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RESUMO

A presente pesquisa visa promover reflexdes sobre a globalizacédo e suas implicacdes na
padronizacdo curricular a partir do século XX e inicio do século XXI. Tendo como recorte
temporal o periodo iminente a Segunda Guerra Mundial, destaca a mudanca de paradigma
dos curriculos escolares que, neste momento, passaram a ser guiados em direcdo a
construcdo de uma identidade global. A construcdo dessa identidade global acontece
atrelada a outros fatores essenciais, que s&o a homogeneizacdo e isomorfismo das
categorias curriculares a nivel mundial e a emergéncia de um modelo de sociedade também
padronizado. Discutimos entdo, como a globalizacdo dos curriculos promove um novo
arranjo organizacional que interfere diretamente na relacdo entre curriculo e espaco
escolar, pois transfere os poderes de decisao sobre a préatica educativa para a escala global
— onde predomina a acdo de agentes econdmicos internacionais — ao mesmo tempo em
gue mina o poder de decisdo e autonomia da escala local, onde predomina a pratica
educativa que é estreitamente ligada ao espaco de significacdo dos sujeitos e da
transformac@o social. Assim, a escola e o curriculo se tornam desterritorializados,
submetidos as determinacfes externas ao ambiente escolar e que servem, sobretudo, a
I6gica de acumulacdo do capital. A partir de uma revisédo bibliografica de alguns dos
principais autores do tema, demonstramos como a globalizacdo dos curriculos infere na
manutencdo da racionalidade dominante, que a partir de grandes investimentos
estrangeiros diretos formalizaram as principais reformas da educacéao brasileira das ultimas
décadas, implementando a desregulamentacdo da educacdo da esfera publica para a
esfera privada e fazendo prevalecer as relacdes hegemonicas entre centro e periferia do
sistema-mundo na formulacéo dos curriculos escolares globalizados.

Palavras-chave: Curriculo globalizado; globalizacdo hegemoénica; BNCC; organismos
supranacionais; Banco Mundial.



RESUMEN

Esta investigacion tiene como objetivo promover reflexiones sobre la globalizacion y sus
implicaciones para la estandarizacion curricular a partir del siglo XX y principios del siglo
XXI. Tomando como marco temporal el periodo inminente a la Segunda Guerra Mundial,
se destaca el cambio de paradigma en los planes de estudio escolares que, en este
momento, comenzaron a orientarse hacia la construccion de una identidad global. La
construccion de esta identidad global esta ligada a otros factores esenciales, que son la
homogeneizacion e isomorfismo de categorias curriculares a nivel mundial y la emergencia
de un modelo de sociedad también estandarizado. Luego discutimos como la globalizacion
de los curriculos promueve un nuevo arreglo organizacional que interfiere directamente en
la relacion entre curriculo y espacio escolar, ya que transfiere el poder de decision sobre la
practica educativa a una escala global — donde predomina la accion de los agentes
econdmicos internacionales — y al mismo tiempo, quita el poder de decision y la autonomia
de la escala local, donde predomina la practica educativa que esta estrechamente ligada al
espacio de sentido de los sujetos y la transformacion social. Asi, la escuela y el curriculum
se desterritorializan, sometidos a determinaciones externas al ambito escolar y que sirven,
sobre todo, a la l6gica de la acumulacion de capital. A partir de una revision bibliografica de
algunos de los principales autores del tema, demostramos como la globalizacion de los
curriculos infiere en el mantenimiento de la racionalidad dominante, que, a partir de las
grandes inversiones extranjeras directas, formalizo las principales reformas de la educacion
brasilefia en las Ultimas décadas, implementando la desregulacion. de la educacién en
Brasil, de la esfera publica a la privada y hacer prevalecer las relaciones hegemonicas entre
el centro y la periferia del sistema-mundo en la formulacién de los curriculos escolares
globalizados.

Palabras clave: Curriculo globalizado; globalizacion hegeménica; BNCC; organismos
supranacionales; Banco Mundial.
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1. INTRODUCAO

Utilizando o curriculo escolar e suas transformagées como objeto de
estudo, pretendemos alcangar maior compreensao acerca do fenémeno global que
alcancou a educacao brasileira durante meados do século XX e inicio do século XXI. Esta
analise torna-se importante na medida em que nao € mais possivel desassociar o fenbmeno
da globalizagao das praticas educativas, tanto no ambito formal das politicas educacionais
e seus parametros normativos, quanto das suas interferéncias no trabalho docente e no
espaco intraescolar. Consideramos que através de uma reflexdo sobre os curriculos
conseguiremos pistas que traduzem algumas finalidades ocultas daquilo que se espera
alcancar e construir como sociedade, pois, como coloca Silva, o curriculo “esta
centralmente envolvido naquilo que somos, naquilo que nos tornamos e naquilo que nos
tornaremos. O curriculo produz, o curriculo nos produz” (SILVA, 1999, p.27).

O foco desta pesquisa esta organizado em torno de uma pergunta central:
Se a globalizacao implica em uma padronizacgao curricular a nivel global, a qué ou a quem
serve essa padronizagao? Para isso, consideramos imprescindivel compreender que o
curriculo ndo € apenas um instrumento racional de planejamento e organizagdo dos
conteudos, e que deve ser visto de forma mais ampla, indo além da forma-documento que
tem norteado parte das discussdes sobre as reformas curriculares. (GIROTTO, 2016)

A metodologia de pesquisa consiste em uma pesquisa bibliogréfica,
realizada a partir do levantamento de algumas das obras e autores do tema. De forma
pormenorizada, na primeira parte deste trabalho tratamos de avaliar as transformagdes do
perfil curricular no século XX. Utilizando as nocdes de Teive, estabelecemos alguns marcos
para compreender a constru¢do da modernidade e a formulacdo de uma identidade global

através do curriculo.

Sendo espaco de significacdo, o curriculo estd no centro do processo de formacgéo
de identidades. E no curriculo, dentre outros locais, em meio a processos de
representacao, inclusdo, exclusdo e de relacbes de poder que, em parte, se
constroem as identidades sociais. (TEIVE, 2012, p.2).

Na segunda parte tracamos um panorama acerca da conformacdo do
espaco local frente ao espacgo global, colocando em perspectiva os tipos de globalizacao

(hegemobnica e contra hegeménica) e suas possibilidades de acdo, bem como suas
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consequéncias na desterritorializacdo da pratica educativa e reorganizacdo espaco-
temporal da escola.

A seguir, tracamos um caminho relacional entre a formulacdo dos
Parametros Curriculares Nacionais (PCN) e a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), a
fim de demonstrar a estreita conexao entre os processos de internacionalizacao do capital
e o aprofundamento da globalizacdo no curriculo escolar entre o século XX e inicio do
século XXI. Nos preocupando ainda em nomear alguns dos principais agentes financeiros
gue encabecam tais inciativas e pontuar seus interesses especificos em promover a
desregulamentacdao e privatizacdo da educagéo.

Para terminar, tratamos de investigar como o sistema mundo afeta a
formacdo de um curriculo hegemonicamente construido para a formacdo de uma
racionalidade dominante entre centro e periferia, desvelando alguns “vinculos entre
curriculo, poder, acumulagdo” (ARROYO, 2011, p.36).
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2. DO NACIONALISMO AO GLOBALISMO: AS TRANSFORMAGOES DO CURRICULO
ESCOLAR NO POS SEGUNDA GUERRA MUNDIAL

Entendendo a importancia do curriculo em formalizar propostas de
sociedade, alguns pesquisadores (NOVOA, 1998; TEIVE, 2012; MEYER et al., 1997;
DALE, 2004) se dedicam a estuda-lo a partir das suas adaptagcdes ao novo mundo
globalizado. Esses estudos se ancoram, muitas vezes, na sociologia e histéria da
educacéo.

O historiador portugués Antonio Noévoa, por exemplo, é um desses
importantes pesquisadores. No seu estudo “Histoire & Comparaison: (Essais sur
I"Education) (1998), utilizando o método da Educacdo Comparada, N6voa fundamenta um
debate sobre a educacao contemporanea que parte da observacéo de aspectos histéricos
da organizacdo do moderno modelo escolar, apontando conexdes entre a dimenséo local
e global. (NOVOA, 1998 apud BOTO, 2018).

