UNIVERSIDADE FEDERAL DA FRONTEIRA SUL
CAMPUS ERECHIM
CURSO DE HISTORIA

SAMIRA KARPINSKI RIBEIRO

EDUCACAO HISTORICA E COMPETENCIAS GERAIS:
UMA ANALISE CRITICA DO REFERENCIAL CURRICULAR GAUCHO NO
ENSINO MEDIO PUBLICO

ERECHIM
2024



Bibliotecas da Universidade Federal da Fronteira Sul - UFFS

Ri beiro, Sam ra Karpi nski

EDUCACAO HI STORI CA E COWETENCI AS GERAI'S:  UVA
ANALI SE CRi TI CA DO REFERENCI AL CURRI CULAR GAUCHO NO
ENSI NO MEDI O PUBLI CO / Sanira Karpinski Ribeiro. --
2025.

55 f.

Orientador: DR Renan Santos Mattos

Trabal ho de Concl usdo de Curso (G aduacédo) -
Uni ver si dade Federal da Fronteira Sul, Curso de
Li cenci atura em Hi stéria, ErechimRS, 2025.

1. Educacdo Historica; Ensino de Historia; Curriculo;
Referenci al Curricul ar Gaucho; Reforma do Ensino Mdio..
I. , Renan Santos Mattos, orient. |Il. Universidade
Federal da Fronteira Sul. I1l. Titulo.

Elaborada pelo sistema de Geragédo Automatica de Ficha de Identificagdo da Obra pela UFFS
com os dados fornecidos pelo(a) autor(a).




SAMIRA KARPINSKI RIBEIRO

EDUCACAO HISTORICA E COMPETENCIAS GERAIS:
UMA ANALISE CRITICA DO REFERENCIAL CURRICULAR GAUCHO NO
ENSINO MEDIO PUBLICO

Trabalho de Conclusio de Curso apresentado ao
Curso de Historia da Universidade Federal da
Fronteira Sul (UFFS), como requisito para obtencao
do titulo de Licenciatura em Histodria.

Orientador: Prof. Dr. Renan Santos Mattos

ERECHIM
2025



SAMARIA KARPINSKI RIBEIRO

EDUCACAO HISTORICA E COMPETENCIAS GERAIS: UMA ANALISE
CRITICA DO REFERENCIAL CURRICULAR GAUCHO NO ENSINO MEDIO
PUBLICO

Trabalho de conclusdo de curso de graduacao
apresentado como requisito para obtengdo de grau de
Licenciado no Curso de Graduagdao em Historia da
Universidade Federal da Fronteira Sul — UFFS.

Este trabalho de conclusédo de curso foi defendido e aprovado pela banca no
dia 17 de julho de 2025;

BANCA EXAMINADORA:

Documento assinado digitalmente

b RENAN SANTOS MATTOS
g »! Data: 19/07/2025 13:38:03-0300

Verifique em https:/fvalidar.iti.gov.br

Prof. Dr. Renan Santos Mattos - UFFS
Orientador

Documento assinado digitalmente

b BRUNA LIMA
g il Data: 18/07/2025 13:27:00-0300

Verifique em https://fvalidar.iti.gov.br

Profé. Dra. Bruna Lima - UFFS
Avaliador |

Documente assinado digitalmente

b GILMAR MUNIZ GARCIA
g ! Data: 18/07/2025 13:12:31-0300

Verifique em https://validar.iti.gov.br

Prof Esp. Gilmar Muniz Garcia - Escola Basica URI
Avaliador I



E necessdrio sempre acreditar que um sonho
é possivel,

que o céu é o limite e vocé, truta, é imbativel.
Que o tempo ruim vai passar, é so uma fase,
que o sofrimento alimenta mais a sua
coragem.

Que a sua familia precisa de vocé:

lado a lado se ganhar, pra te apoiar se perder.

— Racionais MC’s, A Vida é Desafio
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RESUMO

Este trabalho propde uma analise critica do Referencial Curricular Gaucho (RCG) para o Ensino
Meédio publico, com foco no componente curricular de Histdria. A partir do campo da Educacao
Historica, investiga-se como o curriculo estadual, alinhado a Base Nacional Comum Curricular
(BNCC) e as reformas educacionais contemporaneas, expressa uma racionalidade fragmentada
e empresarial, esvaziando a fun¢do formativa da Historia e reduzindo seu potencial critico e
emancipador. O estudo adota uma abordagem qualitativa, por meio da analise documental
critica do RCG e do dialogo com autores como Jacques Le Goff, que problematiza a
intencionalidade dos documentos historicos, ¢ Ramon de Oliveira, que denuncia as meias
verdades que sustentam a Reforma do Ensino Médio. Os resultados apontam que o RCG, sob
o discurso da inovagdo, reforca uma logica de adaptacdo dos estudantes as exigéncias do
mercado, fragmentando o conhecimento historico em competéncias e habilidades operacionais,
afastando-se da formacao critica e cidada proposta pela Educagdo Histérica. Conclui-se que o
curriculo, ao marginalizar a Histdria e silenciar as juventudes populares da escola publica,
expressa um projeto de sociedade que privilegia a formagdo de sujeitos funcionais e

despolitizados, em oposicao a formagao de sujeitos historicos e criticos.

