidando-se como um
mecanismo de dualidade estrutural disfarcada que subordina a formacdo humana
aos imperativos da racionalidade neoliberal.

O objetivo geral do trabalho era analisar a presenca e o lugar ocupado pela
disciplina de Sociologia nos curriculos do Ensino Médio em Minas Gerais, tomando
como referéncia a BNCC e a Reforma do Ensino Médio n°® 13.415/2017. Os objetivos

especificos, que envolviam investigar a construgdo da BNCC, identificar as
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ideologias presentes e analisar o CREM-MG, foram integralmente cumpridos através
da analise tedrica (Capitulos 1, 2 e 3) e empirica (Capitulo 4).

A questdo de pesquisa, inferida a partir do objeto e da hipétese, buscava
saber de que modo a racionalidade da Pedagogia das Competéncias se manifesta
no CREM-MG)e quais sao seus efeitos sobre a Sociologia. A pesquisa responde a
essa questdo demonstrando que a Pedagogia das Competéncias se manifesta de
forma coesa e multifacetada no CREM-MG, estruturando a politica em quatro légicas
interconectadas que visam a adaptacao e ao controle. Os efeitos sobre a Sociologia
sdo de esvaziamento epistemoldgico e fragmentacdo; o curriculo opera, sobretudo,
por um mecanismo de sociologizacdo do ensino (Silva; Neto, 2020), onde a
linguagem sociologica é difundida no discurso de competéncias, mas a disciplina
perde seu estatuto, sendo reduzida a um saber social instrumentalizado. Ao
subordinar o saber cientifico a habilidades procedimentais e socioemocionais
(Categorias 1 e 3), e ao inseri-la em um arranjo curricular flexivel a servico da
empregabilidade (Categoria 2), a reforma retira da Sociologia sua autonomia e seu
potencial de leitura critica das estruturas sociais.

A hipotese central confirma-se: a promulgacdo da BNCC e da Reforma do
Ensino Médio contribuiu para o esvaziamento e a fragmentacdo da Sociologia,
alinhando-a a orientacfes neoliberais e conservadoras. O detalhado trabalho de
analise do CREM-MG (Capitulo 4) permitiu comprovar que a reforma implementada
em Minas Gerais € a materializacdo da racionalidade neoliberal no espaco escolar. A
conjugacéao dos achados demonstrou que o modelo curricular mineiro esta alinhado
aos interesses do capital, constituindo um mecanismo de aprofundamento da
dualidade estrutural sob nova roupagem discursiva que instrumentaliza a educacao,
nega a juventude o acesso ao conhecimento elaborado e forma o sujeito para a
adaptacdo ao mercado precario. As quatro categorias analiticas adotadas atuaram
como lentes complementares, permitindo evidenciar diferentes dimensfes desse
fendbmeno e confirmando, em conjunto, a hipétese central da pesquisa: a de que o
documento promove uma “sociologizacdo” superficial — preservando vocabularios
socioldgicos — enquanto elimina o0 nudcleo tedrico-critico que historicamente
fundamenta a &rea.

A Categoria 1, ao evidenciar o esvaziamento epistemoldgico, revelou a
transmutacdo do conhecimento sociolégico em operagBes cognitivas alinhadas a

Taxonomia de Bloom. Essa categoria mostrou que a disciplina deixa de trabalhar
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com conceitos estruturantes como classe, Estado ou ideologia para priorizar verbos
de acdo e tarefas procedimentais. A analise aprofundou o diagnostico da
“sociologizagao”, ja evidenciado anteriormente, demonstrando que a disciplina é
mantida nominalmente, mas convertida em dispositivo de administracdo de
comportamentos e convivéncias, em detrimento da explicacdo cientifica das
determinacdes sociais. Assim, fica evidente que o Saber Que é progressivamente
substituido por um Saber Fazer/Conviver de cunho comportamental.

A Categoria 2, voltada ao esvaziamento estrutural, evidenciou como a
reorganizacdo curricular — sobretudo pela via dos itinerarios formativos —
subordina a formacdo a légica da empregabilidade. A analise mostrou que a
“flexibilidade” exaltada pelo documento opera, na verdade, como mecanismo de
alinhamento ao mercado, reduzindo a Sociologia a funcdo de apoio instrumental. As
analises revelaram que conteudos socioldgicos passam a ser mobilizados para

= ”

ensinar habilidades de “gestdo” e “empreendedorismo”, deslocando a disciplina de
sua funcéo critica para uma funcéao utilitarista, conforme problematizado por Marise
Ramos. Dessa forma, a formacéo intelectual € convertida em treinamento para
adaptacao a precarizacéo do trabalho.