Para Névoa, ha mudancas significativas na forma como o sistema
educativo se reorganizou para responder as necessidades de um novo arranjo espacial
entre o século XIX e XX, pois enquanto as finalidades curriculares do século XIX se
destacam, sobretudo, pelo seu carater iminentemente formador de uma identidade e uma
cidadania nacional, as finalidades curriculares a partir do século XX se transformam,
propondo uma integracdo unissona entre aspectos nacionais e a existéncia de uma cultura
global (NOVOA, 1998, apud TEIVE, 2012).

Corroborando com Névoa (1998), Teive (2012) e Teodoro (2015) colocam
gue o curriculo do século XIX foi responsavel por legitimar, produzir e reproduzir a
identidade e o imaginario dos estados nacionais modernos, de tal forma que essa
estruturacdo social se apresentasse como organizacdo natural da sociedade. Assim,
podemos dizer que o proposito central dos curriculos no século XIX era formar a identidade
e cidadania nacional a partir da homogeneizacao linguistica e cultural e, também, consolidar
a soberania do Estado-nac¢éo. (TEODORO, 2015)

A educacéo escolar moderna buscou de todas as formas assegurar a producéo do
sujeito nacional, afinado com o projeto de uma sociedade nacional imaginada.
Nesse sentido, a invengdo dos grupos escolares € emblematica. Considerada a
escola moderna por exceléncia, esta forma escolar introduzida no Brasil no final do
século XIX prometia, através de um curriculo eminentemente nacional, formar o
“cidadao nacional’. (TEIVE, 2012, p. 4)
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Ao longo de todo o século XIX, a escola é transformada num elemento central de
homogeneizagdo linguistica e cultural, de invencdo da cidadania nacional, em
suma, de afirmagdo do Estado-Nacdo. Como ndo se cansam de sublinhar os
autores que perfilham a perspectiva do sistema mundial moderno, a expanséo da
escola encontra-se intimamente ligada a construcdo dessa realidade imprescindivel
ao novo estadio da economia mundo capitalista, o Estado-Nacédo. (TEODORO,
2015, p. 860 - 861)

Mas ap0s a 22 Guerra Mundial, com a emergéncia de uma cultura global e
de um novo ciclo de acumulacéo capitalista, o0 campo educacional se descentralizou da
necessidade de consolidar uma identidade nacional e se voltou para a construgao de
dispositivos organizacionais mundializados (NOVOA, 1998). Essa mudanca de paradigma
nos curriculos demonstra que novas conformacdes espaciais estavam se consolidando,
nao apenas no curriculo, mas também na sociedade e no modo de producao capitalista.
Sobre isso Teodoro diz que, enquanto no século XIX “a expansao da escola encontra-se
intimamente ligada a construcdo dessa realidade imprescindivel ao novo estadio da
economia mundo capitalista, o Estado-Nagao” (TEODORO, 2015, p. 860 - 861) no século
XX novas relacbes de producdo e conexdes sdo forjadas, modificando radicalmente
algumas nocdes acerca da identidade e do espaco nacional frente ao espaco global.

No curriculo, essas transformacdes estavam aos poucos consolidando
uma visdo de mundo e uma proposta educacional até entdo desconhecidas, mas que
trouxe mudancas tdo profundas na organizacdo escolar, que ainda nos dias de hoje,
representa uma das tendéncias educativas mais exploradas pelos curriculos. Como coloca
Teive (2012), “os curriculos atuais, sobretudo os das escolas de massas, sdo mais
mundiais do que locais ou nacionais, possuindo dispositivos organizacionais e profissionais
que s&o conseqiiéncia da mundializagdo”. (NOVOA, 2000, p.137 apud TEIVE, 2012, p. 3 -
4).

A tendéncia a globalizacdo do curriculo, que comecou no inicio do século
XX, chegou aos dias de hoje com as mais diversas formas e consequéncias. A
homogeneidade dos curriculos, por exemplo, ndo deixou de existir, mas pelo contrario,
mudou seu carater integrador: passou de uma perspectiva homogeneizadora interna de
integracdo da cultura nacional para uma perspectiva externa de integracado mundializada.
Entdo aquilo que se via nos curriculos do século XIX, de uma tentativa de consolidar a
unidade do estado-nacdo, transforma-se no século XX em uma tentativa de
homogeneizagéo da identidade mundial, partindo de valores externos a cultura nacional.

Essa homogeneizacdo em escala mundial é uma dessas consequéncias

mais notdrias nos curriculos escolares a partir o século XX, como concluiu o estudo “World
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Expansion of Mass Education”, 1870 - 1980” realizado pelos pesquisadores John Meyer,
Francisco Ramirez e Yasemin Soysal em 1992 na Universidade de Stanford, e que avaliou,
dentre outras coisas, as tendéncias curriculares em 120 paises no periodo de 1870-1980,
e acabou revelando um “inesperado isomorfismo global das categorias curriculares em todo
o mundo; este isomorfismo acontece independentemente das diferengas nacionais ao nivel
econdmico, politico e cultural.” (Meyer, John W., et al. 1992, p. 41 apud DALE, 2004, p.

427). Como descreve Kamens e Benavot (1992),

uma abordagem baseada nas perspectivas politicas institucional e mundial sugere
que as estruturas educativas e o contetdo curricular sdo institucionalizados em um
nivel mundial. De acordo com esta perspectiva, a educacdo de massas e 0s
curriculos da escola de massas estdo estritamente ligados aos modelos
emergentes de sociedade e de educacdo que se tornaram relativamente
padronizados em nivel mundial. Estes modelos padronizados ou ideologias criaram
efeitos culturais homogeneizantes que minam o impacto dos factores nacionais e
locais ao determinarem a composi¢éo do curriculo. (Kamens & Benavot, 1992, p.
104)

Ou seja, mesmo paises com diferentes niveis de desenvolvimento e
tradicbes educacionais muito diversas, apresentam a partir do século XX — e, mais

acentuadamente, a partir de 1950 — curriculos que sao relativamente homogeneizados,

cultivando uma padronizacdo mundial das categorias curriculares (Meyer, John W., et al.
1992, p. 41 apud DALE, 2004, p.431).
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3. IDENTIDADE GLOBAL E HOMOGENEIZAGAO: A FORMULAGAO DE UMA
“CULTURA EDUCACIONAL MUNDIAL COMUM”

Precisamos considerar ainda que esse processo descrito como
homogeneizador resulta em transformacdes que afetam ndo apenas o0s curriculos
escolares em si, mas toda a construcdo dos valores gerais que passam a ser
institucionalizados pelos sistemas educativos. Valores esses que comegam a operam a
partir de instancias culturais do ocidente e enfatizam, sobretudo, a racionalidade, o
progresso, o individualismo e a justica, desenvolvendo concepc¢des universais de uma
cultura histérica dominante a ser construida (Meyer et al., 1997, p. 27-29 e 32). Como

coloca o Meyer (2000),

na contemporaneidade, os sistemas educativos sdo construidos mais para
sociedades imaginadas do que para sociedades reais, o que pode ser claramente
observado na incorporacéo pelos curriculos nacionais e locais de elementos da
chamada sociedade mundial imaginada (MEYER 2000 APUD TEIVE, 2012, p. 4).

A construgdo dessa sociedade mundial imaginada tampouco padroniza
apenas os curriculos escolares, mas passa a padronizar também todo o imaginario de como
deve ser a educacédo e os sistemas educativos. E entdo, o que temos na pratica, € que
aquele “modelo de escola desenvolvido inicialmente na Europa vai tornar-se ndo apenas
universal, mas também quase o Unico possivel ou mesmo imaginavel” (NOVOA, 1998 apud
TEODORO, 2015, p. 861), pois constitui um modelo de educacéo que exerce a funcao de
ser um dos principais mecanismos de ordenacao das sociedades modernas.

A analise de como esse modelo de escola se consolidou nos diferentes
espacos mundiais faz parte dos estudos tedricos dos chamados institucionalistas mundiais,
que defendem uma perspectiva neoinstitucional sobre a globalizacdo e apontam a
existéncia de uma Cultura Educacional Mundial Comum (CEMC). Essa teoria, desenvolvida
pelo pesquisador John Meyer ao longo de varios anos, caracteriza-se essencialmente por
afirmar que atualmente o desenvolvimento dos sistemas educativos nacionais e as suas
respectivas categorias curriculares se explicam através de modelos universais de
educacéo, de estado e de sociedade, mais do que através de fatores nacionais distintivos.
(DALE, 2004, p.425). Isso significa que a clara demonstracdo de uma padronizacao e
isomorfismo dos curriculos escolares, e ainda, que o préprio movimento de expansao dos

sistemas educativos no século XX, correspondem a movimentos globais de expansao de
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sistemas de educacéo voltados para as massas, e que por isso, ndo podem ser lidos como
evolucdes individuais ou isoladas de cada pais.