Palavras-chave: Educagdo Historica; Ensino de Historia; Curriculo; Referencial Curricular

Gaucho; Reforma do Ensino Médio.



ABSTRACT

This research presents a critical analysis of the Referencial Curricular Gatucho (RCG) for public
high schools in Rio Grande do Sul, focusing on the History curriculum. Grounded in the field
of Historical Education, the study investigates how the state curriculum, aligned with the
National Common Curricular Base (BNCC) and recent educational reforms, reflects a
fragmented and market-oriented rationale that empties the formative role of History and reduces
its critical and emancipatory potential. The study employs a qualitative approach through
critical document analysis of the RCG and theoretical dialogue with authors such as Jacques Le
Goff, who problematizes the intentionality of historical documents, and Ramon de Oliveira,
who denounces the half-truths supporting the High School Reform. The findings indicate that
the RCG, under the discourse of innovation, reinforces a logic of adapting students to market
demands, fragmenting historical knowledge into skills and competencies while distancing itself
from the critical and civic formation proposed by Historical Education. It concludes that the
curriculum, by marginalizing History and silencing the popular youth of public schools,
expresses a societal project that prioritizes the formation of functional and depoliticized

individuals rather than historical and critical subjects.

Keywords: Historical Education; History Teaching; Curriculum; Referencial Curricular

Gaticho; High School Reform.
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1 INTRODUCAO

As reformas educacionais implementadas no Brasil ao longo das ultimas décadas tém
transformado profundamente o papel da escola publica e dos curriculos escolares. Tais
mudangas ndo ocorrem de maneira neutra ou consensual, mas estdo imersas em disputas
politicas, econdmicas e sociais que refletem projetos distintos de sociedade. No contexto do
Rio Grande do Sul, o Referencial Curricular Gatcho (RCG) para o Ensino Médio emerge como
uma expressdo local dessas reformas nacionais e internacionais, carregando consigo
intencionalidades que vao muito além da simples reorganizacao pedagdgica. A proposta deste
trabalho ¢ analisar criticamente a forma como a Histéria, enquanto componente curricular, ¢
tratada nesse documento, tendo como horizonte a Educacao Historica e a construgdao da
consciéncia historica como principios formativos centrais.

A escolha pelo RCG como objeto de analise se justifica ndo apenas pela sua relevancia
enquanto politica publica, mas sobretudo pelo impacto direto que exerce sobre as juventudes
da escola publica estadual. Jovens estes que, em sua maioria, vivem em contextos de
desigualdade social, exclusdo econdmica e marginalizagdo cultural, e que, por isso mesmo,
necessitam de uma escola que va além da preparagdo técnica para o mercado. A Educagao
Historica, enquanto campo teodrico e pratico, propde-se justamente a oferecer uma formagao
critica, reflexiva e emancipadora, permitindo que os estudantes se reconhecam como sujeitos
historicos e compreendam as multiplas temporalidades que atravessam sua realidade.

Ao longo do trabalho, busca-se demonstrar que o RCG, apesar de se apresentar sob o
discurso da inovagdo e da modernizagdo pedagdgica, mantém-se alinhado a uma ldgica
empresarial de educacdo. Essa logica fragmenta o conhecimento, reduz a Historia a
competéncias instrumentais e esvazia seu potencial formativo critico. Em vez de promover a
autonomia intelectual e a leitura critica do tempo, o curriculo proposto submete a disciplina a
racionalidade da eficiéncia, da adaptabilidade e da empregabilidade — caracteristicas tipicas
de uma visdo mercadoldgica da educacao.

Para sustentar essa analise, utilizam-se aportes tedricos como Jacques Le Goff, que nos
convida a compreender os curriculos como construgdes intencionais e politicamente situadas,
e Ramon de Oliveira, cuja critica a8 Reforma do Ensino Médio brasileiro evidencia as meias
verdades e os silenciamentos que permeiam tais processos. Além disso, dialoga-se com autores
da Educacdo Historica como Jorn Riisen, Luis Fernando Cerri e Isabel Barca, que defendem a

centralidade da consciéncia histérica como dimensao ética e politica da formac¢do humana.
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A metodologia adotada combina analise documental critica, leitura tedrica e
interpretacao contextualizada das competéncias e habilidades previstas no RCG. A pesquisa
ndo pretende apresentar uma leitura definitiva do curriculo, mas sim contribuir para o debate
sobre os rumos da educagdo publica e o lugar da Historia nesse cenario de reformas tecnicistas
€ empresariais.

