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RESUMO

As recentes reformas do Ensino Médio e a atualizagdo do Curriculo Referéncia de Minas Gerais recolocam em debate 0s
efeitos das politicas curriculares sobre a formacéo dos estudantes e o papel do Ensino de Histdria. Neste contexto, o presente
estudo analisa como a racionalidade neoliberal se manifesta no citado curriculo e suas implicagbes para a formagéo critica
dos sujeitos. Trata-se de uma pesquisa qualitativa, de carater exploratério, desenvolvida por meio de anélise documental. Os
dados foram discutidos no escopo de trés categorias: a l6gica das competéncias na organizacao curricular, a producao de
subjetividades e o protagonismo estudantil e o Ensino de Histdria e a formacéo da consciéncia historica. A anélise evidencia
que, apesar das alteracdes promovidas pela nova legislacao, permanecem elementos associados a légica das competéncias,
da gestédo por resultados, do protagonismo individual e da responsabilizacdo dos estudantes pelo proprio percurso formativo.
Os resultados indicam que a organizacao curricular por competéncias e a énfase no protagonismo individual reconfiguram o
lugar do conhecimento historico, subordinando-o a finalidades instrumentais, sugerindo tensdes com a formagéo critica
tradicionalmente atribuida a disciplina. Conclui-se que o curriculo em tela reafirma uma racionalidade curricular alinhada ao
neoliberalismo, na qual a formacéo historica tende a ser subordinada ao desenvolvimento de competéncias e a produgéo de
sujeitos adaptaveis as exigéncias contemporaneas do trabalho.
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ABSTRACT

The recent reforms of High School and the update of the Reference Curriculum of Minas Gerais re-engage in debate the
effects of curricular policies on student training and the role of History Teaching. In this context, the present study analyzes
how neoliberal rationality is manifested in the aforementioned curriculum and its implications for the critical formation of
subjects. It is a qualitative research, of exploratory character, developed through documentary analysis. The data were
discussed in the scope of three categories: the logic of competencies in curricular organization, the production of subjectivities
and student protagonism and the teaching of history and the formation of historical consciousness. The analysis shows that,
despite the changes promoted by the new legislation, elements remain associated with the logic of skills, management for
results, individual protagonism and students' responsibility for their own educational journey. The results indicate that the
curricular organization by skills and the emphasis on individual protagonism reconfigure the place of historical knowledge,
subordinating it to instrumental purposes, which suggests tensions with the critical formation traditionally attributed to the
discipline. It is concluded that the canvas curriculum reaffirms a curricular rationality aligned with neoliberalism, in which
historical formation tends to be subordinated to the development of skills and the production of subjects adaptable to the
contemporary demands of work.
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1 INTRODUCAO

A educacdo puablica contemporanea tem sido marcada por transformacfes decorrentes das
reformas educacionais implementadas nas Gltimas décadas, as quais redefinem as finalidades da escola
e reorganizam os curriculos da educacdo basica. Conforme observa Frangois Hartog (2014), ao discutir
os regimes de historicidade, as crises que caracterizam o inicio do século XXI consolidam um contexto
marcado pelo presentismo, no qual o presente se impde como horizonte privilegiado de decisao,
favorecendo respostas imediatas as demandas econémicas, sociais e politicas. Nesse cenario, as politicas
curriculares passam a ser constantemente reformuladas em busca de maior adequacdo as transformacdes
do mundo contemporaneo.

No contexto brasileiro, esse movimento intensificou-se a partir da segunda metade da década de
2010, especialmente com a reforma do Ensino Médio e a implementacdo da Base Nacional Comum
Curricular (BNCC), posteriormente complementada pela Lei n® 14.945/2024, que redefiniu aspectos da
Politica Nacional do Ensino Médio. Essas mudancas ultrapassam alteragdes administrativas ou
organizacionais, inserindo-se em um conjunto mais amplo de transformacdes que tém sido interpretadas
por diferentes autores como expressdo da racionalidade neoliberal no campo das politicas publicas
educacionais.

Sob essa perspectiva, Dardot e Laval (2016) compreendem o neoliberalismo ndo somente como
uma doutrina econémica, mas como uma racionalidade politica que estende a ldgica da concorréncia e
do modelo empresarial as diferentes esferas da vida social. No campo educacional, essa racionalidade
manifesta-se por meio da valorizagcdo das competéncias, da gestdo por resultados, da responsabilizagédo
individual e da aproximacdo entre educacdo e mercado de trabalho, produzindo novas formas de
organizacdo curricular e novas expectativas em relacdo a formacéo dos estudantes.

No estado de Minas Gerais, essas diretrizes sdo materializadas no Curriculo Referéncia de Minas
Gerais (CRMG), documento elaborado em consonancia com a BNCC e responsavel por orientar a
organizacéo curricular da rede estadual de ensino. Ao privilegiar uma estrutura baseada em competéncias
e habilidades, o documento suscita debates acerca das finalidades atribuidas a educagdo bésica e,
particularmente, ao Ensino de Historia. Nesse sentido, Saviani (2018) problematiza as politicas
curriculares contemporaneas ao destacar que a organizacdo do curriculo ndo constitui uma escolha
neutra, mas expressa determinadas concep¢oes de formacao humana e de sociedade.

As implicacOes dessas transformagfes tornam-se especialmente relevantes para o Ensino de Historia, cuja
especificidade consiste em possibilitar aos estudantes a compreensdo das experiéncias humanas no tempo e a
construcdo de referenciais para interpretar criticamente a realidade social. Como afirma Marc Bloch (2001), “a

incompreensdo do presente nasce fatalmente da ignorancia do passado”, evidenciando que o conhecimento

historico constitui elemento fundamental para compreender os processos sociais e politicos que configuram o
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mundo contemporaneo. Assim, as alterac6es curriculares recentemente implementadas suscitam questionamentos
sobre o espaco destinado aos conhecimentos histéricos e sobre os sentidos atribuidos a formagéao critica dos

estudantes.

Embora a producdo académica brasileira tenha ampliado as discussdes sobre neoliberalismo,
curriculo e politicas educacionais, ainda sao reduzidos os estudos que analisam os desdobramentos das
alteragOes introduzidas pela Lei n° 14.945/2024 no Curriculo Referéncia de Minas Gerais, especialmente
no que se refere ao Ensino de Historia. Essa lacuna torna pertinente investigar de que maneira a
racionalidade neoliberal se reconfigura nesse documento curricular e quais implicacdes essa
reconfiguracdo pode produzir para a organizacdo do ensino dessa disciplina. Ademais, a disciplina de
Historia tem papel fundamental para a formacdo critica reflexiva das juventudes, pois vivemos numa
sociedade marcada pelas fake news, negacionismo, desprezo pela democracia e descrenca na educacao.

Diante desse contexto, o presente estudo busca responder a seguinte questdo de pesquisa: como
a racionalidade neoliberal se reconfigura no Curriculo Referéncia de Minas Gerais para 0 Ensino de
Historia apos as alteragfes introduzidas pela Lei n° 14.945/2024? Para tanto, o objetivo consiste em
analisar como essa racionalidade se manifesta nas orientacfes do CRMG, identificando suas implicacGes
para a organizacao do Ensino de Historia e para a formacéo critica dos estudantes.

Metodologicamente, a pesquisa caracteriza-se como qualitativa, de natureza exploratoria,
desenvolvida por meio de analise documental do Curriculo Referéncia de Minas Gerais, articulada a
revisdo da literatura sobre neoliberalismo, curriculo e ensino de Histéria. A investigacdo concentra-se
nas diretrizes destinadas a area de Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas, considerando as modificac6es
decorrentes da Lei n® 14.945/2024.

Além desta introducdo, o artigo esta organizado em quatro secdes. A primeira discute 0s
fundamentos tedricos que articulam neoliberalismo, curriculo e Ensino de Histéria; a segunda apresenta
os procedimentos metodolégicos adotados; a terceira analisa as diretrizes do Curriculo Referéncia de
Minas Gerais a luz do referencial te6rico mobilizado; e a ultima retne as consideracdes finais da

pesquisa.
2 REFERENCIAL TEORICO

2.1 Curriculo, racionalidade neoliberal e politicas educacionais

As transformacdes observadas nas politicas curriculares brasileiras nas Gltimas décadas ndo
podem ser compreendidas de forma dissociada das mudangas econdmicas, politicas e sociais que
caracterizam o capitalismo contemporaneo. As reformas educacionais implementadas a partir da década
de 1990 inserem-se em um contexto de reconfiguracdo do papel do Estado, redefini¢cdo das politicas
publicas e reorganizacdo das finalidades atribuidas & educacao escolar. Nesse cenario, compreender o
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curriculo implica ultrapassar sua dimensdo técnico-administrativa para reconhecé-lo como um espago
de disputas, no qual diferentes projetos de sociedade, concepcdes de conhecimento e perspectivas de
formacgédo humana sdo permanentemente tensionados.