A Categoria 3, relativa ao esvaziamento politico, permitiu compreender a
centralidade do Projeto de Vida na privatizacdo dos conflitos sociais. Ao deslocar
problemas estruturais — como desigualdade, violéncia ou precarizacdo — para a
esfera individual, o curriculo opera uma psicologizacdo da experiéncia social,
pautando-se em termos como autoconhecimento, resiliéncia e gestdo das emocoes.
Tal movimento desarticula a capacidade da Sociologia de produzir consciéncia
critica coletiva e a reinscreve no horizonte do sujeito empresarial de si, nos termos
de Dardot e Laval. Assim, a analise demonstrou que o foco da disciplina é deslocado
da compreensdo das determinacdes sociais para a administracdo subjetiva das
dificuldades.

Por fim, a Categoria 4 evidenciou o esvaziamento da autonomia docente
como parte constitutiva do processo. O professor de Sociologia € reposicionado
como técnico executor de um curriculo padronizado, cujo vocabulario e cujas
métricas de avaliacdo passam a guiar e constranger sua pratica. A imposicdo da
‘novilingua” das competéncias — protagonismo, projeto de vida, trilhas de
aprendizagem — acompanhada da cultura de resultados descrita por Stephen Ball

(2003), reduz a docéncia a aplicacdo de protocolos, afastando-a da reflexdo teorica
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e do trabalho intelectual caracteristico da area. Assim, o esvaziamento da disciplina
se completa quando seu agente principal também é despossuido de autonomia.

Em conjunto, as quatro categorias permitiram demonstrar que o esvaziamento
da Sociologia ocorre de forma sistémica e articulada: o conteudo ¢é
instrumentalizado, a finalidade € subordinada ao mercado, o foco desloca-se do
social para o individuo e a atuacdo docente € tecnificada. Esse encadeamento
confirma a hipotese de que o CREM-MG néo elimina a Sociologia, mas esvazia seu
potencial critico ao reinscrevé-la na légica das competéncias e da
governamentalidade neoliberal. O resultado é uma disciplina que mantém sua forma,
mas perde sua substancia — uma Sociologia que diz ser critica, mas que, ao final,
opera para a adaptacao, nao para a transformacao.

Embora o0 CREM-MG se apresente como um documento prescritivo e
alinhado a légica mercantil, € fundamental compreender que o curriculo ndo € um
objeto estatico, mas um territorio de disputas permanentes. Como afirma Saviani
(2013), a resisténcia dentro da escola publica passa pela defesa do conhecimento
classico e sistematizado, pois o dominio da "cultura elaborada™ € o que permite a
classe trabalhadora superar o senso comum e compreender as estruturas de
dominacdo. Nesse cenario, a atuacao do professor como intelectual € a brecha
fundamental: ao planejar suas aulas, o docente pode subverter competéncias
meramente procedimentais, garantindo que a Sociologia se consolide como um
instrumento rigoroso de leitura da realidade.

Nessa perspectiva, componentes como o0 "Projeto de Vida" e "Mundo do
Trabalho" podem ser ressignificados. E Em vez de focar na resiliéncia individual ou
no "sujeito-empresario-de-si", o docente de Sociologia possui a autonomia
pedagdgica para introduzir a critica as desigualdades estruturais. Conforme sugerem
Bodart (2020) e Oliveira e Esteves (2023), a ocupacdo desses espacos por
profissionais com formacao especifica em Ciéncias Sociais é uma estratégia vital de
tensionamento interno. A auséncia de um perfil docente definido gera um "vale-tudo"
institucional que esvazia o potencial critico do componente, reduzindo-o a um
esforco puramente psicolégico ou a um treinamento utilitarista. Assim, a presenca do
especialista constitui um “tiro no pé” do movimento empresarial, impedindo que o
projeto de vida do jovem seja descolado das estruturas sociais que o condicionam.

Essa luta contra o esvaziamento curricular visa ao que Gramsci (2000) define

como formacdo omnilateral. A resisténcia contra-hegemodnica utiliza as frestas do
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curriculo para promover a "escola unitaria”, superando a fragmentacdo entre o
ensino técnico e o intelectual. Essa formacdo integral é o antidoto contra a
"aprendificacdo”, defendendo que o estudante da escola publica tem direito ao
mesmo rigor epistemoldgico destinado as elites, preparando-o para a transformacéo
social e ndo apenas para a adaptacao ao mercado.