Assim, John Meyer faz uma contundente critica as perspectivas
historicistas da educacado, que ao pesquisarem 0s curriculos escolares e a expansao dos
sistemas educacionais focam apenas em articulagdes nacionais para investigar o tema,
sem considerarem que este ndo € um processo endodgeno (ou seja, que se origina,
desenvolve ou reproduz por fatores internos e nacionais), mas que corresponde a uma
demanda global de integrar as massas em sistemas educativos e que se desenvolve
juntamente ao préprio modelo de organizacdo dos modernos estados nac¢des pds Segunda
Guerra Mundial. Portanto, para Meyer, estudar o desenvolvimento do curriculo baseado
apenas em estudos de caso de estados-nacédo individuais € insuficiente para explicar o

panorama da educacdo em um mundo globalizado.

O alvo seguinte sdo as abordagens “histéricas” do desenvolvimento do curriculo
que se baseiam em pormenorizados estudos de caso de estados-nacao individuais.
Estes argumentos defendem o caracter Unico do curriculo, baseado no caracter
Unico das historias e tradicbes nacionais. A resposta dos proponentes da CEMC a
este tipo de argumentos é suficientemente ampla para mostrar a sua utilidade e
importancia mas acaba por falhar o objectivo que persegue acerca da padronizacao
mundial das categorias curriculares” (Meyer et al., 1992, p. 41. apud Dale, 2004, p.
431)

Assim, Meyer coloca que a construcdo das categorias curriculares esta
longe de ser explicada apenas por fatores internos de desenvolvimento nacional, propondo
gue ha uma questdo mais ampla envolvendo as categorias curriculares, que é a construcao
da modernidade. Para ele, as categorias curriculares sdo um ponto chave na integracao de
um novo modelo normativo e institucional de educacéo a nivel mundial, caracterizando que
a disposicdo homogeneizada dos curriculos escolares se explica pela sua estreita ligacao
com a emergéncia de modelos de sociedade também padronizados. (Meyer et. al, 1992, p.
41)

A rapida expansdo dos sistemas educativos nacionais e o0 evidente,
mas surpreendente, grau de homogeneidade curricular que €& possivel
observar entre as sociedades do mundo, independentemente de sua
localizacéo, nivel de desenvolvimento ou religido ou quaisquer outras tradigcées,
ndo podem ser explicados pelas teorias funcionais, nacionais, culturais ou racional-
instrumentais que tém vindo a dominar o estudo dos sistemas educativos ou dos
curriculos desde entéo. Eles derivam, em primeiro lugar, precisamente do modelo
“estatista” moderno que a partir de 1945 se expandiu rapidamente. (DALE, p. 434,
2004)
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Entdo podemos dizer que a homogeneizacdo que tomou conta dos
curriculos escolares no periodo pos segunda guerra mundial € resultante de outras
dindmicas espaciais que estdo alojadas fora do ambito escolar propriamente dito, e que
essa homogeneizacao emerge diretamente relacionada a sistematizagcédo do estado-nacao
em um novo momento de internacionalizacdo do capital e de uma nova fase histérica do
capitalismo, a globalizacdo. Portanto, apontamos ser falso algumas nocdes que
preconizam que a atual padronizac&o curricular a nivel mundial é fruto de uma perda da
importancia das nac¢fes e dos Estados-nacado, porque essa afirmacéo contradiz a prépria

natureza das sociedades modernas.

A Revolugdo Capitalista dard origem aos modernos Estados nacionais,
que emergem gradualmente como fruto do esfor¢o das na¢Bes de se dotarem de
um Estado e de um territério. Na medida em que os mercados vao se abrindo, e a
I6gica do lucro e da acumulacao de capital e do progresso técnico vai se impondo
em toda parte, novos Estados-nagédo vao se constituindo, até que, no Capitalismo
Global, os Estados-nagédo passam a cobrir toda a superficie do globo terrestre.
Nunca antes, portanto, o capitalismo foi mais universal, e nunca antes a forma de
organizagao politico-territorial soberana que é o Estado-nacao foi mais espalhada
e mais relevante. (BRESSER-PEREIRA, 2008, p.4)

Mas o que fica claro € que esta padronizacdo dos curriculos escolares
expressam uma grande preocupacédo: a de que as transformac¢des econdmicas ocorridas
no periodo de internacionalizacdo do capital se convertessem, também, em
transformacdes sociais internas de cada pais. Cabendo, entdo, a escola de massas
cumprir este papel de regulacdo de um novo perfil social. Neste ponto Rubinson e Browne
(1994) defendem que foi a estruturacao e solidificacdo da educacao de massas a principal
responsavel por mediar a internalizacdo dos valores da modernidade na sociedade,
dizendo que a educacgao € o papel chave de pertencimento na politica moderna, pois “é@
uma instituicdo crucial, na medida em que legitima quer a estrutura politica, quer a
estrutura econdmica” (RUBINSON e BROWNE, 1994, p. 592), tendo como produtos da
escolarizagao a formacao da cidadania como valor de progresso, e, principalmente, a

validacdo da ordem econdémica e social vigente.
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4. A DESTERRITORIALIZAGAO DO CURRICULO: O ESPAGO LOCAL FRENTE A
GLOBALIZAGAO:

Da mesma forma que houve uma mudanca de paradigma no curriculo entre
0 século XIX e XX, passando da construcdo de uma identidade nacional para uma
identidade global, temos outra teoria igualmente importante para a nossa discussao, que
foi desenvolvida pelo pesquisador Roger Dale e que defende a existéncia de uma “Agenda
Global Estruturada para a Educacgéo”, ou AGEE. (DALE, 2004). Em seus trabalhos recentes
sobre economia politica internacional, ele afirma que a globalizagdo tem como forga
diretora a mudanca de natureza da economia capitalista mundial, e procura estabelecer
como esta mudanca de natureza afeta a educacdo, quer diretamente, de forma
identificavel, ou indiretamente.

No seu artigo “Globalizacdo e Educagédo: Demonstrando a existéncia de
uma ‘Cultura Educacional Mundial Comum’ ou localizando uma ‘Agenda Globalmente
Estruturada Para A Educacao’?” Dale explica que a grande diferenca entre a sua
perspectiva (AGEE) para a defendida por Meyer (CEMC), é a importancia que se da ao
espaco local na mediacdo da globalizacéo, pois enquanto Meyer admite a homogeneizacao
dos espacos como um fendmeno unanime, que ultrapassa a diferenciacao entre culturas e
nacdes, Dale admite que o poder homogeneizador da globalizacdo sobre a educacéo
mundial se da intensamente mediada pelo espaco local (DALE, 2004).

Essa discussdo sobre limites e alcances do espaco local ha composi¢ao
do mundo globalizado perpassa reflexdes sobre como o papel das hierarquias espaciais
infere diretamente no funcionamento dos curriculos escolares, onde a padronizacéo
mundial se sobrepde e ocupa o lugar de valorizagdo de outros conhecimentos e
espacialidades. Devemos entdo nos preocupar em como 0 espaco local estd sendo
remodelado para abrigar novas relacées com um mundo que é globalizado. Sobre essa

isso, Hall coloca:

E mais cuidadoso pensar numa nova articulagdo entre o global e o local, ao invés
de pensar o global como substituindo o local. Parece improvavel que a globalizagéo
va simplesmente destruir as identidades nacionais. E mais provavel que ela va
produzir, simultaneamente, novas identificacées “globais” e novas identificacdes
“locais”“. (HALL, 1997, p.84)

Essas novas identificagdes hibridas que surgem a partir das inter-relacfes

entre o espaco local e o espaco global possuem um carater de grande importancia no
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debate geografico e educacional atual, por questionar os limites e as contradicbes da
homogeneizagao globalitaria. Como coloca Santos no livro “Da totalidade ao Lugar (2005),
€ um erro inferir a inexisténcia do lugar frente a globalizacdo, pois € a partir dele que
empiricamente se conhece o mundo. “hoje, mais importante que a consciéncia do lugar, é
a consciéncia do mundo, obtida através do lugar”. (SANTOS, 2005, p. 161). Em outras
palavras, isso quer dizer que € através do lugar que construimos significados. Nesse
sentido, dentro das escalas espaciais existentes, € no lugar que possuimos de fato alguma
posi¢ao de acdo no mundo, e por isso que frente a globalizacdo padronizante e hegeménica
que se pde em marcha na educacéo e do curriculo, sentimos a necessidade urgente de

afirmar o lugar como o espaco do individuo, da transformacéo e da coletividade.

muda o mundo e, ao mesmo tempo, mudam os lugares. Os eventos operam essa
ligagdo entre os lugares e uma histéria em movimento. O lugar, alids, define-se
como funcionalizacdo do mundo e € por ele [lugar] que 0 mundo é percebido
empiricamente. (SANTOS, 2005, p. 161)

Para alguns autores do tema (SANTOS, 2005; VIEIRA e VIEIRA, 2003;
WANDERLEY, S. et al. 2012), a partir dessas tensdes entre localidades e globalidades se
conformam os chamados lugares-globais, que na pratica, constituem-se como 0 espaco
em que as grandes corpora¢des multinacionais realizam suas estratégias mundiais e onde
novas relagdes de poder sdo conformadas. Assim, podemos dizer que o curriculo, tal como
se conforma hoje, também € um lugar-global, porque opera como "um espaco construido
para a economia global ou um territério em redefinicdo, transformando-se em espaco
econOmico de insercéo global" (VIEIRA e VIEIRA, 2003, p. 73).