Ao discutir os chamados “regimes de historicidade”, Hartog (2014) argumenta que as sociedades
contemporaneas vivem sob a légica do presentismo, caracterizada pela centralidade do presente como
principal referéncia para a interpretacdo da realidade e para a tomada de decisbes politicas.
Diferentemente de periodos historicos nos quais o passado constituia a principal fonte de orientagcdo ou
o futuro representava um horizonte de expectativas coletivas, o presente passa a ocupar posi¢ao
privilegiada, impondo respostas rapidas as demandas econdmicas, tecnoldgicas e sociais. Essa condi¢ao
produz impactos significativos sobre as politicas educacionais, frequentemente convocadas a responder,
em curto prazo, as exigéncias impostas pelas transformacdes do mercado de trabalho e pelas novas
formas de organizacdo da economia.

No campo da educagdo, esse cendrio favorece reformas curriculares orientadas pela necessidade
de adaptacdo constante dos sistemas de ensino as mudancas econémicas. A escola passa a ser convocada
a formar sujeitos capazes de responder as demandas de uma sociedade marcada pela flexibilidade
produtiva, pela inovacao tecnoldgica e pela competitividade. Consequentemente, o curriculo deixa de
ser compreendido somente como instrumento de transmissédo do patrimonio cultural para assumir
funces relacionadas a preparacdo dos individuos para contextos de constante transformacao.

Essa reorganizacdo das politicas educacionais estd diretamente relacionada ao avanco do
neoliberalismo como paradigma politico e econdémico. Conforme analisa Anderson (1995), o
neoliberalismo consolidou-se internacionalmente como resposta a crise do Estado de Bem-Estar Social,
defendendo a reducdo da intervencdo estatal, a valorizacdo da livre concorréncia e a ampliacdo dos
mecanismos de mercado para diferentes esferas da vida social. Embora inicialmente formulado como
um conjunto de proposicdes econdmicas, esse projeto ultrapassou os limites da politica fiscal e passou
a influenciar profundamente a organizacdo das instituicfes publicas, entre elas a escola.

Entretanto, compreender o neoliberalismo somente como uma doutrina econdmica revela-se
insuficiente para explicar as transformagdes observadas nas politicas curriculares contemporaneas.
Dardot e Laval (2016) propdem ampliar essa interpretacdo ao afirmar que o neoliberalismo constitui
uma verdadeira racionalidade politica, responsavel por reorganizar as formas de governo, as relacoes
sociais e 0s processos de subjetivacdo. Segundo os autores, a l6gica da concorréncia deixa de restringir-
se ao funcionamento dos mercados para converter-se em principio organizador das relagdes humanas,
orientando instituigdes, praticas sociais e formas de constitui¢do dos sujeitos.

Essa racionalidade produz efeitos que ultrapassam as estruturas econémicas. O individuo passa

a ser permanentemente incentivado a gerir sua propria existéncia como uma empresa, tornando-se



responsavel por investir continuamente em sua formacéo, desenvolver competéncias, administrar riscos
e maximizar seu desempenho. Surge, assim, a figura do denominado empreendedor de si, conceito
desenvolvido por Dardot e Laval (2016) para caracterizar um sujeito cuja identidade passa a ser
construida em torno da logica da performance, da eficiéncia e da competitividade.

Ao deslocar para o individuo a responsabilidade por seu sucesso ou fracasso, a racionalidade
neoliberal modifica profundamente a compreensdo das politicas pablicas. Problemas historicamente
relacionados as desigualdades sociais tendem a ser interpretados como insuficiéncias individuais,
reforcando processos de responsabilizacdo pessoal e reduzindo a centralidade das condicdes estruturais
que produzem tais desigualdades. Essa l6gica também alcanca a educacéo, redefinindo suas finalidades
e reorganizando os curriculos escolares.

E nesse contexto que a Teoria do Capital Humano adquire especial relevancia. Conforme observa
Anderson (1995), essa perspectiva compreende a educagdo como investimento destinado a ampliacéo
da produtividade dos individuos, atribuindo ao conhecimento valor predominantemente econdmico. A
formacdo escolar deixa de ser concebida prioritariamente como direito social ou condi¢do para a
emancipacdo humana sendo justificada por sua capacidade de aumentar a empregabilidade, a
competitividade e a adaptacdo dos sujeitos as exigéncias do mercado de trabalho.

As repercussdes dessa racionalidade tornam-se particularmente evidentes nas politicas
curriculares. A organizacdo do curriculo passa a privilegiar o desenvolvimento de competéncias,
habilidades e atitudes consideradas necessarias para a insercdo produtiva dos estudantes. Termos como
desempenho, eficiéncia, protagonismo, autonomia, projeto de vida e aprendizagem por competéncias
passam a ocupar posicao central nos documentos oficiais, evidenciando uma mudanca significativa nas
finalidades atribuidas a educacéo basica.

Entretanto, compreender essas transformacdes exige reconhecer que o curriculo ndo constitui um
documento neutro. Conforme argumenta Silva (1999), as teorias do curriculo demonstram que toda
proposta curricular resulta de escolhas histéricas e politicas acerca dos conhecimentos considerados
legitimos. Ao selecionar determinados contetdos e excluir outros, o curriculo produz identidades,
estabelece formas especificas de compreender a realidade e participa da constitui¢do dos sujeitos. Nessa
perspectiva, o curriculo deve ser compreendido como uma prética cultural permeada por relagbes de
poder, na qual se expressam projetos distintos de sociedade e de formagdo humana.

Silva (1999) observa ainda que as teorias tradicionais do curriculo concentravam-se na definigéo
de objetivos, contetdos e métodos de ensino, concebendo o curriculo como instrumento técnico de
organizacdo da aprendizagem. As teorias criticas, por sua vez, deslocaram o foco para a andlise das
relages entre curriculo, cultura, ideologia e poder, demonstrando que a selecdo dos conhecimentos

escolares nunca ocorre desinteressadamente. As abordagens poés-criticas ampliaram esse debate ao



incorporar questdes relacionadas as identidades, as diferengas culturais e aos processos de subjetivacao,
reforcando a compreensdo de que o curriculo participa ativamente da producéo de modos de ser, pensar
e agir.

Essa perspectiva aproxima-se das reflexdes de Saviani (2016), para quem o curriculo deve ser
entendido em sentido ampliado, abrangendo o conjunto das atividades, das relacGes pedagdgicas, dos
recursos materiais e das praticas educativas desenvolvidas pela escola. Para o autor, reduzir o curriculo
a simples organizacao de disciplinas significa desconsiderar sua dimensdo formativa e seu papel na
socializagédo do conhecimento historicamente produzido pela humanidade. A escola existe para assegurar
as novas geracOes 0 acesso aos conhecimentos cientificos, filoséficos, artisticos e culturais acumulados
historicamente, condicdo indispensavel para a formacdo de sujeitos capazes de compreender
criticamente a realidade e nela intervir.

Sob essa perspectiva, o curriculo ndo pode ser orientado exclusivamente por demandas imediatas
do mercado de trabalho. Sua funcéo ultrapassa a preparagdo para o exercicio profissional, envolvendo a
formacdo intelectual, ética, politica e cultural dos estudantes. Ao defender a centralidade da transmissdo
dos conhecimentos sistematizados, Saviani (2016) chama atencéo para o risco de reformas curriculares
que subordinem a formacéo escolar a interesses conjunturais, deslocando para segundo plano o acesso
aos saberes produzidos historicamente.

E justamente nessa tensdo entre formacdo humana e adaptagio as exigéncias econdmicas que se
inserem as atuais reformas curriculares brasileiras. A elaboracdo da Base Nacional Comum Curricular
e, posteriormente, dos curriculos estaduais, entre eles o Curriculo Referéncia de Minas Gerais, representa
um momento significativo desse processo de reorganizacao das politicas educacionais. Contudo, antes
de analisar como essas diretrizes se materializam no CRMG, torna-se necessario compreender de que
maneira tais mudancas repercutem sobre uma area especifica do conhecimento: o Ensino de Historia,
cuja finalidade formativa apresenta caracteristicas préprias e cuja contribuicdo para a constituicdo da
consciéncia historica ultrapassa o desenvolvimento de competéncias instrumentais.