A educagio tecnicista, marcada por uma racionalidade instrumental e pragmatica, ganha
forca a partir da década de 1970, especialmente com a influéncia de organismos internacionais
e setores empresariais sobre as politicas educacionais brasileiras. Fundamentada em
pressupostos da Teoria da Administracdo Cientifica, ela reduz o processo educativo a mera
aquisi¢ao de habilidades operacionais e a adaptacdo dos sujeitos as demandas do mercado de
trabalho. Nesse modelo, o curriculo escolar passa a priorizar a eficiéncia, a mensuragio de
resultados e o treinamento para competéncias consideradas uteis economicamente, em
detrimento da formacgao critica, reflexiva e ética.

Essa logica fragmenta o conhecimento e transforma a escola em um espago de producao
de mao de obra barata e acritica. As areas das Humanidades, em especial a Histdria, tornam-se
alvo de esvaziamento curricular, perdendo espago para contetdos voltados ao
empreendedorismo, a gestdo de si e a educagdo financeira. Como aponta Dermeval Saviani
(2008), trata-se de um projeto politico que desconsidera o carater formativo da educagdo e visa
apenas a inser¢do dos jovens em posi¢des subalternas no mercado de trabalho. A critica a
educagao tecnicista, portanto, € central para a analise do Referencial Curricular Gaticho, que se
apresenta como uma expressao local dessa racionalidade neoliberal e empresarial.

Assim, o trabalho se estrutura em trés capitulos principais: no primeiro, sdo
apresentados os fundamentos da Educagdo Histérica e sua relevancia na formacao critica e
cidada dos estudantes; no segundo, discute-se o contexto das reformas educacionais brasileiras
e seus impactos sobre a juventude da escola publica; e no terceiro, realiza-se a analise critica
do RCG, evidenciando como a disciplina de Historia perde centralidade e sentido em um
curriculo orientado por competéncias fragmentadas e voltadas ao mercado.

Mais do que uma critica a estrutura curricular, o que se busca aqui ¢ um chamado a
reflexao sobre o projeto de sociedade que se constroi a partir dos curriculos escolares. Afinal,
como destaca Le Goff, todo documento curricular carrega em si uma visao de futuro e uma

escolha politica sobre quem deve ser formado e para qué.
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2 EDUCACAO HISTORICA: FUNDAMENTOS E CONTRIBUICOES
PARA O ENSINO DE HISTORIA

Nas ultimas décadas, a Educagdo Historica consolidou-se como um campo teorico e
pratico capaz de redefinir o ensino de Historia para além da simples transmissao de conteudos,
datas e eventos. Trata-se de uma abordagem critica que propde uma pratica pedagdgica voltada
a construcdo da consciéncia histdrica, entendida como a capacidade de interpretar o tempo,
compreender o passado e agir no presente com vistas a transformagao do futuro. Essa proposta
adquire especial relevancia no contexto do Ensino Médio publico brasileiro, onde a juventude
vivencia, cotidianamente, os impactos das desigualdades estruturais, da exclusao social e das
disputas em torno do direito @ memoria e a educacao.

Ao compreender a Histdria como um saber interpretativo, situado e em constante disputa,
a Educacao Historica rompe com a visao tradicional da disciplina como repositorio de verdades
absolutas. Nesse sentido, insere-se em uma tradi¢ao critica da pedagogia, alinhada a pensadores
como Paulo Freire, que entende a educacdo como pratica da liberdade, e Jos¢ Carlos de Almeida,
defensor de um ensino de Historia comprometido com a leitura critica da realidade. O
conhecimento historico, nesse modelo, ndo é neutro: ele se constitui como instrumento de
analise social, de resgate das vozes silenciadas e de formagao para a cidadania democratica.

Nesse contexto, a escola publica torna-se espago privilegiado para a concretizacdo da
proposta da Educacdo Histdrica. Trata-se de reconhecer os estudantes como sujeitos historicos,
cujas experiéncias € memorias merecem ser valorizadas. Ao mesmo tempo, € necessario
compreender que o ensino da Histdria, diante das reformas educacionais tecnicistas e das
pressoes por resultados imediatos, tem sido constantemente ameacgado em sua fungdo formativa.
A Educagdo Historica, portanto, se impde como resisténcia: € por meio dela que se reafirma o
papel social da escola como espago de humanizagdo, de critica e de luta por justica social.

Este capitulo tem por objetivo apresentar os fundamentos tedricos da Educagao
Historica, discutindo seus principais conceitos, seus desdobramentos para a formagao critica
dos estudantes e sua relevancia diante dos desafios enfrentados na escola publica. Para isso,
serdo exploradas trés dimensdes centrais: os fundamentos epistemologicos da Educagdo
Historica e a constru¢ao da consciéncia historica; o papel do ensino de Histoéria na formagao
cidada e ética; e a articulacdo entre a Educagdo Histdrica, a juventude e a realidade concreta

das escolas publicas no Brasil contemporaneo.
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A partir dessas discussdes, pretende-se demonstrar como a Educagdo Historica pode se
constituir ndo apenas como metodologia, mas como projeto de sociedade, capaz de formar

sujeitos conscientes, criticos € comprometidos com a transforma¢do do mundo em que vivem.