Em dltima instancia, esse processo de mundializacdo dos espacos e
curriculos escolares promove a reorganizacao espacgo-temporal da escola, e surge como
uma das condicdes necessarias para a efetivacdo de mudancas curriculares. (FREINET,
2001, apud. GIROTTO, 2016, p. 423). Evidentemente, ndo € um processo que acontece
sem que haja conflitos e antagonismos no seu interior, sendo uma preocupacao para
educadores perceber que essas medidas preconizam um movimento de

desterritorializacéo da atividade educativa,

onde retira-se a capacidade de criagcao da escala local construida por discentes e
docentes, tornando essa mera reprodutora de técnicas pedagogicas erigidas em
escalas mais abrangentes e produzidas por grupos ligados a grandes corporacdes.
Essa situacdo tende ainda a gerar uma fragmentagédo do trabalho docente pela
Gtica da privatizacdo, pois jando se articula apenas a venda do “produto
educagao”’, mas se comercializa a sua prépria producdo. Na medida em que se



22

permite um esvaziamento politico-pedagdégico da funcdo docente, para significa-
la como ratificadora de procedimento pré-moldados por grupos externos
ao espaco escolar. (ROSA, 2015, p. 1)

A incorporacdo desses espacos educativos numa légica mundializada é
problematica no nivel em que se transfere o poder de decisdo e mina a autonomia dos
educadores e dos educandos no processo de administracdo da aprendizagem e dos seus
mecanismos organizacionais. Acabamos por ceder nossos espacos locais para a
concretizacdo desses ideais, e em varios niveis, a desterritorializacdo das atividades
educativas promove a alienacao dos sujeitos sobre seus proprios espacos e contextos de
vivéncias. N&do ha acdo educativa que possa ser verdadeiramente transformadora quando
separada de uma reflexdo do homem sobre suas préprias condicbes de vida material.
(FREIRE, 1979, p. 35).

Quando as grandes corporacdes da educacdo passam a exercer poder
coercitivo sobre as regulacdes da educacao, se reforca entdo “um processo de ndo-relagéao
entre os conhecimentos e préaticas trazidos por alunos e professores, com aqueles
formalizados nas propostas curriculares.” (GIROTTO, 2016, p.426) Consequentemente
gera-se uma nova realidade, em que "entre o espaco local e o0 espaco global se estabelece
uma dialética que une e fragmenta ao mesmo tempo" (VIEIRA e VIEIRA, 2003, p. 22).

Por isso focalizamos a importancia de avaliar a categoria do lugar a partir
de uma légica dialética, pois da mesma forma que a escala local pode ser um amplo espaco
de insercao e significacdo dos sujeitos, é também um espaco carregado de apropriacdes e
disputas na ldgica globalizante. E a partir do lugar que experimentamos e enxergamos com
maior clareza que a globalizacdo é, ao mesmo tempo, perversidade e possibilidade,
fragmentacao e desfragmentacdo. Portanto, sentimos a necessidade de afirmar que as
ambivaléncias espaciais presentes nos curriculos globalizados possuem, em si mesmas,
contradicdes, mas a0 mesmo tempo geram lacunas que permitem que a realidade se
transforme, porque toda transformacao é resultado da luta incessante entre forgas opostas.
(BESSE e CAVEING, 1995)

Ao contrario do que se promove no imaginario social, a globalizacéo tal
como esta dada ndo é absoluta e imutavel, como uma fatalidade historica posta. Para
Boaventura de Souza Santos (2004) ndo existe «a globalizacdo» e, sim, globalizacbes
hegemonicas e contra-hegemonicas, e “0 que sera a globalizagdo contra-hegemonica

depende do que sera a globalizacdo hegemonica e vice-versa” (SANTOS, 2004 p. 2).
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Algumas contribuicbes de Meszaros (2005) também apontavam nesse

sentido, pontuando que

[...] deve-se, entdo, levar em consideragdo que a educacao vai além de uma mera
transmissao de conhecimentos, voltada para o dominio do capital por uma minoria,
libertando o ser humano dos “[...] determinismos neoliberais e reconhecer que a
histéria € um campo aberto de possibilidades” (MESZAROS, 2005, p. 26).

Assim, ressaltamos as possibilidades frente aos determinismos, pontuando
uma critica a perspectiva de que a globalizacdo padronizante e hegemdnica € o unico fim
possivel a humanidade, sem considerar que as articulagcdes espaciais - principalmente as
articulacdes locais - sdo passiveis de modificacBes frente as dindmicas e movimentos

reciprocos da historia.
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5. QUEM SAO OS AGENTES DA GLOBALIZACAO HEGEMONICA NA EDUCACAO?

Ap0s tratarmos alguns dos efeitos da globalizagdo na homogeneizacao dos
curriculos e sua estreita relacdo com a sistematizacdo do estado-nacdo em um novo
momento de internacionalizacdo do capital, nos parece necessario nomear quais Sdo 0s
agentes responsaveis por executar tais transformacdes educacionais no Brasil. E
importante pontuar quem sao os sujeito ocultos por trds da implementacao e financiamento
dessas politicas educacionais globalizadas, "uma vez que representam interesses que
buscam definir uma concepcao de educacao que, no limite, visa a difusdo de um projeto de
desenvolvimento econémico e social para o pais.” (GIROTTO, 2016, p.2)

Para entender como alcancamos o atual panorama globalista que toma
conta dos curriculos brasileiros, buscaremos os antecedentes historicos que respaldaram
a conformacdo deste cenario no Brasil em meados do século XX e inicio do século XXl,
guando tivemos a implementacdo de importantes iniciativas financeiras que introduziram
uma reestruturacdo do sistema educacional as vias da globalizacdo. Sobre a acédo do
capital financeiro em reestruturar a educacao brasileira, levaremos em consideracdo a

perspectiva de Batista (1999), que acrescenta:

Ha duas maneiras de conquistar um pais estrangeiro: uma € ganhar o controle de
seu povo pela forca das armas; outra é ganhar o controle de sua economia por
meios financeiros (BATISTA, 1999, p. 43)

Portanto, buscamos estreitar as relagdes entre o desenvolvimento de uma
nova fase do capitalismo - a globalizac&o - com a introducao de politicas educacionais cada
vez mais padronizadas a nivel mundial, levando em consideracdo que a homogeneizacéo
dos curriculos nacionais pés Segunda Guerra Mundial esta internamente vinculado com a
prépria l6gica de internacionalizacdo do capital. Tal como descreve Castanho (2003),
entendemos que “[...] o fendbmeno descrito como globaliza¢cdo ndo é sendo um capitulo,
claro que com muitas especificidades, do movimento geral da internacionaliza¢éo, insisto
ao capitalismo” (CASTANHO, 2003, p. 21).
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5.1 OS ORGANISMOS SUPRANACIONAIS: BANCO MUNDIAL E FUNDO MONETARIO
INTERNACIONAL

Comecemos em 1944, com Conferéncia Monetaria e Financeira das
Nacdes Unidas, que ocorreu na cidade de Bretton Woods, New Hampshire, Estados Unidos
da América. Ali foram criadas duas instituices financeiras internacionais importantissimas
na estruturagdo das reformas econdmicas que tomaram conta da educagdo na América
Latina nos anos seguintes: o Banco Mundial (BM) e o Fundo Monetario Internacional (FMI).