As discussOes apresentadas por Silva (1999), Saviani (2016), Anderson (1995) e Dardot e Laval
(2016) permitem compreender que as reformas curriculares ndo constituem fenémenos isolados,
tampouco se limitam & atualizacdo dos conteudos escolares. Ao contrério, elas integram um conjunto
mais amplo de transformagdes nas politicas pablicas, nas quais a educagdo passa a assumir papel
estratégico para a formacéo de sujeitos capazes de responder as exigéncias impostas pelo capitalismo
contemporaneo. Sob essa perspectiva, a elaboracdo dos curriculos escolares passa a expressar
determinadas concepcdes de sociedade, de cidadania e de desenvolvimento humano.

No Brasil, esse movimento ganha maior intensidade a partir das reformas educacionais

implementadas nas Ultimas décadas, culminando com a homologacdo da Base Nacional Comum



Curricular (BNCC). Apresentada como instrumento voltado & garantia do direito a aprendizagem e a
reducdo das desigualdades educacionais, a BNCC estabelece um conjunto de aprendizagens
consideradas essenciais para todos os estudantes da Educacdo Basica, organizando-as a partir de
competéncias gerais e especificas. Em seu discurso oficial, o documento busca articular conhecimentos,
habilidades, atitudes e valores necessarios ao exercicio da cidadania, & continuidade dos estudos e a
inser¢do no mundo do trabalho.

Embora tais objetivos sejam apresentados como mecanismos de fortalecimento da qualidade da
educacao, sua implementacdo tem suscitado amplo debate no campo das politicas curriculares. Diversos
pesquisadores tém chamado atencdo para o fato de que a centralidade atribuida as competéncias desloca
o foco do curriculo dos conhecimentos historicamente produzidos para o desenvolvimento de
capacidades consideradas Uteis as demandas sociais e econémicas do presente. Nao se trata de negar a
importancia das competéncias no processo educativo, mas de problematizar os pressupostos politicos e
epistemoldgicos que orientam sua centralidade na organizacao curricular.

Nesse sentido, Saviani (2018) argumenta que as reformas educacionais brasileiras,
particularmente aquelas relacionadas a BNCC, encontram-se inseridas em um movimento internacional
de reorganizacédo da educacdo, fortemente influenciado por organismos multilaterais e por concepcoes
gerencialistas da administracéo publica. Para o autor, a énfase na flexibilizacéo curricular, na avaliagdo
por resultados e na organizagdo do ensino por competéncias tende a aproximar a educacgédo de uma logica
pragmatica, na qual os conhecimentos escolares passam a ser legitimados prioritariamente por sua
utilidade imediata.

Essa reorganizagdo curricular pode ser interpretada a luz da racionalidade neoliberal discutida
por Dardot e Laval (2016). Ao priorizar o desenvolvimento de competéncias voltadas a adaptacdo dos
individuos as exigéncias do mercado, os curriculos passam a incorporar categorias como protagonismo,
autonomia, empreendedorismo e projeto de vida como elementos constitutivos de uma determinada
concepgdo de sujeito. A educagdo deixa de ser compreendida exclusivamente como processo de
formacgé@o humana para assumir, progressivamente, a funcao de preparar individuos capazes de gerir sua
propria trajetoria em contextos marcados pela concorréncia permanente.

E importante destacar que a utilizagio dessas categorias ndo implica, por si s6, a adog&o de uma
perspectiva neoliberal. Conceitos como autonomia e protagonismo possuem longa tradicdo no
pensamento educacional e podem assumir significados distintos conforme o referencial tedrico que 0s
fundamenta. Entretanto, quando articulados a uma logica de responsabilizagdo individual e de adaptacédo
as demandas produtivas, esses conceitos passam a dialogar com a racionalidade descrita por Dardot e
Laval (2016), na qual o sujeito é continuamente convocado a investir em si mesmo e a responder

individualmente pelos resultados de sua formacao.



Essa discusséo torna-se particularmente relevante diante das alteragdes promovidas pela Lei n°
14.945/2024, que redefiniu aspectos da Politica Nacional do Ensino Médio. A nova legislacéo introduziu
mudancgas na organizacdo curricular dessa etapa da Educacdo Basica, ampliando a carga horéaria
destinada a Formacdo Geral Bésica e reorganizando aspectos relacionados aos itinerarios formativos.
Embora tais alteracdes tenham sido apresentadas como respostas as criticas dirigidas a reforma instituida
pela Lei n°® 13.415/2017, permanecem em debate os pressupostos que orientam a organizacéao curricular
e as concepcoes de formacdo humana subjacentes as politicas implementadas.

No estado de Minas Gerais, essas diretrizes materializam-se no CRMG, documento que orienta
a organizacgao curricular da rede estadual de ensino em consonancia com a BNCC e com as diretrizes
nacionais para a Educacdo Basica. Assim como outros curriculos estaduais, 0 CRMG resulta de um
processo de contextualizacdo das orientacdes nacionais as especificidades da realidade mineira,
constituindo-se como referéncia para a elaboracdo dos projetos pedagdgicos das escolas e para a
organizacao das praticas docentes.

Todavia, compreender o CRMG exige reconhecer que documentos curriculares ndo podem ser
analisados somente em sua dimenséo normativa. Conforme discutido anteriormente, o curriculo expressa
escolhas politicas acerca dos conhecimentos considerados relevantes para a formacdo das novas
geragdes. Ao selecionar contetdos, definir competéncias, estabelecer habilidades e organizar percursos
formativos, esses documentos produzem determinadas formas de compreender a educacéo, o trabalho,
a cidadania e o papel da escola na sociedade.

Nessa perspectiva, a anélise do Curriculo Referéncia de Minas Gerais proposta neste estudo néo
parte do pressuposto de que o documento represente, integralmente, uma expressdo da racionalidade
neoliberal. Ao contrario, busca compreender como determinadas categorias presentes na literatura, tais
como competéncias, protagonismo, projeto de vida, empreendedorismo, autonomia e preparagdo para o
mundo do trabalho, aparecem articuladas na organizacdo curricular destinada ao Ensino de Historia,
especialmente ap0s as alteracdes introduzidas pela Lei n° 14.945/2024.

Essa analise torna-se ainda mais relevante quando se considera que a Historia ocupa lugar
singular na formacdo escolar. O ensino de Historia fundamenta-se na compreensdo das experiéncias

humanas no tempo, na construcdo da consciéncia historica e na interpretagdo critica da realidade social.

2.2 Ensino de Historia, consciéncia histdrica e formacdo humana

As discussdes acerca das politicas curriculares e das reformas educacionais tornam-se mais
importantes quando articuladas a compreensdo das especificidades epistemologicas das areas do
conhecimento que comp8em a Educacdo Basica. No caso do Ensino de Historia, essa discussao assume

relevancia, uma vez que sua finalidade ultrapassa a transmisséo de informacdes sobre acontecimentos



passados, voltando-se para a formacdo de sujeitos capazes de interpretar criticamente a realidade,
compreender a historicidade dos processos sociais e atribuir sentido as experiéncias humanas no tempo.
Assim, analisar as orientacdes curriculares destinadas a essa disciplina implica reconhecer que o
conhecimento histdrico possui caracteristicas proprias, construidas ao longo do desenvolvimento da
historiografia e da Didatica da Historia.

Historicamente, a disciplina Histdria ocupou posicao central na formacéo escolar em razéo de
sua contribuicdo para a compreensao da constituicdo das sociedades, da organizagédo das instituicGes e
das transformacgfes culturais, politicas e econémicas que marcaram diferentes periodos historicos.
Entretanto, sua funcdo educativa ndo se restringe a apresentacdo cronoldgica de fatos ou personagens
considerados relevantes. Conforme observa Marc Bloch (2001), a Histdria constitui, antes de tudo, a
ciéncia dos homens no tempo. Essa defini¢cdo rompe com interpretac@es restritas ao estudo do passado e
desloca o foco da investigacdo para a compreensdo das experiéncias humanas em sua dimensao
temporal, evidenciando que o objeto da Historia ndo sdo os acontecimentos isolados, mas as relagdes
construidas pelos sujeitos ao longo de sua existéncia.

A concepcao proposta por Bloch representa uma ruptura com perspectivas positivistas que
compreendiam a Histoéria como simples reconstituicdo objetiva dos fatos. Ao enfatizar a dimenséo
temporal das experiéncias humanas, o autor demonstra que o trabalho historiogréafico consiste em
interpretar permanéncias, mudancas, continuidades e rupturas que caracterizam os processos historicos.
O tempo deixa de ser uma sequéncia cronoldgica para tornar-se categoria explicativa fundamental da
realidade social. Consequentemente, ensinar Historia significa possibilitar aos estudantes
compreenderem que o presente resulta de processos historicos complexos e que as estruturas sociais ndo
constituem realidades naturais ou imutaveis.