2.1 EDUCACAO HISTORICA: FUNDAMENTOS, OBJETIVOS E
CONSTRUCAO DA CONSCIENCIA HISTORICA.

A Educacao Histoérica, enquanto campo teorico e pratica pedagogica, surge do esforco
coletivo de pesquisadores e docentes em repensar o papel do ensino de Historia na formagao de
sujeitos sociais criticos, reflexivos e atuantes. A ruptura com uma concepg¢do tradicional e
conteudista — baseada na memorizagdo de fatos, datas e personagens — abriu caminho para a
construcdo de uma abordagem pedagogica orientada pela problematiza¢do do passado, pela
analise critica das fontes e pela valorizagao das multiplas experiéncias humanas no tempo. Em
um pais como o Brasil, marcado por profundas desigualdades historicas e sociais, esse modelo
ndo apenas ganha relevancia, como se torna uma necessidade ética e politica.

Essa proposta educacional se ancora em um movimento epistemologico e pedagdgico
que busca superar o ensino tradicional de Histdria, marcado por um vié€s eurocéntrico, elitista e
centrado em grandes feitos e herdis. A Educagdo Histdrica propde a construgdo de um
conhecimento problematizador, que reconhece os sujeitos historicos em sua diversidade e
promove o desenvolvimento da consciéncia temporal como ferramenta para a atuagdo cidada.

De acordo com Jorn Riisen (2001), um dos principais teéricos da Educagdo Historica, o
objetivo central desse campo € o desenvolvimento da consciéncia histérica, entendida como a
capacidade de interpretar o tempo a partir das relagdes entre passado, presente e futuro. A
consciéncia histérica € uma construgdo social, cultural e politica que possibilita ao sujeito
situar-se no mundo, compreender 0s processos que o constituem e projetar suas acdes de forma
¢tica e responsavel. Em suas palavras, “a consciéncia histérica ¢ a estrutura narrativa da
experiéncia do tempo” (RUSEN, 2001, p. 39), sendo, portanto, um recurso vital para a
orientacdo humana em contextos de constante transformacao.

Luis Fernando Cerri (2011), pesquisador brasileiro que tem se dedicado ao debate sobre
consciéncia histdrica no ensino, refor¢a que essa consciéncia ndo ¢ um dom individual, mas
uma necessidade existencial. Ao dialogar com Riisen, Cerri afirma que, “mobilizar a propria
consciéncia histérica ndo € uma opg¢ao, mas uma necessidade de atribuicao de significado a um
fluxo sobre o qual ndo tenho controle” (CERRI, 2011, p. 28). Ou seja, o ser humano,
confrontado com as permanéncias e rupturas da realidade social, precisa compreender o tempo

e seu lugar nele como forma de se orientar. A Educagao Histdrica atua justamente nesse campo
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de tensdes: ela oferece recursos para a leitura critica do mundo, mobilizando saberes historicos
para interpretar os desafios do presente.

Aprofundando essa reflexdo, ¢ possivel afirmar que a consciéncia historica se constitui
nao apenas a partir do acesso a informacgdes, mas da capacidade de construir sentidos sobre elas.
Esse processo envolve um conjunto de habilidades intelectuais e afetivas, como o
reconhecimento de multiplos pontos de vista, a andlise de contextos, a identificacdo de
continuidades e transformagdes e, principalmente, o posicionamento ético diante das injustigas
historicas. Assim, o ensino de Historia transforma-se em um ato de responsabilidade formativa,
uma vez que forma sujeitos capazes de agir conscientemente em suas realidades sociais.

Esse letramento historico, como ¢ chamado por diversos autores, vai além do dominio
de conteudos escolares. Ele implica em ensinar os estudantes a interrogar o passado a partir de
multiplas perspectivas, a analisar documentos com senso critico, a construir argumentos bem
fundamentados e a tomar posicao frente aos discursos historicos que moldam o presente. Nesse
aspecto, Isabel Barca (2001), importante pesquisadora portuguesa da area, destaca que pensar
historicamente envolve desenvolver competéncias como a analise de causas e consequéncias, a
identificacao de mudancas e permanéncias, € a consciéncia de que todo conhecimento historico
¢ interpretado. Sua contribuicdo destaca que o ensino de Historia precisa romper com a
passividade e fomentar a autonomia intelectual dos estudantes. O aluno deixa de ser mero
receptor e passa a ser sujeito produtor de interpretacdes historicas.

Essa concepcao dialoga diretamente com a proposta de Historia como narrativa — um
campo em constante disputa. Jacques Le Goff, renomado historiador francés, trata dos
documentos como construcdes sociais carregadas de intencionalidades. Cada escolha feita —
sobre o que incluir, o que omitir, o que enfatizar — revela uma determinada visao de mundo e
um projeto de sociedade. Reconhecer isso € essencial para que os estudantes desenvolvam
autonomia critica e possam questionar as versdes cristalizadas do passado, buscando
compreendé-lo a partir de multiplos olhares.