Com a incapacidade dos paises latino-americanos de pagamento da divida
externa, e com a pretensa justificativa de restaurar as economias abaladas pela crise
econOmica pOs Segunda Guerra, o Instituto de Economia Internacional lancou a obra
‘Rumo a Retomada do Crescimento Econdmico na América Latina” (1986), de Bela
Balassa, que serviu como guia para um detalhado diagndéstico sobre a América Latina. O
diagndstico apresentado pelo instituto apontou que a vulnerabilidade dos paises em crise
era um dos impedimentos ao crescimento econémico e que “‘um conjunto de medidas, as
reformas de primeira geragao, estimulariam uma maior circulacdo de capitais na regido, nos
anos 90.” (SILVA, M. A,, 2005, p. 256). Mas quais reformas seriam essas? “A reforma do
Estado, da previdéncia e reforma fiscal, a politica de privatizacdo de empresas estatais, a
reducdo orcamentaria de gastos publicos nacionais, o controle inflacionario, a politica de
facilitacdo de competitividade externa” (lbidem., p. 256). Basicamente, uma
desregulamentacao publica acompanhada de uma regulamentacao privada, que na pratica
acontece a partir da liberalizacdo de grandes fluxos de capital estrangeiro, chamado
Investimento Estrangeiro Direto (IED).

Trés anos depois ao lancamento da obra que prescreveu o caminho a ser
tomado na América Latina, aconteceu o encontro que formulou um dos mais importantes
documentos da hist6ria econdmica recente das Américas, o Consenso de Washington, que
em 1989 “efetivamente imprimiu o0 modelo neoliberal de desenvolvimento econémico a ser
implementado pelos governos nacionais nas décadas seguintes” (Ibidem., p. 256) e que o
desempenho dos paises em efetivar suas recomendacdes, foi utilizado como condi¢éo para
a liberacdo de novos empréstimos aos paises periféricos endividados. O explicito carater
neoliberal das politicas desenvolvidas pelo Banco Mundial na educacao foi muito bem
sintetizado na fala do Ex-secretario de Defesa dos Estados Unidos, McNamara, durante a

sua gestdo no Banco Internacional para Reconstrucdo e Desenvolvimento (BIRD), sediado


https://www.bcb.gov.br/estatisticas/investimento_estrangeiro_direto
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em Washington, D.C. e que é a primeira das cinco instituicées que integram o Grupo Banco
Mundial:

Cabe ao BIRD determinar em cada caso exatamente qual serd o tipo de educacédo
que mais contribuira para o crescimento econdmico sélido e escolher, em
consequéncia, o investimento mais apropriado. Nao financiamos no passado e nao
financiaremos no futuro projetos educativos que nado estejam relacionados
diretamente com o crescimento econémico. (MCNAMARA, 1974, p. 118)

E de fato, a partir dos anos 90 o governo federal do Brasil se dispds a
implementar gradualmente as medidas econémicas neoliberais, passando a conter cada
vez mais os investimentos na area social, em especial na educacéao publica. (SILVA, M. A.,
2005, p.259). Entender esse contexto de reformas politico-econémicas € imprescindivel
para realizar uma leitura do que significou a implementagdo dos primeiros Parametros
Curriculares Nacionais (PCN) no Brasil, em 1998. Como descreve Girotto (2016), durante
a década de 90 a articulagcéo das politicas educacionais brasileiras esteve em consonancia
direta com as diretrizes dos 6rgaos financeiros internacionais, e em especial, com as

exigéncias do Banco Mundial.

Lancados em 1998, os PCNs fazem parte de uma série de reformas na educagéo
brasileira colocadas em préticas desde o inicio da década de 1990. Tais reformas
dialogam profundamente com a difuséo de uma légica de Estado pautado nos
principios neoliberais e que tiveram no Plano Diretor da Reforma do Estado, langado
em 1995 pelo governo de Fernando Henriqgue Cardoso, seu documento norteador,
resultando em um amplo processo de privatizagdo dos servigos publicos e das
empresas estatais. (GIROTTO, 2016, p. 426 - 427)

Assim, precisamos entender a elaboracdo dos PCNs a partir de sua
articulagdo com um projeto social mais amplo, que envolve interesses supranacionais na
definicdo dos parametros usados na regulamentacdo e padronizacdo da educacao a nivel
nacional. A partir da dindmica entre o centro e a periferia do sistema mundo, se estabeleceu
uma hierarquia econémica com profundos respaldos no desenvolvimento da educagéo, em
grande parte intermediado pela acdo de 6rgéos financeiros como o0 Banco Mundial e o FMI.
Este processo estava presente ndo apenas no Brasil, mas em toda a América Latina (com
excecao de Cuba) e nos inseriu em um movimento de reformas neoliberais no Estado.
(PONTUSCHKA, 1999)

Os PCNS, portanto, ndo constituem um projeto isolado, mas fazem parte de
politicas publicas educacionais iniciadas com a LDB /96 e estabelecidos de acordo
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com as determinagGes de politicas mais amplas ditadas pelo conjunto de paises
centrais para os paises chamados emergentes, como o Brasil, sob o respaldo e a
cooperacao do Estado, e que afetam profundamente o trabalho pedagdgico das
escolas brasileiras (PONTUSCHKA, 1999, p. 14)

Ha um progressivo estreitamento das relacdes entre o capital financeiro
estrangeiro e o sistema educativo do Brasil, que desde 1946 vem se intensificando, como
apontou a obra “Depois do Consenso de Washington” (2004), escrita por Pedro Pablo
Kuczynski e John Williamson, que coloca o Brasil como um dos paises que, ao invés de
abandonar tais reformas, aprofundou-as, caminhando no sentido da constru¢cdo de uma
segunda geracao de reformas com a entrada do século XXI. (KUCZYNSKI; WILLIAMSON,
2004, p. 236 apud. SILVA, M. A., 2005, p. 257). Na educacéo, percebemos de forma muita
clara este novo ciclo de concretizagdo das reformas neoliberais, com a inser¢do de uma
proposta de uma Base Nacional Comum Curricular (BNCC) apresentada pelo Ministério da
Educacgéo no segundo semestre de 2015.

No texto “Dos PCNs a BNCC: O ensino de Geografia sob o dominio
neoliberal”’, Girotto (2016) aponta para o mesmo caminho, demonstrando que a
implementagdo da Base Nacional Comum Curricular advém da continuacdo e
aprofundamento de uma légica que anteriormente ja havia sido implementada no Brasil
através do PCNs, ao qual o processo de elaboracao foi hierarquicamente atravessado por
determinacdes centralizadoras e hegemonicas, dispensando a participacdo da sociedade
civil organizada e dos professores, “na medida em que se desconsideravam suas
experiéncias, os seus saberes acumulados na vivéncia cotidiana” (CACETE, 1999, p.

37). Como bem coloca Arroyo (2011),

E sintomatico que todo esse acumulo de normas, diretrizes, reorientagdes prontas
de material e apostilas bem diretivas chegam as escolas para ajudar os docentes
sempre vistos como incapazes de criar, perdidos a procura de
auxiliares. (ARROYO, 2011, p. 42)

Logo, acabamos por perder nossos espacos de debate e de construcao
democratica do curriculo, que “vao sendo substituidos por uma concepg¢do de gestao
tecnocratica e gerencial que passa a permear os diferentes servigos publicos no Brasil.”
(GIROTTO, 2016, p. 430). Ademais, o autor ressalta que, tal como os PCNs, a BNCC
também amplia a no¢do de uma educacdo que é organizada a partir de resultados obtidos
em exames padronizados, que ndo respeitam as diversidades regionais e metodoldgicas

proprias do ato educativo. Nesta logica,
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0s PCNs vinham acompanhados da imposicdo de um sistema de avaliacdo da
educacéo basica nacional, com forte viés tecnicista que reduzia a ideia de avaliacao
aos testes padronizados. Ao mesmo tempo, este modelo de curriculo unificado e a
adocao de testes padronizados como sindnimo de avaliacao garantia, aos diferentes
sistemas de ensino, um maior controle sobre o trabalho docente, com profundas
implicac6es em suas condicdes de carreira. Abriu-se, portanto, o caminho para a
implementacéo de politicas de desvalorizagdo salarial, com a difusdo de um modelo
de controle de desempenho docente a partir do pagamento de bonificacdes,
atrelado aos resultados dos estudantes nos testes padronizados. (GIROTTO, 2016,
p. 430)

Muitos pesquisadores do campo educacional levantam a mesma
problemética, que utilizar como parametro norteador das politicas educacionais 0s
resultados obtidos no indice de Desenvolvimento da Educac&o Basica (IDEB) fortalece uma
visdo tecnocratica e homogeneizadora da educacao. No estudo intitulado “O que o IDEB
nao conta” (2013), os autores colocam que de forma geral, tal pratica tem contribuido mais
para punir escolas e professores, “distorcendo informag¢des e comparando processos
intrinsecamente diferentes, do que produzido andlises e parametros que possam,
efetivamente, contribuir para a construcdo de um sistema equitativo de educacéo publica

no pais.” (BARBACOVI, CALDERANO e PEREIRA, 2013, apud. GIROTTO, 2016, p. 432).