Essa compreensdo torna-se ainda mais evidente quando Bloch (2001) afirma que a
incompreensdo do presente nasce fatalmente da ignoréncia do passado. Longe de sugerir uma
valorizacdo nostélgica da tradicdo, essa afirmacdo evidencia que a interpretacdo dos problemas
contemporaneos depende da compreensdo dos processos historicos que Ihes deram origem. O passado,
portanto, ndo constitui um objeto encerrado em si mesmo, mas um instrumento intelectual indispensavel
para compreender os conflitos, as desigualdades e as transformagdes que caracterizam o presente. A
Histdria assume, assim, uma fungéo social que ultrapassa o interesse académico, tornando-se condigédo
para o exercicio da cidadania e da reflexao critica.

Essa perspectiva aproxima-se das discussdes desenvolvidas por Frangois Hartog (2014) acerca
dos regimes de historicidade. O autor argumenta que as sociedades contemporaneas vivem sob a l6gica
do presentismo, na qual o presente tende a ocupar posicdo dominante na organizacdo das experiéncias

humanas. Nesse contexto, a aceleracéo das transformacgdes econémicas, tecnoldgicas e culturais favorece



uma percepcao imediatista da realidade, reduzindo os espagos destinados a reflexdo sobre o passado e
limitando a construcdo de projetos coletivos voltados ao futuro.

Ao relacionar as reflexdes de Hartog (2014) as contribuicdes de Bloch (2001), possibilita-se
compreender que o Ensino de Histdria desempenha papel fundamental na superacdo dessa ldgica
presentista. Ao favorecer a compreensdo das multiplas temporalidades que estruturam a vida social, a
disciplina contribui para os estudantes reconhecerem a historicidade das instituices, das relacdes de
poder e das desigualdades sociais. Em outras palavras, a Historia oferece instrumentos para compreender
que os fendmenos contemporaneos ndo surgem espontaneamente, mas resultam de processos historicos
marcados por disputas, permanéncias e transformacdes.

Essa compreensdo ganha novo aprofundamento nas contribui¢cdes de Jorn Risen (2010; 2018),
cuja producdo constitui uma das principais referéncias da Didatica da Historia contemporanea. Para o
autor, o conhecimento histérico possui uma funcéo essencialmente orientadora. Os individuos recorrem
constantemente ao passado para interpretar suas experiéncias, compreender mudancas e construir
expectativas em relacdo ao futuro.

Segundo Risen (2018), a aprendizagem historica ocorre mediante a constituicdo da consciéncia
historica, entendida como a capacidade de interpretar temporalmente a realidade e produzir sentidos para
a experiéncia humana. Essa consciéncia ndo corresponde ao simples acimulo de informacdes histéricas,
mas ao desenvolvimento de competéncias narrativas que permitem aos sujeitos articular passado,
presente e futuro em processos continuos de interpretacdo. Aprender Histéria significa, portanto,
desenvolver formas especificas de pensar historicamente, reconhecendo que toda realidade social possui
uma dimensao temporal e as agdes humanas somente podem ser compreendidas quando situadas em seu
contexto historico.

Ao discutir a formacdo da consciéncia histérica, Risen (2010) destaca que a narrativa ocupa
papel central nesse processo. E por meio dela que os individuos organizam acontecimentos, estabelecem
relagBes de causalidade, identificam permanéncias e atribuem significado as experiéncias vividas. A
narrativa histérica ndo constitui mera descri¢ao dos fatos, mas um procedimento intelectual que permite
construir interpretacfes sobre a realidade e orientar ac@es futuras. Dessa forma, o Ensino de Historia
deixa de ser entendido como simples transmissdo de contetdos para assumir uma fungdo formativa
voltada ao desenvolvimento da capacidade interpretativa dos estudantes.

Essa perspectiva apresenta importantes implicacfes para a organizacao curricular da disciplina.
Se a finalidade do Ensino de Histdria consiste na formagdo da consciéncia historica, sua contribuicéo
para a Educacéo Basica ndo pode ser reduzida ao desenvolvimento de competéncias operacionais ou a
preparacdo imediata para 0 mundo do trabalho. O conhecimento historico possui uma funcgdo propria,

relacionada a compreensao critica da realidade, a interpretacdo das experiéncias humanas e a formacéo
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de sujeitos capazes de reconhecer a historicidade das rela¢Ges sociais.

Essa especificidade torna-se particularmente relevante diante das discussdes apresentadas sobre
a reorganizacao das politicas curriculares contemporaneas. Quando documentos oficiais enfatizam
competéncias gerais, protagonismo, projeto de vida e preparacdo para o mercado de trabalho, torna-se
necessario investigar de que maneira essas orientacdes dialogam com as finalidades historicamente
atribuidas ao Ensino de Historia. Essa questdo constitui um dos eixos centrais da presente pesquisa e
orienta a analise do Curriculo Referéncia de Minas Gerais, desenvolvida nas secdes posteriores.

A compreensdo da consciéncia histérica proposta por Risen (2010; 2018) encontra importante
aprofundamento nas reflex6es de Paul Ricoeur (1994) sobre a relagdo entre tempo, memoria e narrativa.
Embora desenvolvidas no campo da filosofia hermenéutica, suas contribui¢cGes oferecem importantes
subsidios para compreender como o conhecimento histérico € construido e apropriado pelos sujeitos.
Para Ricoeur, o tempo humano somente adquire significado quando organizado narrativamente. 1sso
significa que os acontecimentos, isoladamente, ndo produzem sentido; é por meio da narrativa que as
experiéncias sdo articuladas, interpretadas e inseridas em um horizonte compreensivo.

Essa perspectiva rompe com a ideia de que a Histdria consiste na simples reproducdo objetiva do
passado. O conhecimento histérico passa a ser compreendido como uma construgdo interpretativa,
produzida a partir da articulacdo entre os vestigios deixados pelas a¢fes humanas e as perguntas
formuladas pelos historiadores em determinado contexto histérico. A narrativa histérica, portanto, ndo
representa uma ficcdo, tampouco uma reproducdo mecéanica dos acontecimentos, mas uma forma
especifica de organizar temporalmente a experiéncia humana, atribuindo-lhe coeréncia e inteligibilidade.

Essa compreensao € sistematizada por Ricoeur (1994) na teoria das trés mimeses, conceito que
se tornou uma das principais contribuicGes do autor para os estudos historicos. A primeira mimesis
(Mimesis 1) corresponde ao mundo da acao, isto €, as experiéncias vividas pelos sujeitos antes mesmo
de sua transformacdo em narrativa. Trata-se do universo das praticas sociais, dos valores, das instituicdes
e das relagBes histéricas que constituem a existéncia humana. E nesse plano que se situam 0s
acontecimentos que posteriormente serdo interpretados pela historiografia.

A segunda mimesis (Mimesis Il) refere-se ao processo de configuragdo narrativa. Nesse
momento, 0s acontecimentos deixam de constituir experiéncias dispersas para serem organizados em
uma estrutura narrativa dotada de sentido. O historiador seleciona fontes, estabelece relagdes entre 0s
fatos, identifica permanéncias, rupturas e continuidades, produzindo uma narrativa que busca explicar
determinado processo historico. A escrita da Histdria constitui, portanto, um trabalho interpretativo
fundamentado em procedimentos metodoldgicos e referenciais teoricos.

Por fim, a terceira mimesis (Mimesis 111) realiza-se no momento da leitura. E quando o leitor

interpreta a narrativa historica e a incorpora ao seu proprio universo de experiéncias. Nesse processo, 0
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conhecimento histérico deixa de pertencer exclusivamente ao historiador e produz novos sentidos para
guem entra em contato com a narrativa. A Historia cumpre, assim, sua funcéo formativa, possibilitando
que os sujeitos ressignifiqguem sua compreensdo do presente e ampliem sua capacidade de interpretar o
mundo.

Essa concepcdo possui importantes implicacbes para o Ensino de Histdria. Se o conhecimento
historico resulta de processos narrativos e interpretativos, a aprendizagem ndo pode restringir-se a
memorizacdo de informacdes ou a reproducdo de conteudos escolares. Ensinar Histdria significa
favorecer a construcdo de interpretagdes, estimular a leitura critica das narrativas historicas e possibilitar
que os estudantes compreendam como o conhecimento sobre o passado € produzido. Mais do que
conhecer acontecimentos, espera-se que os estudantes desenvolvam capacidades de problematizacéo,
argumentacdo e interpretacdo da realidade histérica.