Esse processo de leitura critica do passado, conforme propde Le Goff, ¢ essencial para
que o aluno desenvolva autonomia intelectual. Nao se trata apenas de “saber Historia”, mas de
ser capaz de analisa-la, confronta-la e relaciona-la com a propria vida. Essa dimensao
libertadora da Educacdao Histdrica aproxima-se de uma pedagogia emancipadora, na qual o
saber historico ¢ entendido como pratica de liberdade e ndo como reprodugdo de hegemonias.

Nesse cendrio, o papel do professor torna-se ainda mais central. Maria Auxiliadora
Schmidt (2023), ao tratar da formagao docente, afirma que “ensinar Historia passa a ser, entao,
dar condicdes para que o aluno possa participar do processo do fazer, do construir a Historia”

(p. 57). Essa perspectiva exige que o docente planeje e desenvolva situacdes didaticas que
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envolvam o aluno em processos investigativos, colaborativos e interpretativos. O
desenvolvimento da consciéncia histérica estd diretamente relacionado a capacidade do
professor de mobilizar saberes, criar conexdes com o cotidiano dos estudantes e provocar
reflexdes. O professor torna-se, assim, mediador de sentidos e agente de historicidade.

O desenvolvimento do estudante, nesse contexto, ndo ocorre apenas no campo cognitivo,
mas envolve dimensdes sociais, afetivas e identitarias. A Educagdo Historica contribui para que
o aluno compreenda a si mesmo como parte de um processo histdrico, reconheca a legitimidade
de sua experiéncia e se sinta capaz de transformar a realidade em que estd inserido. Esse
reconhecimento de si como sujeito histérico € um dos principais frutos da educagao critica.

No entanto, a constru¢ao da consciéncia historica ndo se da de forma neutra. Ela esta
inserida em um campo de disputas simbdlicas e de poder, como aponta Michael Pollak (1989),
ao afirmar que a memoria social € seletiva, construida e hierarquizada. Ao trabalhar com a
memoria e com a Histdria, o professor precisa estar atento as vozes que foram historicamente
silenciadas e buscar formas de incorporé-las ao curriculo. Isso significa incluir as experiéncias
de mulheres, povos indigenas, populacdo negra, quilombolas, pessoas LGBTQIA+,
trabalhadores, entre outros grupos que contribuiram para a formagao da sociedade brasileira,
mas que nem sempre aparecem nos livros didaticos ou nas aulas.

Essa valorizacdo da diversidade historica estd diretamente relacionada ao compromisso
com a cidadania democratica. Como observa Cerri (2011), a formagao da consciéncia historica
esta conectada a formagao moral, pois ao entender os erros do passado — como o racismo, a
escraviddo, os regimes autoritarios e as desigualdades sociais — o estudante ¢ instigado a
refletir sobre os impactos de suas agdes no presente. Esse processo leva a constru¢ao de uma
consciéncia ética, que reconhece o outro como sujeito historico e que busca a justica como
principio orientador das relagdes sociais.

O espago escolar, nesse processo, deve ser compreendido como um territorio de didlogo,
escuta e reconstrucdo. A formacgao da consciéncia historica acontece ndo apenas nos conteudos
ensinados, mas nas relacdes pedagdgicas estabelecidas na sala de aula, na valorizagdo das
experiéncias dos estudantes e no reconhecimento de suas culturas e memorias. Quando o
professor propde projetos de Historia local, entrevistas com moradores antigos da comunidade,
constru¢do de linhas do tempo com narrativas familiares ou debates sobre identidades e
pertencimento, estd ndo apenas ensinando Historia, mas sim, formando sujeitos historicos.

Por isso, a escola precisa se articular com a comunidade. A Educagdo Historica tem o
potencial de aproximar o curriculo das realidades vividas pelos estudantes e de integrar saberes
escolares com saberes populares. Essa aproximagao fortalece o sentimento de pertencimento e

legitima o conhecimento histérico como algo vivo, préximo e transformador. A Histdria, assim,
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deixa de ser um conjunto de eventos distantes ¢ passa a ser compreendida como experiéncia
coletiva, socialmente situada e continuamente atualizada.

Por fim, € necessario reafirmar que ensinar Historia a partir da perspectiva da Educacao
Historica ¢, também, um ato de resisténcia. Em tempos de reformas tecnicistas, que priorizam
habilidades operacionais e esvaziam o curriculo critico, insistir na formacao da consciéncia
historica ¢ defender o papel da escola como espaco de humanizacdo. A Educagdo Historica
oferece ao professor a possibilidade de construir com seus estudantes um olhar mais amplo,
mais justo e mais comprometido com a constru¢do de um futuro melhor. Formar sujeitos

conscientes do tempo ¢, no fundo, formar sujeitos capazes de mudar o mundo.