A reducéo do debate sobre qualidade de educac¢éo aos resultados em avaliacdes
nacionais e internacionais, aos elementos apenas quantitativos, reforgca uma légica
de compreensdo da educacdo que ndo leva em consideracdo a diversidade de
praticas, contextos e sujeitos imersos neste processo. (GIROTTO, 2016, p. 432)

Corroborando com esta discussdo, o professor Luiz Carlos de Freitas
(2012; 2016; 2021) alerta ainda que a implementacdo da BNCC reposicionou todo o sistema
brasileiro das avaliagbes em larga escala, como a Prova Brasil e a Avaliacdo da
Alfabetizacao, que desde 2018 foram incorporados ao Sistema de Avaliacdo da Educacéo
Bésica (SAEB). Ele aponta que para criar um cendrio na sociedade que seja a favor dessas
formulacbes, “adere-se a crenca de que a avaliacdo responsabiliza os professores e a
escola, fazendo com que sejam mais eficazes” (FREITAS, 2016, p. 142).

Mas é interessante notar como funciona a logica perversa das avaliacdes
em construir narrativas favoraveis a privatizacdo da educacédo, pois a0 mesmo tempo em
que a BNCC unificou e ampliou o alcance dos testes padronizados no Brasil, ndo foi
implementada nenhuma politica formal que sirva como ferramenta capaz de resolver os
problemas deficitarios que os mesmos testes apontam. O que fica evidente é que ndo ha

preocupacdo alguma em fornecer os meios materiais para resolver tais obstaculos da
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educacgdo publica, mas sim em atestar que a responsabilidade pelos baixos rendimentos
nos testes pertence a escola, a gestao escolar e aos docentes.

Freitas (2012) coloca ainda que quando o IDEB formula o ranking dos
resultados alcancados pelas escolas nas avaliagcfes, utiliza-se a mesma l6gica empresarial
do livre mercado, onde o que prevalece € a concorréncia e disputa entre as escolas e a
vigilancia sobre a eficiéncia dos professores. Mas ndo podemos esquecer que “o segmento
educacional ndo se comporta como o empresarial, dos negoécios, em que a divisdo é entre
ganhadores e perdedores”. (FREITAS, 2012, p. 14). E ainda, que apenas a analise
estatistica de alguns numeros classificatorios ndo séo suficientes para atestar bons

resultados no campo educacional.

Os reformadores querem resolver os problemas da escola com mais controle e
terminam por construir uma politica de responsabilizagdo autoritaria e néo
participativa. O modelo empresarial parece encantador no sentido de que ele
permite responsabilizar pelo mérito e, ao final de contas, demitir quem nao
apresenta resultados. E um atalho tentador. Assumem que a transferéncia dessas
relacdes competitivas para dentro da escola levaria a uma melhoria da qualidade.
No entanto, o ambiente educativo é diferente do ambiente de mercado. O mercado
€ uma area competitiva onde ganhar e perder sdo consequéncias naturais do lance
dado, mas na educacao s6 deve haver ganhadores. (FREITAS, 2016, p.146)

N&o se levam em consideracao alguns dos principais fatores que dificultam
as escolas publicas de obterem bons resultados. Ignoram como a crescente terceirizacédo
da profissédo docente precariza o ensino escolar, e ainda, que ha um constante realojamento
de verbas publicas para o setor privado, que através de Parcerias Publico-Privadas (PPP’s)
conseguem utilizar montantes do Estado, que deveriam ser destinados para o ensino
publico, para financiar atividades organizadas por empresarios educacionais, como é o
caso da Fundagao Lemann, do grupo “Todos pela Educagao” e também do “Parceiros da
Educacao”. Como coloca Freitas (2016), o principal interesse das reformas educacionais
em criar tais mecanismos de avaliacdo é atestar mediante a opinido publica uma narrativa

privatista, de que

a melhoria da qualidade educacional se da pela concorréncia em mercado aberto,
tal como no interior dos negécios. O mercado depuraria as instituicdes de menor
qualidade, mantendo apenas as de maior qualidade. Para entender o
desenvolvimento da privatizacdo é necessario, no entanto, entender como a légica
da responsabilizagdo/meritocracia produz as razdes da privatizacdo. (FREITAS,
2016, p. 141)
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Se os testes nacionais ndo servem para estabelecer quais melhorias
praticas devem ser guiadas na educacao, servem sobretudo, para embasar uma narrativa
de que a gestao publica €, em si, ineficaz por ndo alcancar bons resultados. E ainda, fica
estabelecido para o senso comum que obter uma boa média nas avaliacbes de
aprendizagem significa, necessariamente, ter uma “boa educagao”, sem a necessidade de
ampliarmos a discussao do que significa ter uma “boa educagao”, sem investigar quais os
motivos de termos ou ndo boa educacdo, e ndo nos diz nada acerca de quais Sd0 0s
parametros educacionais avaliados ou a teoria da formacdo humana que esta orientando
esses testes (ibid. 143).

No caso brasileiro, chega-se ao paradoxo de considerar que nota mais alta em
apenas duas das disciplinas da escola (portugués e matematica — quando muito
ciéncias) define o que se entende por “boa educagado”. O processo educativo, sob
pressdo das avaliacdes, é restrito a habilidades cognitivas que séo treinadas para
melhorar o desempenho nos testes (NICHOLS; BERLINER, 2007; MADAUS;
RUSSELL; HIGGINS, 2009 apud FREITAS, 2016, p.144).

Para Freitas (2016), dificilmente testes padronizados serviriam para avaliar
a educacdo e o desempenho de uma escola adequadamente, pois ignora-se nesta
prerrogativa uma série de fatores que influenciam nos resultados finais, como o contexto
socioecon6micos dos estudantes de escolas publicas, a realidade local especifica de cada
escola, e ainda, que falar de educacéo envolve muito mais do que obter bom desempenho
em duas ou trés disciplinas, deixando de lado outros aspectos importante do ato educativo
como desenvolver vinculos criativos, afetivos, artisticos e corporais, entre muitos outros.

Portanto, a importancia dada a realizacédo das avaliacdes nacionais ndo &
com a finalidade de criar instrumentos técnicos que ajudem a dar um melhor panorama
sobre a educacao brasileira, mas sim preconizar midiaticamente a no¢éo de que o Estado
nao tem condicbes de garantir uma educacdo de qualidade e reforcar que, nao
coincidentemente, os melhores resultados obtidos nesses exames residem no ensino
privado.

Assim, Freitas (2016) defende que a privatizacdo é o destino final das
politicas dos reformadores empresariais da educacdo que agora implementam a BNCC, e
que é através da responsabilizagdo vertical da escola e dos professores que conseguem
retirar as bases legais de responsabilizar o Estado em garantir uma educacao publica de

gualidade. E se nédo é responsabilidade do Estado garantir tais direitos, fica a cargo dos
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individuos de conseguirem, por seu proprio mérito e esforco, obterem acesso a uma
educacéo de qualidade.

Em uma recente entrevista sobre “A Reforma Empresarial da Educacéo:
Materialidade e Projeto Cultural” (2021) fornecida para o grupo de estudos HISTRAEB —
Histéria, Trabalho e Educacédo no Brasil da UNICAMP, Freitas resume o atual cerne das

reformas empresariais na educacao da seguinte maneira:

Trata-se de minar o Estado na gestao da educacéo, que é narrativamente colocado
como incapaz de gerir a educacao de forma eficiente. Trata-se, por fim, da extincédo
da escola publica, onde a iniciativa privada deve assumir 0s espagos de
administracdo da educagdo. A eliminacdo do Estado como gestor da educacéao,
serve sobretudo para abrir espaco para a incorporacéo de uma visdo concorrencial
na propria formagéo da juventude. E vale dizer, essa logica concorrencial é por
esséncia, meritocratica. Incorpora-se assim, valores meritocraticos em todas as
instancias do saber escolar, arraigando na juventude uma mentalidade individualista
e concorrencial desde o inicio da sua formagéo. “Se tenho logros é por mérito
préprio, € se ndo consegui € porque nao mereci’. Cria-se, assim, justificativas
morais para redefinir o conceito de desigualdade social, onde a desigualdade é
questdo de mérito. E deixa-se de problematizar a existéncia de dois tempos
desiguais entre as escolas privadas e publicas. (FREITAS, 2021)

Portanto, ha relagBes importantes entre a implementagdo de uma agenda
de reformas como a BNCC e a ampla aceitagdo do discurso neoliberal na educacéo, que
se apoia cada vez mais na responsabilizacdo individual e meritocratica de professores e
estudantes pelos seus proprios resultados alcangcados.