As reflexdes de Ricoeur séo aprofundadas por Barros (2013), que analisa as contribuicdes da
hermenéutica para a historiografia contemporanea. Segundo o autor, a escrita da Histdria constitui um
processo de mediacdo entre as fontes, o historiador e os leitores. Toda narrativa historica envolve
escolhas tedricas, metodoldgicas e interpretativas que condicionam a forma como 0s acontecimentos
serdo apresentados. Desse modo, ndo existe producdo historiogréfica desprovida de interpretacdo, assim
como nao existe leitura histérica completamente neutra.

Barros (2013) destaca ainda que o historiador produz narrativas situadas historicamente,
influenciadas pelas questBes colocadas por seu préprio tempo. Cada geracdo formula novas perguntas
ao passado, produzindo diferentes interpretacfes para acontecimentos anteriormente conhecidos. Essa
caracteristica confere dinamismo a Historia enquanto campo cientifico e reforca a necessidade de
desenvolver, na Educacdo Basica, uma compreensdo critica acerca da producdo do conhecimento
historico.

Essa discussdo possui implicacGes diretas para a organizacdo curricular. Curriculos, livros
didaticos e materiais pedagogicos ndo constituem simples repositérios de conteddos. Eles também
representam narrativas historicamente produzidas, elaboradas a partir de determinadas escolhas
epistemoldgicas, politicas e culturais. Os contetdos selecionados, a forma de organiza-los e 0s objetivos
atribuidos ao Ensino de Historia expressam concepgdes especificas acerca do papel da disciplina na
formacgdo dos estudantes. Assim, analisar um curriculo significa compreender quais perspectivas
historicas séo privilegiadas e quais permanecem silenciadas.

Essa preocupacdo aproxima-se das reflexdes de Catelli Janior (2019) sobre o lugar da Historia
na Educacdo Basica. Para o autor, enriquecer um curriculo de Histéria significa ampliar sua capacidade
de favorecer a compreenséo critica do presente. O passado interessa ao ensino escolar porque permite

compreender a origem das estruturas sociais, das institui¢ces politicas, das relacbes econdmicas e das
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manifestacdes culturais que constituem a realidade contemporanea. A disciplina Historia, portanto, ndo
se justifica pela acumulacéo de informac6es cronologicas, mas pela possibilidade de desenvolver formas
de pensamento capazes de interpretar criticamente 0s processos histéricos.

Ao discutir a funcdo social do Ensino de Historia, Catelli Junior (2019) chama atencdo para a
necessidade de preservar a identidade epistemoldgica da disciplina diante das reorganizagdes
curriculares contemporaneas. Embora a interdisciplinaridade represente importante principio
pedagdgico, ela ndo deve significar a diluicdo das especificidades do conhecimento historico. A
articulacdo entre diferentes areas do conhecimento amplia as possibilidades de compreensdo da
realidade, mas ndo elimina a necessidade de reconhecer as particularidades metodoldgicas, conceituais
e epistemoldgicas que caracterizam cada campo cientifico.

Em sentido semelhante, Cavalcante (2021) ressalta que o passado possui fungdo pratica na vida
cotidiana dos individuos. Antes mesmo de servir a pesquisa académica, o conhecimento historico orienta
decisbes, fundamenta identidades coletivas e possibilita interpretar experiéncias vividas. Essa
perspectiva aproxima-se das contribuicGes de Rlisen ao reconhecer que a Historia desempenha papel
orientador na vida social, permitindo aos sujeitos atribuir sentido as mudancas histéricas e posicionar-
se criticamente diante das transformagdes do presente.

As contribuicdes desses autores permitem compreender que o Ensino de Historia possui uma
finalidade formativa que ultrapassa o desenvolvimento de competéncias instrumentais. Sua funcgéo
consiste em favorecer a constituicdo da consciéncia histérica, ampliando a capacidade dos estudantes de
interpretar temporalmente a realidade, compreender a historicidade das relagdes sociais e reconhecer que
as estruturas politicas, econdmicas e culturais resultam de processos historicos passiveis de
transformacdo. Trata-se, portanto, de uma formacdo voltada a construcdo de sujeitos capazes de
problematizar a realidade e participar criticamente da vida social.

Essa compreensdo torna-se particularmente relevante quando articulada as discussbes
desenvolvidas na secdo anterior acerca da racionalidade neoliberal e das politicas curriculares. Se, por
um lado, as reformas educacionais contemporaneas tendem a enfatizar competéncias, desempenho,
protagonismo e preparacdo para 0 mundo do trabalho, por outro, o Ensino de Historia fundamenta-se na
construcdo da consciéncia histdrica, na interpretagéo critica das experiéncias humanas e na compreensao
das multiplas temporalidades que constituem a vida social. N&o se trata de estabelecer uma oposi¢ao
simplista entre competéncias e formagdo historica, mas de reconhecer que a centralidade atribuida a
determinadas categorias curriculares pode produzir deslocamentos nas finalidades tradicionalmente

atribuidas a disciplina.

3 METODOLOGIA
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A presente pesquisa caracteriza-se como qualitativa, de natureza exploratéria, desenvolvida por
meio de pesquisa documental, apoiada em revisdo bibliografica. A opcdo pela abordagem qualitativa
fundamenta-se na compreensdo de que os fendmenos educacionais constituem processos historicos,
sociais e politicos que demandam interpretacdo contextualizada, permitindo compreender 0s
significados presentes nas politicas curriculares e as concepg¢des que orientam sua elaboracéo. Conforme
destaca Minayo (2014), a pesquisa qualitativa trabalha com o universo dos significados, dos valores, das
crencas e das relacdes sociais, buscando compreender fenbmenos que ndo podem ser reduzidos a
mensuracdo quantitativa.

Quanto aos objetivos, trata-se de uma pesquisa exploratéria, uma vez que busca ampliar a
compreensdo acerca da racionalidade neoliberal presente nas orientagdes do CRMG para o Ensino de
Histdria, especialmente apds as alteracdes promovidas pela Lei n® 14.945/2024. Segundo Gil (2019),
pesquisas exploratorias tém como finalidade proporcionar maior familiaridade com o problema
investigado, favorecendo a construcédo de interpretacfes sobre fendmenos ainda pouco estudados ou que
demandam novas abordagens analiticas.

No que se refere aos procedimentos técnicos, a investigacdo caracteriza-se como pesquisa
documental, tendo como principal corpus de andlise o CRMG, documento oficial que orienta a
organizacao curricular da rede estadual de ensino. A revisdo bibliografica desempenhou funcédo
complementar, subsidiando a construcdo do referencial tedrico e oferecendo os fundamentos conceituais
necessarios a interpretacdo do documento.

A opcéo pela pesquisa documental justifica-se pelo fato de que documentos oficiais constituem
importantes fontes para a investigacdo das politicas educacionais, uma vez que expressam concepgoes,
intencionalidades e projetos que orientam a ac¢do do Estado. Conforme afirmam Lidke e André (2018),
os documentos representam fontes relevantes para a pesquisa em Educacdo porque registram decisoes,
principios e orienta¢fes produzidos em determinados contextos historicos, possibilitando compreender
os significados atribuidos as politicas publicas. Na mesma direcéo, Cellard (2008) ressalta que a analise
documental ultrapassa a simples descri¢do do conteudo dos documentos, exigindo sua contextualizagao
historica, politica e institucional, bem como a interpretagdo das condi¢es em que foram produzidos.

A andlise do CRMG foi desenvolvida em uma perspectiva interpretativa, compreendendo o
curriculo como uma producéo historica, politica e cultural. Assim, o documento ndo foi tomado como
expressao de um projeto formativo que materializa determinadas concep¢des de educagéo, curriculo e
formacdo humana. O processo analitico concentrou-se na leitura sistematica das orientacGes destinadas
ao Ensino de Historia, buscando identificar os principios que estruturam sua organizacdo curricular e
compreender como esses principios dialogam com as discussdes contemporaneas sobre curriculo,

racionalidade neoliberal e formagé&o historica.
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As interpretacdes produzidas ao longo da pesquisa foram construidas mediante o dialogo entre o
texto do documento e o referencial tedrico apresentado nas secOes anteriores. Nessa perspectiva, a
analise procurou compreender os sentidos atribuidos as orientagcdes curriculares e suas possiveis
implicacOes para a organizagdo do Ensino de Historia, sem a pretenséo de avaliar sua implementacédo
nas escolas ou as praticas pedagdgicas desenvolvidas pelos professores da rede estadual.

Para orientar esse processo interpretativo, foram definidas categorias analiticas a priori,
construidas a partir do problema de pesquisa e do referencial tedrico. Essas categorias constituiram os
eixos orientadores da analise documental e permitiram examinar como a racionalidade neoliberal se
manifesta nas diretrizes destinadas ao Ensino de Historia.