2.2 OPAPEL DA EDUCACAO HISTORICA NA FORMACAO CIDADA E
CRITICA.

A Educagao Histdrica ndo se limita a reorganizagao de conteudos escolares, mas propde
uma transformag¢do profunda na funcdo da Historia dentro da escola: ela deixa de ser uma
disciplina destinada apenas a recordar fatos do passado e passa a se constituir como uma
ferramenta de formagao politica, ética e social. Dentro dessa perspectiva, o ensino de Historia
ndo pode ser dissociado da formacdo cidada, especialmente em um pais marcado por
desigualdades estruturais e negagao de direitos. Em outras palavras, a Educacao Historica ¢, em
esséncia, educagdo para a cidadania critica.

Essa abordagem pedagdgica tem como objetivo central despertar nos estudantes a
capacidade de interpretar o mundo em que vivem, compreendendo os processos historicos que
sustentam as estruturas sociais e politicas. Ao promover a andlise critica do tempo, a Educacao
Histérica contribui diretamente para a formagdo de cidaddos ativos, que ndo apenas
compreendem sua realidade, mas que se percebem como sujeitos capazes de transforma-la. Ela
atua como uma ferramenta de emancipagdo, a0 mesmo tempo em que constroi sentido de

pertencimento, identidade e responsabilidade social.

Formar cidadaos criticos significa mais do que preparar individuos para votarem ou
conhecerem os direitos civis: trata-se de permitir que reconhegam as estruturas de dominagao,
as permanéncias da exclusao e os processos historicos que constituem o presente. Nesse sentido,
o ensino de Histdria precisa permitir que os alunos interroguem a sociedade em que vivem.
Como lembra Paulo Freire (1996) — educador e filosofo pernambucano, considerado um dos

maiores pensadores da pedagogia critica latino-americana —, “ninguém liberta ninguém,
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~ %

ninguém se liberta sozinho, os homens se libertam em comunh&o”. E na relagdo dialogica entre
professor e estudante que se constroéi a consciéncia critica e, com ela, a possibilidade da
transformagao.

Esse didlogo precisa se articular com o tempo presente. O jovem estudante do Ensino
Médio precisa compreender, por meio da Histéria, as origens do racismo estrutural, das
desigualdades de género, da concentracdo de renda e das violagdes dos direitos humanos. A
Educacao Histdrica, nesse sentido, ndo ¢ uma pratica neutra, pois assumir neutralidade diante
da injusti¢a ¢, em si, uma tomada de posi¢ao. O ensino de Historia engajado com a cidadania
critica busca construir pontes entre o passado e os desafios contemporaneos, conectando os
conteudos escolares a vida dos alunos e as urgéncias sociais. A neutralidade, portanto, nio ¢
compativel com uma educacdo comprometida com a democracia e com a dignidade humana.

José Carlos de Almeida (2003), historiador e educador brasileiro, ¢ um dos principais
nomes no campo do ensino de Historia e da Educacao Historica no Brasil. Em suas obras, ele
defende que o ensino da disciplina deve ir além da transmissdo de informagdes e promover o
pensamento historico sobre a realidade vivida pelos estudantes. Formar cidaddos, segundo
Almeida, ¢ possibilitar que o aluno reflita criticamente sobre sua propria condigdo social e
compreenda os mecanismos historicos que perpetuam as desigualdades. Enxergar como a
estrutura agraria brasileira, originada no periodo colonial, ainda hoje influencia o acesso a terra,
ou como as politicas de encarceramento atingem desproporcionalmente a juventude negra, ¢
parte essencial desse processo de formacgao critica.

Essa formacao exige também a valorizagdo da experiéncia, conceito central na tradi¢ao
marxista britanica, especialmente na obra de Edward Palmer Thompson (1981). Historiador
inglés, Thompson foi uma das principais referéncias da Historia Social no século XX,
destacando-se por sua abordagem centrada na experiéncia vivida das classes trabalhadoras. Sua
obra mais conhecida, A formacdo da classe operdria inglesa, rompe com interpretacdes
economicistas do marxismo e propde que as classes sociais ndo sao apenas determinadas por
sua posicao na estrutura produtiva, mas construidas historicamente por meio da cultura, da luta

e da experiéncia cotidiana.

Para Thompson, a experiéncia ¢ o ponto de partida da construgdo da consciéncia de
classe — ela ndo ¢ algo dado, mas produzido historicamente pelos sujeitos em interagdo com o
mundo. Por analogia, podemos pensar que essa mesma logica se aplica a construcdo da
consciéncia historica: os sujeitos ndo absorvem passivamente as narrativas historicas, mas

interpretam o tempo a partir de suas vivéncias, memorias e identidades.
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Ao partir das experiéncias concretas dos estudantes — suas historias familiares, os
conflitos em seu bairro, as narrativas de exclusdo ¢ resisténcia de suas comunidades — o
professor estabelece uma ponte entre o cotidiano e os grandes processos historicos. O ensino
de Histéria passa a dialogar com o vivido, € o curriculo deixa de ser um saber abstrato ou
distante para tornar-se um instrumento de leitura critica do mundo. Esse movimento transforma
o processo de aprendizagem em um ato de reconhecimento: o aluno se vé como sujeito da
Historia, capaz de produzir significados e de intervir no tempo presente.