Portanto, a implementacdo do curriculo em acdo abre caminho para o que
Cigales (2014) e Bodart (2020) discutem ao enfatizar o estranhamento como
principio estruturante. Estranhar, neste contexto, € desnaturalizar o que se
apresenta como dado, evidenciando que as relagbes sociais e educacionais Sao
histéricas e atravessadas por disputas de poder. Ao deslocar o olhar do estudante
para a analise sociologica, o professor tensiona o discurso oficial que apresenta as
reformas empresariais — centradas em resultados e empregabilidade — como um
destino inevitavel.

A partir da natureza do trabalho documental realizado, é possivel inferir que
as lacunas estariam relacionadas a analise da materialidade da reforma. Embora
este estudo tenha analisado o documento prescritivo, uma lacuna importante é a
falta de investigacdo sobre a implementacdo real da reforma nas escolas e o
impacto direto percebido pelos sujeitos escolares. O CREM-MG foi analisado como
artefato politico, mas a pesquisa ndo capturou a complexidade do “curriculo em
acao” nem as resisténcias docentes.

Nesse sentido, as possibilidades futuras de desdobramento da pesquisa
poderiam incluir a realizacdo de estudos empiricos qualitativos que investiguem a
percepcao docente, analisando como os professores de Sociologia e de Ciéncias
Humanas em Minas Gerais percebem o esvaziamento curricular e as exigéncias de
"alinhamento" e "performatividade" impostas pela gestéo.

Igualmente, € fundamental mapear a oferta real de Itinerarios Formativos,
realizando uma investigagao quantitativa e qualitativa sobre a limitada “liberdade de
escolha” prometida e verificando se a precariedade infraestrutural e a falta de
docentes (conforme observado no Capitulo 3) realmente restringiram os estudantes
de classes populares a trilhas aligeiradas ou técnicas.

Além disso, seria relevante aprofundar a analise do "Projeto de Vida",
estudando como o componente curricular se traduz em praticas pedagodgicas e
verificando se a psicologizacéo do social e o treinamento de soft skills efetivamente

substituem o debate critico nas salas de aula.
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Adicionalmente a essas possibilidades, como desdobramento natural desta
investigagédo, emerge a perspectiva de um futuro trabalho focado em analisar a
relacdo intrinseca entre as quatro Areas do Conhecimento e as categorias de
instrumentalizacao identificadas. Nossas categorias indicam que o esvaziamento do
saber ndo é homogéneo, mas se manifesta de forma especializada em cada campo
disciplinar. As areas de Linguagens e Ciéncias Humanas, por exemplo, parecem
constituir a base para a Categoria 1 (Esvaziamento do Saber Cientifico) e a
Categoria 3 (Projeto de Vida e Autogestdo), na medida em que seus contetdos
tedricos e conceituais sdo mobilizados e reduzidos a habilidades instrumentais para
a solucéo de problemas e para a gestédo da subjetividade. De fato, a analise sugere
uma sociologizacdo do curriculo, conforme apontado por Silva (2020), onde a teoria
social critica € substituida por um saber social instrumentalizado para o convivio e 0
ajuste comportamental. Em contraste, a area de Matematica demonstrou servir de
forma mais direta a Categoria 2 (Flexibilidade a Servico do Mercado), visto que o
curriculo a subordina ao propésito pratico de capacitar o estudante para o ingresso
imediato no mundo do trabalho flexivel. Por fim, a area de Ciéncias da Natureza &
mobilizada para, ao transformar o mundo com base nas competéncias esvaziadas
das demais éareas, focar em imperativos atitudinais como o autocuidado e a
sustentabilidade, reforcando a logica de responsabilidade individual e autogestéo
(Categoria 3). Investigar essa correspondéncia funcional revelaria a hierarquia de
saberes oculta e a especializacdo do conhecimento a servico da racionalidade
neoliberal dentro da estrutura curricular.

A compreensdo de que o curriculo € um campo de disputas permanentes
reafirma a necessidade continua de pesquisas que, fundamentadas na critica,
possam subsidiar a reflexdo sobre os rumos da educacédo e fortalecer a luta pela

formacdo humana integral contra a l6gica mercadoldgica.
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