Considerando os objetivos da investigacédo, a analise foi organizada em trés categorias:

a) A ldgica das competéncias na organizacdo curricular, buscando compreender como
competéncias, habilidades e organizagéo curricular estruturam a formagéo proposta pelo CRMG;

b) A producdo de subjetividades e o protagonismo estudantil, analisando as orientagOes
relacionadas ao projeto de vida, a autonomia e a responsabilizacdo individual presentes no documento;

¢) O Ensino de Historia e a formacao da consciéncia histérica, examinando as implicacdes dessas
orientacOes para a especificidade epistemolégica da disciplina e para sua contribuicdo a formacao
humana.

A interpretacdo dessas categorias foi realizada mediante o dialogo entre o texto do CRMG e o
referencial tedrico construido para a pesquisa, permitindo compreender aproximacoes, tensionamentos

e possiveis implicacdes das orientacBes curriculares para o Ensino de Historia.

4 ANALISES E DISCUSSOES

4.1 A logica das competéncias na organizacao curricular

A analise do CRMG evidencia que a organizacdo da Area de Ciéncias Humanas e Sociais
Aplicadas esta fundamentada na pedagogia das competéncias, assumindo esse conceito como eixo
estruturador da formacdo escolar. Logo na apresentacdo da area, o documento afirma que seu foco
consiste em “propiciar aos estudantes a compreensio de si, enquanto sujeitos autonomos e
protagonistas de sua formacio escolar”, promovendo “o desenvolvimento de competéncias e
habilidades indispensaveis a formacio intelectual, ética e cidada do sujeito” (CRMG, 2021, p. 205).
Essa formulagdo revela que as competéncias deixam de representar somente um recurso didatico para
constituirem o principio organizador da formacéo escolar.

A centralidade atribuida as competéncias revela uma mudanca significativa na organizagéo
curricular. Diferentemente de modelos estruturados prioritariamente pelos conhecimentos disciplinares,

o curriculo passa a orientar a formacéo pelo desenvolvimento de capacidades consideradas necessarias
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para responder as demandas da vida social contemporanea. Essa orientagdo torna-se ainda mais evidente
quando o documento afirma ser necessario “romper com uma tradi¢ido escolar, que se vale da
fragmentacdo, da compartimentalizacéo e da hierarquizacdo dos saberes™, defendendo também “a
superacio da fragmentacdo radicalmente disciplinar do conhecimento”, bem como “o
protagonismo do estudante em sua aprendizagem e na construc¢io de seu projeto de vida” (CRMG,
2021, p. 205). Contudo, é importante atentar para o aspecto do esvaziamento da formacéo, focalizando
0 mercado de trabalho.

Sob a perspectiva de Apple (2006), o curriculo ndo constitui uma selecdo neutra de
conhecimentos, mas uma construcdo politica e ideoldgica que expressa projetos sociais especificos.
Nesse sentido, a reorganizacdo curricular proposta pelo CRMG ndo representa somente uma mudanca
metodoldgica, mas uma redefinicdo da funcédo atribuida ao conhecimento escolar. Ao deslocar o eixo
organizador do curriculo para competéncias e habilidades, o documento redefine os critérios pelos quais
0s saberes escolares adquirem legitimidade.

Essa interpretacdo aproxima-se das reflexdes de Silva (1999), para quem o curriculo representa
um espaco de producdo de significados e de disputas em torno dos conhecimentos considerados
legitimos. Assim, a opcdo pela organizacdo por competéncias ndo elimina os contetidos disciplinares,
mas altera sua posicdo no processo educativo. O conhecimento histérico continua presente, porém é
mobilizado em funcdo do desenvolvimento de competéncias previamente definidas.

Essa racionalidade aparece de forma explicita quando o CRMG, em consonancia com a BNCC,
define competéncia como a “mobilizacdo de conhecimentos (conceitos ¢ procedimentos), habilidades
(préticas, cognitivas e socioemocionais), atitudes e valores para resolver demandas complexas da vida
cotidiana, do pleno exercicio da cidadania ¢ do mundo do trabalho” (CRMG, 2021, p. 209).

O excerto evidencia que o conhecimento deixa de ser apresentado como patriménio cultural cuja
apropriacdo constitui finalidade da escolarizacdo, sendo compreendido como recurso mobilizado para
responder a situacdes concretas. Nessa logica, os contetdos escolares adquirem sentido na medida em
que contribuem para resolver problemas, desenvolver competéncias e atender as demandas da vida
cotidiana e do mercado de trabalho. Essa orientacdo vai de encontro aos pressupostos de Frigotto (2010)
guando aponta o deslocamento da centralidade do conhecimento da finalidade social, cultural e
cientifica, para as exigéncias do capitalismo contemporaneo.

Sob a perspectiva da pedagogia historico-critica, essa reorganizacdo merece problematizagéo.
Saviani (2016; 2018) defende que a fungéo social da escola consiste em assegurar aos estudantes o acesso
aos conhecimentos cientificos, filosoficos, artisticos e historicos produzidos pela humanidade,
possibilitando-lhes compreender criticamente a realidade social. O conhecimento sistematizado nao

constitui somente um instrumento para solucionar problemas imediatos, mas condi¢éo para a formacao
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humana e para a emancipacao intelectual. Desse modo, quando o curriculo passa a organizar a formacéao
prioritariamente por competéncias, observa-se uma inversao na relacdo entre contetdo e finalidade
educativa: os conhecimentos permanecem presentes, porém subordinados ao desenvolvimento de
capacidades previamente definidas.

Essa reorganizacdo também pode ser observada na forma como o CRMG justifica a integracdo
das disciplinas da Area de Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas. O documento afirma que a articulacéo
entre Filosofia, Geografia, Histdria e Sociologia ndo implica sua eliminacao, esclarecendo que “a jungao
da Filosofia, da Geografia, da Historia e da Sociologia em uma Unica Area do Conhecimento nio
representa a supressao de nenhum desses quatro componentes curriculares e de suas especificidades”
(CRMG, 2021, p. 205).

Esse aspecto revela uma importante contradicdo do documento. Ao mesmo tempo em que
reorganiza o curriculo segundo uma l6gica interdisciplinar orientada por competéncias, o proprio CRMG
reconhece a necessidade de preservar a especificidade epistemoldgica das disciplinas escolares. Em uma
leitura materialista histérico-dialética, essa contradicdo ndo deve ser compreendida como incoeréncia,
mas como expressao das disputas presentes nas politicas curriculares. Conforme argumenta Kuenzer
(2007), as reformas educacionais contemporaneas sdo marcadas pela tentativa de conciliar a formagéo
geral com as exigéncias de flexibilidade impostas pelas transformacgdes do trabalho, produzindo
curriculos marcados pela precarizacdo, em especial, para os filhos da classe trabalhadora.

No caso especifico da Historia, essa tensdo torna-se particularmente significativa. Embora a
disciplina mantenha seus objetos de conhecimento e categorias analiticas, sua organizacdo passa a
subordinar-se a uma arquitetura curricular cuja racionalidade privilegia competéncias comuns & Area de
Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas. Isso pode ser observado na organizacdo do componente
curricular, em que habilidades e objetos de conhecimento sdo sistematicamente vinculados ao

desenvolvimento das competéncias especificas da area.

4.2 Producao de subjetividades e protagonismo estudantil

A andlise do Curriculo Referéncia de Minas Gerais (CRMG) evidencia que a organizacao
curricular ndo se limita a definicdo de competéncias e habilidades, mas explicita uma determinada
concepgdo de sujeito e de formagdo humana. Ao longo do documento, observa-se a recorréncia de
expressdes como autonomia, protagonismo, projeto de vida, participacdo e responsabilidade, indicando
que o curriculo atribui centralidade ao desenvolvimento de capacidades individuais como elemento
constitutivo da formagéo escolar.

Logo na apresentacdo da Area de Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas, o documento afirma

que seu propdsito consiste em “propiciar aos estudantes a compreensdo de si, enquanto sujeitos
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autdbnomos e protagonistas de sua formagao escolar”, fomentando “o desenvolvimento de competéncias
e habilidades indispensaveis a formagao intelectual, ética e cidada do sujeito” (CRMG, 2021, p. 205).
Na mesma direcdo, o curriculo defende “o protagonismo do estudante em sua aprendizagem e na
construgdo de seu projeto de vida” (CRMG, 2021, p. 205), indicando que essas categorias assumem
papel estruturante na proposta curricular.