Essa conexao entre escola e mundo exterior ¢ fundamental para uma educagao critica.
A comunidade escolar precisa estar inserida no tecido social e considerar os sujeitos que
compdem o ambiente escolar em sua integralidade. A Educagdo Histdrica, ao valorizar as
memorias dos estudantes e ao reconhecer os conflitos e contradi¢gdes vividas no cotidiano, cria
um espago para o didlogo entre diferentes saberes, experiéncias e temporalidades. Assim, o
ensino de Historia ganha sentido, pois se inscreve na vida real e prepara os jovens para nela
intervirem.

Dessa forma, ¢ imprescindivel problematizar o curriculo. O que se ensina? Por que se
ensina? Quem sdo os sujeitos historicos presentes nas narrativas escolares, e quem ¢ deixado
de fora? Essas questdes sdo essenciais para um ensino comprometido com a pluralidade e a
justica. Como afirma Elizabeth Macedo, pesquisadora brasileira referéncia em curriculo, “todo
curriculo ¢ um projeto de futuro”. Se o curriculo silencia vozes, reforga esteredtipos e oculta
conflitos, ele contribui para a manutengao das desigualdades. Ja a Educacao Historica propoe
um curriculo em disputa, um projeto de futuro democratico, inclusivo e transformador.

Nesse projeto, ¢ indispensavel reconhecer a juventude como sujeito histérico. Miguel
Arroyo (2013) — educador e socidlogo mineiro, cuja producao ¢ referéncia para os estudos da
juventude e da educagdo publica —, argumenta que a juventude popular ¢ muitas vezes tratada
como ameaca ou como problema. A escola, em vez de acolher, vigia e criminaliza. A Educagao
Historica deve romper com essa logica e construir uma relacdo de reconhecimento, escuta e
valorizagdo da cultura juvenil. Valorizar o jovem ¢é escuta-lo, permitir que sua historia, sua

linguagem e sua memoria estejam presentes no espago escolar.

Essa valorizagao pode se concretizar por meio de praticas pedagdgicas contextualizadas:
projetos de histéria oral com familiares, mapeamento das memorias do bairro, analise critica de
musicas, séries e filmes consumidos pelos alunos. A Historia ensinada na escola ndo pode
ignorar o que os estudantes vivem fora dela. Pelo contrario, deve ser a partir dessas vivéncias
que se construa o processo de ensino-aprendizagem. O aluno deve perceber que a Historia esta

presente em sua vida, nas formas como sua comunidade se organiza, nas lutas que sua familia
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enfrenta, nas politicas que afetam sua realidade. Essa percepcao amplia sua consciéncia e o
coloca como agente da Historia.

Formar cidadaos criticos exige, ainda, resistir a despolitizacdo da educag¢dao promovida
pelas reformas recentes. A logica tecnicista que domina a Base Nacional Comum Curricular
(BNCC) e a Reforma do Ensino Médio privilegia competéncias operacionais, reduz a presenga
das ciéncias humanas e impde uma formacao voltada ao mercado. O ensino de Historia, nesse
modelo, ¢ esvaziado de sua fungdo critica, sendo tratado como saber acessorio. A Educagao
Historica, por sua vez, resiste a essa logica ao afirmar que pensar historicamente ¢ uma das
competéncias mais essenciais a cidadania, pois sem a compreensao do tempo e das lutas sociais,
nao ha democracia efetiva.

O modelo tecnicista ¢, portanto, um obstaculo a educacao emancipadora. Ele transforma
a escola em uma fabrica de habilidades, ignorando o papel formador do conhecimento historico.
Como consequéncia, o aluno nao desenvolve autonomia critica nem consciéncia de sua inser¢ao
historica. A Educacdo Historica, ao contrario, entende a escola como um espaco de formacao
integral, onde o conhecimento deve promover o pensamento livre, o posicionamento ético e a
capacidade de transformar a realidade.

Eric Hobsbawm (1998) — historiador marxista britanico, reconhecido por suas analises
sobre a historia social e os processos de longa duragdo — afirma que uma sociedade que ignora
seu passado estd condenada a repeti-lo inconscientemente. O ensino de Historia, entdo, torna-
se um antidoto contra o obscurantismo, contra a naturalizagdo das injusticas e contra os projetos
autoritarios. A Educagdo Historica permite ndo apenas conhecer os direitos conquistados
historicamente, mas reconhecer que esses direitos sdo frutos de lutas, e que podem ser
ameacados se a memoria e a critica forem apagadas.