Assim, estamos posicionados frente a uma cultura escolar voltada para
uma perspectiva individualista, onde a gestdo é pautada por resultados em avaliacdes e
metas alinhadas a perspectiva neoliberal. Precisamos encarar que, mais do que nunca, ha
um movimento para padronizar a educagdo em todos os niveis, desde a vigéncia de uma
linha totalitaria dos conteudos presentes nos curriculos, até a forma sistematizada de
avaliacao destes, 0 que cria mecanismos para justificar a desigualdade entre ensino publico
e privado e esvaziar a discussao sobre o que € a educacao para além dos resultados. Se
continuarmos a seguir a légica da meritocracia concorrencial na educacao, estaremos
aceitando que ndo ha a necessidade de politicas educacionais que sejam voltadas para a
real melhoria da educacao publica (FREITAS, 2021).
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5.2 O CAPITAL FINANCEIRO INTERNACIONAL

O que percebemos nessa nova fase de internacionalizacéo do capital € que
temos a insergcdo agressiva da educacao atrelada aos grandes grupos financeiros globais.
A partir da segunda metade do século XX, ha uma mudanca visivel em como a educacéo
deixou de ser planificada a nivel nacional e passou a ser considerada um ponto estratégico
para a economia mundial, sofrendo interferéncias cada vez maiores de Orgaos
internacionais e de empresas transnacionais, que através de pressfes econémicas aos
paises dependentes de empréstimos, puderam exercer poder coercitivo na reformulacéo
dos parametros educativos nestes paises.

Dentro dessa légica, onde a educacdo € voltada para os interesses e
demandas da globalizacdo financeira, perdemos a capacidade de formular um projeto

educacional que vise a soberania nacional. Na prética, h4 uma mudanca de concepcao:

Nos anos 80, o papel do Estado era o de executor da politica nacional de educacéo,
e nos anos 90 passa a ser 0 coordenador desta politica, cumprindo papéis supletivo
e distributivo. Esses sdo alguns dos mecanismos introduzidos na legislacdo
educacional estruturantes da ordem privada neoliberal, e uma das estratégias do
Estado € a de organizar a educacgdo, disponibilizando-a, em seguida, ao setor
empresarial. (SILVA, M. A., 2005, 260)

Assim, o governo federal tem existido mais como um regulador entre as
necessidades do sistema financeiro internacional e a educacéo brasileira, transpondo
oficialmente essas politicas através das reformas educacionais. Um resumo desse
panorama é descrito por Celso Furtado, ao afirmar que “no Brasil, os ultimos governos
aceitaram compartilhar com o sistema financeiro internacional o governo federal do pais”
(FURTADO, 1999, p. 5).

A forca de empresarios em guiar as politicas educacionais vem se
expandindo drasticamente, sobretudo nos paises emergentes. Esse interesse em participar
das campanhas mundiais de mobilizacdo pela educacdo advém do fato de terem tomado
consciéncia de que a educacao € fator essencial ao desenvolvimento econémico. (SILVA,
M. A., 2002, p. 109). Respaldados pela rapida difusdo de teorias académicas como a teoria
do capital humano (SCHULTZ, 1962; BECKER, 1964; WILLIAMSON, 1989), inseriram de
vez a ciéncia econdmica no debate educacional, inaugurando “uma forma distinta de se

compreender a educagéao, ou seja, a educagao como investimento” (p. 9)
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A formulacéo das politicas educativas, particularmente nos paises da periferia (e da
semiperiferia) do sistema mundial, comegou a depender, cada vez mais, da
legitimacdo e da assisténcia técnica das organizagBes internacionais, 0 que
permitiu, nos anos 60, uma rapida difusdo das teorias do capital humano e da
planificacdo educacional, nacleo duro das teorias da modernizacdo. (TEODORO,
2015, p. 861)

A partir de uma andlise empresarial que considera sobretudo o custo-
beneficio da educacao, desde 1994 o Acordo Geral de Comércio e Servicos (GATT) incluiu
0 ensino na lista dos servigcos que deveriam ser liberados. E depois, em 1999, os membros
da Organizacdo Mundial do Comércio (OMC), entidade que substituiu o GATT como foro
de negociagOes, “reafirmaram que a educagao é o setor em plena expansdo e que 0s
governos tém dificuldades de atendimento as demandas, [...] portanto, recomendaram

liberar o comércio de servigos educativos”. (SILVA, M. A., 2002, p. 108)

Entre 1990 a 2001, o governo federal, parte dos estaduais e parte das elites
conservadoras deste pais consentiram e viabilizaram, mediante mecanismos
juridico-constitucionais, a implementagdo da politica neoliberal na economia e
educacdo. [...] Captularam as decisbes do Consenso de Washington (1989).
Optaram pelo projeto de desenvolvimento econdmico excludente e ndo pelo
desenvolvimento social e humano, e mesmo sob protestos, resisténcias e inUmeras
demonstragbes de contra consentimento continuam afirmando lealdade aos
interesses do capital financeiro internacional (SILVA, M. A., 2002, p. 103 - 104)

A progressiva desregulamentacdo da educacdo no Brasil nos leva a
transposicdo do que deveriam ser direitos garantidos pelas esferas publicas para a
disponibilidade de servicos ofertados pelas esferas privadas, gerando uma perigosa
dependéncia de investimentos externos na educacdo. A reverberacdo dessas politicas
liberais se da visivelmente na precariedade da carreira docente e nos baixos realojamentos
de verbas para a educacao, onde temos uma auséncia latente de concursos publicos para
a contratacdo de docentes, que ao contrario, sdo cada vez mais empurrados para contratos
de trabalho temporarios com salarios reduzidos e restricoes de direitos trabalhistas. (SILVA,
M. A., 2005). E o apice do processo de terceirizacdo e precariza¢do da educacio.

Para além do campo econbmico, essas politicas possuem sérias
consequéncias sociais, as quais isenta-se o Estado de responsabilidades, atribuindo essas
tarefas ao nivel individual. “Significa sim, atribuir aos pobres a responsabilidade pela
condicdo de pobreza. Mais ainda, institui mecanismos de deslocamento das decisdes
publicas e coletivas para ambito das decisdes privadas e privilegiadas” (SILVA, M. A., 2002,

p. 111).
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Legitima-se assim um tratamento desigual entre o ensino publico e privado,
com elevados niveis de disparidade na qualidade da educacé&o oferecida. O agravamento
da exclusdo e a negacédo do direito a educacdo — valores que na teoria sédo defendidos
como inexoraveis a um sistema politico democratico — sdo indicios de uma enorme
fragilidade democratica no sistema de ensino moderno. Como coloca Milton Santos, “estou
guerendo chamar a atencao para o fato de que a atual globalizacédo exclui a democracia. A
globalizacao é, ela propria, um sistema totalitario.” (SANTOS, 2000, p. 42). E esta forma
renovada de totalitarismo, que nédo se limita a conformacao de estados individualmente
autoritarios, mas ao contrario, que se estende em uma cadeia interligada de nacoes, foi
chamada por Santos de globalitarismo, e representa uma forma de globalizacdo perversa,
excludente e sobretudo antidemocrética. Na educacéo, o aumento das formas privadas de
ensino em detrimento da inclusdo social, sdo também uma mostra das formas globalitarias
de organizacgéo da sociedade.

Frente a esta perspectiva globalitaria e mercadolégica de ensino, é
imperioso assegurarmos que apenas 0 desenvolvimento de uma educacdo realmente
publica, critica e plural serd capaz de pautar as bases para a criagdo de uma nova
democracia escolar, no sentido de guiarmos nossas praticas e discussbes para a
formulacdo de um ensino que seja radicalmente guiado pelos valores de equidade e justica
social.