Essas orientacdes reaparecem entre as competéncias especificas da Area de Ciéncias Humanas e
Sociais Aplicadas, quando o documento propde que os estudantes possam realizar escolhas “alinhadas
ao seu projeto de vida, com liberdade, autonomia, consciéncia critica e responsabilidade” (CRMG, 2021,
p. 210). A recorréncia desses conceitos demonstra que o protagonismo estudantil deixa de constituir uma
estratégia didatico-pedagdgica para tornar-se um principio organizador da formacdo proposta pelo
curriculo, apontando para a no¢do de empreendedor de si (Gongalves; Silva, 2024; Sardinha; Sardinha;
Silva; Oliveira, 2026).

Sob uma perspectiva critica, essa concep¢do pode ser compreendida como parte das
transformacdes que marcaram as politicas educacionais nas Ultimas decadas. Apple (2006) argumenta
que as reformas curriculares contemporaneas ndo se limitam a reorganizacao dos contetdos escolares;
elas também procuram produzir determinados modos de pensar, agir e compreender a realidade. O
curriculo constitui, portanto, um espaco privilegiado de producéo de subjetividades, uma vez que define
quais conhecimentos, valores e comportamentos sdo considerados desejaveis em determinado contexto
histérico (Mordente; Portugal, 2024).

Nessa direcdo, a énfase atribuida ao protagonismo e ao projeto de vida pode ser interpretada
como expressao de uma concepcdo de formagédo que desloca parte da responsabilidade pelo percurso
educativo para o préoprio estudante. N&o se trata apenas de reconhecer sua participacdo ativa no processo
de aprendizagem, aspecto amplamente discutido pelas teorias pedagdgicas contemporaneas, mas de
atribuir-lhe um papel central na construcdo de sua trajetoria escolar e social. Essa orienta¢do aproxima-
se das andlises de Dardot e Laval (2016), para quem a racionalidade neoliberal produz sujeitos
permanentemente convocados a administrar sua propria existéncia, convertendo autonomia,
desempenho e responsabilidade em imperativos individuais. E a busca pelo estado minimo.

Nesse sentido, Saviani (2016) adverte que a emancipa¢do humana nao decorre exclusivamente
do desenvolvimento de capacidades individuais, mas da apropriagcdo critica do patriménio cultural
historicamente produzido pela humanidade e pelas politicas publicas. A autonomia, nessa perspectiva,
ndo constitui um atributo espontaneo do sujeito, tampouco resulta somente da capacidade de realizar
escolhas. Ela depende do acesso ao conhecimento cientifico, filoséfico, artistico, historico e da

coletividade, condicdo necessaria para compreender criticamente a realidade e intervir nela.
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Essa reflexdo aproxima-se das analises de Frigotto (2010), ao afirmar que as politicas
educacionais inspiradas na teoria do capital humano tendem a enfatizar competéncias individuais como
resposta as demandas econémicas e sociais, deslocando para 0s sujeitos responsabilidades que possuem
origem nas proprias contradi¢fes estruturais da sociedade capitalista. Sob essa ldgica, categorias como
empregabilidade, empreendedorismo, autonomia e protagonismo passam a ocupar posi¢ao central nas
politicas publicas educacionais, produzindo uma compreensdo da formacdo fortemente vinculada a
adaptacdo dos individuos as exigéncias neoliberais.

Essa racionalidade manifesta-se de forma explicita quando o CRMG define competéncia como
a “mobilizagdo de conhecimentos (conceitos e procedimentos), habilidades (praticas, cognitivas e
socioemocionais), atitudes e valores para resolver demandas complexas da vida cotidiana, do pleno
exercicio da cidadania e do mundo do trabalho” (CRMG, 2021, p. 209). Embora a articulacdo entre
escola e sociedade seja constitutiva da educacao, a aproximacéo entre formagéo escolar e demandas do
trabalho revela uma concepcao segundo a qual o conhecimento passa a ser legitimado, também, por sua
capacidade de preparar os estudantes para responder as exigéncias da vida produtiva.

Kuenzer (2007) observa que essa caracteristica constitui um dos tracos marcantes das reformas
educacionais implementadas no contexto da reestruturacdo produtiva. Segundo a autora, a formacao
escolar deixa de privilegiar a constru¢do do conhecimento cientifico, critico e reflexivo e enfatiza
capacidades como flexibilidade e adaptacao, cujo foco é a precarizacdo da mdo de obra contemporanea.

Sob a perspectiva de Mészaros (2008), uma educacdo verdadeiramente emancipadora exige
compreender as determinacdes histéricas e sociais que produzem as desigualdades, ultrapassando
interpretagdes centradas exclusivamente na iniciativa individual. Quando categorias como autonomia,
protagonismo e projeto de vida assumem posicao central na organizacao curricular, existe o risco de que
processos estruturais sejam reinterpretados como desafios individuais, deslocando para 0s sujeitos
responsabilidades que pertencem as relacGes sociais mais amplas, em especial, o papel do Estado.

No ambito do Ensino de Historia, essa discussdo assume especial relevancia. A formacao
historica possui como finalidade desenvolver a capacidade de compreender processos sociais, conflitos,
permanéncias e transformacdes que constituem a sociedade. Dessa forma, a autonomia defendida pelo
curriculo somente alcancga sentido emancipador quando articulada ao desenvolvimento da consciéncia
historica e a compreenséo critica das determinacdes econémicas, politicas e culturais que estruturam a

vida social.

4.3 O Ensino de Histdria e a formagéo da consciéncia historica

A analise do componente curricular Histdria evidencia que o Curriculo Referéncia de Minas

Gerais (CRMG) procura articular as orientagdes gerais da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) as
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especificidades epistemoldgicas da disciplina. Ao apresentar os fundamentos do componente curricular,
0 documento destaca que, a partir da década de 1980, o ensino de Historia passou por mudancas
decorrentes da renovacao historiografica, afirmando que “o cotidiano do estudante passou a integrar o
processo de ensino e aprendizagem”, ampliando as possibilidades de contextualizacdo e atribuicdo de
significado ao conhecimento historico (CRMG, 2021, p. 216).

Esse excerto demonstra que o curriculo compreende o conhecimento historico como instrumento
de interpretacdo da realidade e ndo s6 como conjunto de informacdes sobre o passado. Tal concepcao
aproxima-se das reflexdes de Marc Bloch (2001), para quem a Historia constitui a ciéncia dos homens
no tempo. Ao compreender 0s processos historicos como construgdes humanas situadas em
determinados contextos sociais, 0 ensino deixa de privilegiar a simples sucessdo cronoldgica dos
acontecimentos e favorece a compreensao das permanéncias, rupturas e transformacdes que caracterizam
a vida em sociedade.

Essa perspectiva também se manifesta na organizacdo das habilidades e dos objetos de
conhecimento. Na habilidade EM13CHS101, o CRMG prop0e 0 “reconhecimento das concepgdes de
tempo e espaco do periodo de transi¢do da Idade da Pré-Histdria para a Idade da Historia”, a “analise
das diversas fontes da historiografia: fontes escritas, iconografia, pictoricos, artefatos, arqueoldgicas
etc.” e a “analise da memoria, cultura e identidade” (CRMG, 2021, p. 233).

Esses objetos de conhecimento preservam categorias fundamentais da epistemologia histérica. O
tempo histérico permanece como categoria estruturante da compreensdo das experiéncias humanas; as
fontes sdo apresentadas como fundamento da producdo do conhecimento; e memdria, cultura e
identidade constituem dimensdes essenciais para interpretar os diferentes processos historicos.

Sob a perspectiva de Rusen (2018), essas orientacdes favorecem a constituicdo da consciéncia
histérica, compreendida como a capacidade de interpretar o presente mediante a articulacdo entre
passado, presente e futuro. Para o autor, aprender Historia significa desenvolver formas especificas de
orientacdo temporal que permitam compreender criticamente a realidade social. Nesse aspecto, observa-
se que 0 CRMG preserva importantes fundamentos da Didatica da Historia ao estimular a investigagéo,
a contextualizacdo e a interpretacdo dos fenémenos historicos.

Contudo, essa preservagdo convive com uma organizagdo curricular estruturada pelas
competéncias e habilidades. As habilidades do componente Historia sdo formuladas predominantemente
por verbos como analisar, comparar, identificar, avaliar, argumentar e interpretar, indicando que 0s
contetidos histéricos sdo mobilizados para desenvolver capacidades previstas para toda a Area de
Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas (CRMG, 2021, p. 233-241).

Essa caracteristica revela uma mudanca importante na funcdo atribuida ao conhecimento

historico. Conforme argumentam Schmidt e Barca (2009), a aprendizagem historica pressupfe o
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desenvolvimento do pensamento historico mediante a problematizacdo das evidéncias, da construcéo de
narrativas e da compreensdo da historicidade das relac@es sociais. Quando esses procedimentos passam
a ser organizados prioritariamente por competéncias, existe o risco de que sua especificidade
epistemoldgica seja parcialmente subsumida por habilidades comuns as diferentes disciplinas da area.

Essa observagéo, entretanto, ndo significa afirmar que o CRMG descaracteriza o Ensino de
Histdria. Ao contrario, 0 documento preserva temas fundamentais para a formacao histérica ao propor,
entre seus objetos de conhecimento, a “analise da memoria, cultura e patriménio”, 0 “reconhecimento
do patrimonio material e imaterial”, a “analise das relagdes de trabalho e sua organizacdo” (CRMG,
2021, p. 237), além da “analise dos processos migratorios”, do “reconhecimento da nogao de cidadania”
(CRMG, 2021, p. 239) e da “anélise das concepg¢des de organizagdo de territorios na Africa, Asia e
América” (CRMG, 2021, p. 241).

Esses elementos dialogam diretamente com Barros (2013), ao reconhecer que o conhecimento
historico resulta da interpretacdo critica das experiéncias humanas e da producdo de narrativas
historicamente situadas. A incorporacdo de diferentes sujeitos historicos, patriménios, relacGes de
trabalho e processos migratorios amplia o repertorio interpretativo da disciplina e contribui para superar
perspectivas centradas exclusivamente na histéria politica tradicional.

Entretanto, é necessario problematizar a forma como esses conteudos sdo organizados no
curriculo. Saviani (2016) argumenta que a formacdo humana pressupde a apropriacdo do conhecimento
sistematizado como condicdo para compreender criticamente a realidade e transformar as condi¢cfes
concretas de existéncia. O acesso ao patrimoénio cultural produzido historicamente constitui, portanto,
elemento central do processo educativo.

No CRMG, embora os contetidos histéricos permanecam presentes e preservem categorias
fundamentais da historiografia, sua organizacéo passa a responder prioritariamente ao desenvolvimento
de competéncias e habilidades. Dessa forma, o conhecimento historico tende a assumir uma funcao
instrumental, orientada para a formacéo de capacidades gerais de analise, argumentacéo e resolucdo de
problemas. Sob essa Idgica, a consciéncia historica pode ser compreendida predominantemente como
competéncia cognitiva, e ndo como processo de compreensao das contradi¢Ges histdricas que estruturam
a sociedade. Essa discussao aproxima-se das analises de Apple (2006) e Tomaz Tadeu da Silva (1999),
para quem o curriculo constitui um espago de disputa em torno dos conhecimentos considerados
legitimos.

Observa-se que o Ensino de Histdria ocupa uma posi¢do contraditoria no documento. De um
lado, preserva categorias fundamentais da historiografia contemporanea e incorpora temas relacionados
a memoria, ao patrimonio, as relacfes de trabalho, as desigualdades sociais, aos direitos humanos e a

diversidade cultural, fortalecendo a dimens&o critica da formacdo historica. De outro, esses mesmos
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contetidos sdo reorganizados em uma arquitetura curricular orientada pela pedagogia das competéncias,
caracteristica das reformas educacionais implementadas nas ultimas décadas, cujo foco se alinha a
aspectos de desvalorizacdo da classe trabalhadora.

Desse modo, a andlise permite concluir que o Ensino de Historia permanece como espago
privilegiado para a constituicdo da consciéncia historica e para a compreensao critica das relagoes
sociais. Entretanto, sua insercdo em uma organizacdo curricular fundamentada nas competéncias
redefine sua funcdo pedagdgica, produzindo tensdes entre a apropriacdo do conhecimento historico
como patriménio cultural da humanidade e sua mobilizagdo como instrumento para o desenvolvimento

de uma formacé&o humana e integral que articule escola e mundo do trabalho.

5 CONSIDERACOES FINAIS

O presente estudo teve como objetivo analisar as concepcdes de formacéo presentes no Curriculo
Referéncia de Minas Gerais (CRMG), com énfase no componente curricular Histéria, buscando
compreender em que medida sua organizagéo curricular expressa elementos da racionalidade neoliberal
e quais as implicacdes desse processo para a formacdo da consciéncia historica e para a formacao
humana.

A andlise documental permitiu identificar que 0 CRMG estrutura sua proposta curricular a partir
da centralidade das competéncias e habilidades, reorganizando o conhecimento escolar em consonancia
com as diretrizes estabelecidas pela Base Nacional Comum Curricular. Essa reorganizacdo desloca
parcialmente a centralidade dos conhecimentos disciplinares para o desenvolvimento de capacidades
consideradas essenciais a participacdo social, ao exercicio da cidadania e a insercdo no mundo do
trabalho. Sob uma perspectiva critica, esse movimento evidencia incorporar pressupostos caracteristicos
das reformas educacionais contemporaneas, nas quais a formacéo tende a ser orientada por critérios de
flexibilidade, adaptacéo e responsabilizacao individual.

Entretanto, os resultados também evidenciam que o curriculo ndo pode ser compreendido de
forma homogénea ou reduzido exclusivamente a racionalidade neoliberal. Ao lado da organizagéo por
competéncias, o documento preserva principios relacionados a formacéo cidadd, aos direitos humanos,
a diversidade, a memoria, ao patrimonio e a participagdo democratica. Essa coexisténcia revela que o
curriculo constitui um espaco de disputas, no qual diferentes concep¢des de educagdo, conhecimento e
formacdo humana se articulam e, muitas vezes, entram em tenséo.

Contudo, esses conhecimentos passam a ser organizados em uma arquitetura curricular com
fragilidades quanto aos aspectos de formacdo integral e emancipatoria, produzindo tensdes entre a

especificidade epistemoldgica da disciplina e uma logica formativa voltada ao mercado de trabalho.
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As anélises realizadas indicam que o Curriculo Referéncia de Minas Gerais reafirma uma
racionalidade curricular alinhada aos pressupostos do neoliberalismo, na medida em que subordina a
formacdo escolar as exigéncias da acumulacdo capitalista contemporanea. Embora o documento
incorpore referéncias a cidadania, & diversidade e aos direitos humanos, essas categorias permanecem
subordinadas a uma arquitetura curricular estruturada pela légica das competéncias, da empregabilidade,
do protagonismo individual, da autonomia e do projeto de vida. Nesse contexto, a formacdo humana é
progressivamente deslocada para uma perspectiva instrumental, orientada pela adaptacédo dos estudantes
as demandas do mercado de trabalho. Tal orientacdo contribui para a constituicdo de sujeitos
individualmente responsabilizados por sua insercdo social e profissional, obscurecendo o0s
condicionantes histdricos, econdmicos e estruturais das desigualdades sociais. No caso dos estudantes
oriundos da classe trabalhadora, essa racionalidade curricular tende a privilegiar uma formacéo voltada
ao desenvolvimento de competéncias funcionais requeridas pelo mercado, reforcando processos de
adequacdo da forca de trabalho as formas contemporaneas de exploracdo do trabalho e limitando o acesso
aos conhecimentos historicamente produzidos, indispensaveis a formacdo critica e a emancipacao
humana.

Como toda investigacdo, este estudo apresenta limitacfes. A pesquisa concentrou-se na analise
do curriculo prescrito, ndo contemplando sua materializacdo nas praticas pedagdgicas, nem as
interpretacdes produzidas pelos professores, estudantes e demais sujeitos envolvidos no processo
educativo. Considerando que o curriculo é permanentemente reinterpretado nos contextos escolares, a
analise documental permite compreender uma dimensdo desse fenémeno.

Diante disso, pesquisas futuras poderdo ampliar esta investigacdo por meio de estudos empiricos
que analisem como os professores de Histdria interpretam e implementam o CRMG em suas préaticas
pedagdgicas, bem como as estratégias construidas para conciliar as orientacbes curriculares com a
especificidade da disciplina. Também sdo relevantes estudos comparativos entre curriculos estaduais e
pesquisas que investiguem os efeitos da organizacdo curricular por competéncias na constituicdo da
consciéncia historica dos estudantes e na formacéo docente.

Por fim, considera-se que a defesa de uma formacédo histdrica critica ndo implica negar a
necessidade de atualizacdo dos curriculos, mas reafirmar que o conhecimento histérico ocupa um lugar
insubstituivel na compreensdo das contradi¢cdes sociais, na problematizacdo das desigualdades e na
formacé&o de sujeitos capazes de interpretar historicamente a realidade e participar de sua transformacéo.
Nesse sentido, fortalecer o Ensino de Historia significa fortalecer uma educa¢do comprometida com a

formacdo humana em sua dimenséo critica, historica e emancipatoria.
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