Mas ao defender que a educacdo deve promover a justica social,
precisamos estar atentos para nao reduzir o papel da escola a ser apenas um centro de
reducdo da pobreza e de apaziguamento das tensdes sociais. Tal como coloca Libaneo
(2016), a nocéo de educacéo gque atua mais como um centro de assisténcia social do que
como um espaco dedicado ao ensino é internalizado pela propria l6gica da mundializacdo
do capital, que reconhece que o neoliberalismo amenta a distancia entre ricos e pobres e
por isso precisa de instancias reguladoras que atuem de forma a minimizar essa
diferenciacdo, “j& que o aumento da pobreza teria um efeito prejudicial & globalizacéo
(EVANGELISTA; SHIROMA, 2006 apud. LIBANEO, 2016, p. 45).

7

Assim, se nds concordamos que quanto maior a pobreza maior é a
probabilidade de insucesso escolar, os reformadores empresariais e 0S organismos
multilaterais também reconhecem isso, principalmente o Banco Mundial. (FREITAS, 2016).
N&o a toa, alguns dos documentos produzidos por esses organismos nos ultimos anos

“relacionam o funcionamento do sistema educacional a programas de alivio a pobreza e
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reducdo da exclusdo social, entre os quais se inclui o curriculo instrumental ou de
resultados imediatos” (LIBANEO, 2016, p.42).

Em um desses documentos, o Banco Mundial explicita sua formulacao para
a educacao, deixando explicito que a escola € um meio de aumentar “a capacidade
produtiva das sociedades e [...] contribui para reduzir a pobreza, acrescentando o valor e a
eficiéncia ao trabalho dos pobres e mitigando as consequéncias da pobreza nas questdes
vinculadas a populagéo”. (BANCO MUNDIAL, 1992 apud LIBANEO, 2016, p. 45)

ndo ha estratégia melhor do que essa para os interesses dos organismos
internacionais: a de construir um pacto social de colaboracéo entre ricos e pobres
direcionado ao atendimento das diferencas para ocultamento das desigualdades
sociais, a diminuicéo dos conflitos e a busca de soluc¢des locais e individuais e dos
problemas sociais. A escola, nesse modelo, cabe ser apenas um espaco de
acolhimento e integracdo social, moderadora de conflitos, com migalhas de
conhecimentos e habilidades para sobrevivéncia social dos pobres. Passa longe do
que Gramsci postulava para as classes subalternas: “a elevagao intelectual, moral
e politica dos dominados”. E uma escola que nega validade ao conhecimento
universal, perdendo o rumo de sua principal missao social, a missao pedagdgica,
ficando em segundo plano os objetivos do ensino, os conteddos significativos, o
desenvolvimento das capacidades mentais e a ajuda aos alunos no
desenvolvimento do pensamento critico (LIBANEO, 2016, p. 53)

Assim, o que diferencia a nossa perspectiva educacional da formulada por esses
organismos internacionais € a defesa de um curriculo que seja voltado para a formacéo
cultural e cientifica do sujeito, como base para o desenvolvimento critico das capacidades

intelectuais em interconexdo com as praticas socioculturais (ibid., p. 42).
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6. RELACOES ENTRE CENTRO E PERIFERIA DO SISTEMA MUNDO NA
FORMULAGAO DE UMA EDUCAGCAO GLOBALIZADA

Quero chamar a atencgéo para o fato de que a interferéncia do capital estrangeiro e
dos érgaos supranacionais nos parametros educativos brasileiros, nos deixa limitados a
uma situacdo de subserviéncia ndo apenas econdémica, mas também intelectual, onde a
producédo dos conhecimentos escolares sera delimitada a partir da racionalidade dominante
dos paises hegemoénicos. Como aponta Dale, essa relacdo desigual entre centro e periferia
do sistema mundo revela que “os poderes hegemonicos podem ter uma influéncia
excessiva sobre o conteudo das categorias curriculares, ou que os sistemas educativos dos
novos estados podem ser toldados por alguma forma de colonialismo.” (DALE, 2004, p.
452)

E importante levarmos em consideracdo como as composi¢cdes dos curriculos
globalizados favorecem a formacdo de uma epistemologia do conhecimento que possui
dimensdes coloniais, que pelo menos nas instancias formais, minam possibilidades de
formular uma educacao geopoliticamente pensada para a autonomia e emancipacao critica

dos conhecimentos. A doutora em educacédo Renata Lopes da Silva descreve:

Apesar da necessidade de um debate nacional que vise as caracteristicas e os
interesses da nacdo, em especial sobre a Educacdo e a Cultura no pais, esse
pensamento se torna dificultado por existir uma relagéo estreita com os interesses
da economia mundial, que apresentam projetos pensados para a Educacédo e a
Cultura dos paises periféricos e semiperiféricos, comandados por organismos
internacionais como as empresas transnacionais. (SILVA, R. L., 2009, p. 79)

Os curriculos modernos possuem essa caracteristica fundamental a qual quero dar
destaque: constroem artificios para uma identidade global baseada em valores
pretensiosamente universais, mas que na realidade sao apenas extremamente
padronizantes, pois o fazem ignorando outras epistemologias e conhecimentos que estao
fora da racionalidade dominante, desvalorizando a vasta diversidade que existe na forma
de pensar e viver o mundo. As implicagdes disso, segundo Santos, € que “segundo tais
parametros, nossa producao intelectual é considerada menos vigorosa, menos forte, menos
capaz, menos significativa que a producdo de fora, chamada equivocadamente de
internacional, quando ela é apenas estrangeira” (SANTOS, 1998, p. 5).

Isto acontece na medida em que a “legitimidade” dos estados enquanto estados

“como devem ser” deriva da conformidade com a norma, e a norma neste caso sédo
os sistemas educativos dos paises dominantes. A adopc¢éo destes sistemas e das
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categorias curriculares associadas € um sinal das pretensdes do estado-nacao a
ser um pais “como deve ser”. (DALE, 2004, p. 452)

O poder de centralizar o debate educacional em torno de conhecimentos
hegemonicos deve ser encarado a partir de sua totalidade, a fim de que fique claro quais
séo “os vinculos entre curriculo, poder e acumulagao” (ARROYO, 2011, p.36) na légica do
capitalismo financeiro internacional. A globalizagdo da educacao se faz necessaria nesse
sentido, pois € uma area extremamente estratégica para redesenhar uma nova arquitetura
internacional de desenvolvimento, onde o objetivo final € a manutencdo do poder e a

acumulacao de capital.
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7. CONSIDERAGOES FINAIS

As reverberacbes da globalizacdo hegeménica nos curriculos possuem relagdes
sistémicas entre centro e periferia do sistema mundo, e no caso brasileiro pée em marcha
transformacdes impositivas em todas as categorias escolares, servindo, sobretudo para: 1)
A construcdo de um ideal globalizado, que opera para internalizar a modernidade como
identidade e legitimar a estratificacdo social e econdmica em que vivemos; 2) Consolidar
um curriculo homogeneizado e arbitrario, que gera as condicbes para que uma
globalizacdo hegemdnica se imponha, desterritorializando a pratica educativa e retirando
as possibilidades de uma educacéo que seja intrinsecamente relacionada ao espago em
comunidade onde se vive e se transforma, e que é alheia a significacdo do sujeito com o
mundo material que o cerca; 3) Inserir a educacao na rota da internacionalizacdo dos
grandes capitais de investimento financeiro, que enxerga o estudante como capital humano
potencial para o trabalho e para a acumulacdo capitalista e interfere diretamente na
formulagdo das principais reformas educacionais do pais. 4) Realiza a manutencdo da
racionalidade dominante, que a partir das formulacdes epistemoldgicas dos paises centrais
exportam suas determinacdes para os curriculos dos paises periféricos.

Entendemos, também, que este trabalho é apenas uma singela contribuicdo na
tentativa de aproximar os temas curriculo e globalizacdo, e que para respondermos a altura
das atuais reverberacfes do capital na educacdo precisariamos ampliar o leque de
observacédo desta andlise. Deixamos entdo, como sugestado para futuras pesquisas, incluir
as experiéncias de outros paises da América Latina que ja passaram pelo mesmo processo
gue hoje temos em marcha no Brasil. Acreditamos que mesmo com suas respectivas
especificidades, o levantamento desses referenciais latino americanos possam nos ajudar
no entendimento e antecipacdo de como atuara as acdes globalitarias na privatizacdo da
educacédo publica, bem como nos dara exemplos de como combaté-las.
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