A cidadania, nessa perspectiva, ndoé um conteudo, mas uma pratica. Ela precisa ser
vivida na escola: nos debates, nas escutas, nas decisdes, na convivéncia democratica. A
Educagao Historica promove esse exercicio, pois permite que os estudantes compreendam as
regras do jogo social e, mais do que isso, visualizem as possibilidades de transformacdo. O
jovem precisa se ver como sujeito histérico, capaz de agir, protestar, defender direitos e
construir novos sentidos para a vida coletiva. Esse reconhecimento ¢ um dos maiores legados
da Educacao Historica.

Nesse processo, 0 professor assume um papel fundamental. Jodo Luiz Gasparin (2003),
pesquisador da pedagogia historico-critica, afirma que o docente precisa ser um intelectual
comprometido com a transformagao social. Gasparin propde uma pratica pedagdgica que
articule teoria e pratica, conhecimento e realidade, escola e sociedade. O professor de Historia,

entdo, ¢ mais do que um transmissor de contetidos: ¢ um mediador de sentidos, um provocador
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de consciéncias, um militante do conhecimento que acredita na poténcia do ensino como pratica
de liberdade.

Essa compreensdo do papel docente dialoga diretamente com as reflexdes de Circe
Bittencourt (1991) sobre a constituicdo do saber histdrico escolar. A autora destaca que o ensino
de Historia no Brasil passou, ao longo do século XX, por um processo de disciplinarizagdo, no
qual o conhecimento historico foi sistematizado como disciplina escolar, estruturado por
selecdes de conteudos, métodos e finalidades vinculadas aos projetos de formagao da sociedade.
Nesse contexto, a Historia na escola foi, muitas vezes, utilizada como instrumento de
construgdo de identidades nacionais homogéneas, silenciando grupos subalternizados e
apagando conflitos sociais. Portanto, retomar criticamente esse processo de disciplinarizagdo ¢
essencial para pensar um ensino de Historia que va além da simples reprodug@o de narrativas
hegemonicas, e que se comprometa com uma formagao cidada, plural e democratica.

E justamente nesse sentido que Penna e Aquino (2016) reforcam que o ensino de
Historia precisa ser compreendido como um campo de disputa pela memoria e pela construcao
publica dos saberes. Segundo os autores, a Historia, quando pensada como bem publico, deve
cumprir um papel formativo que permita aos sujeitos entenderem os processos de opressao e
resisténcia, além de se reconhecerem como agentes da Historia. A defesa da cidadania, portanto,
ndo se limita ao conhecimento dos fatos do passado, mas envolve a apropriagdo critica desses
saberes como ferramentas de participacao social e de enfrentamento das desigualdades.

Assim, o professor de Historia, ao assumir essa funcao critica e transformadora, resiste
aos projetos educacionais que buscam reduzir o ensino a treinamentos de competéncias e
habilidades desconectadas das dimensdes sociais e politicas. Como defende Silva (2020), as
reformas educacionais contemporaneas, orientadas por logicas neoliberais, tém aprofundado a
desvalorizacdo do ensino de Historia, esvaziando seu potencial formativo. Frente a isso, a
Educagao Historica se reafirma como pratica pedagogica e politica, capaz de formar sujeitos

criticos, conscientes de seu tempo e comprometidos com a transformacao social.

Dessa forma, o papel da Educagdo Historica na formagao cidada e critica ¢ ao mesmo
tempo pedagogico e politico. Ela capacita os estudantes a compreenderem sua realidade,
reconhece seus saberes e memorias, estimula o debate, a escuta e o protagonismo. Em tempos
de censura, revisionismo e manipulagdo da memoria, ensinar Historia com compromisso critico
¢ um ato de coragem. E mais do que isso: ¢ um ato de esperanga — esperanc¢a na juventude, na

escola publica e na capacidade de reescrever o futuro com base na justica social.
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23 EDUCACAO HISTORICA NO CONTEXTO DA ESCOLA PUBLICA E DA
JUVENTUDE BRASILEIRA.

Refletir sobre a Educagao Histdrica em sua dimensdo pratica exige encarar a realidade
material em que ela se insere: a escola publica brasileira. Longe de ser um ambiente neutro ou
homogéneo, a escola publica € o espaco onde se expressam, de forma intensa, as contradigdes
sociais, econdmicas e politicas que atravessam o pais. E nesse espaco — marcado por
desigualdades estruturais, caréncia de recursos, desvalorizagdo docente e abandono politico —
que milhares de jovens constroem suas vivéncias escolares e, com elas, suas formas de
compreender o mundo. Nesse cenario, a Educagdo Historica revela seu papel mais urgente:
tornar visiveis as vozes, as memorias e as experiéncias desses sujeitos historicamente
silenciados.

Ajuventude brasileira que frequenta a escola publica ndo ¢ homogénea, mas compartilha
marcas sociais comuns: desigualdade de acesso, baixa renda familiar, dificuldades de
permanéncia na escola, racismo estrutural, violéncia social e auséncia de politicas publicas
efetivas. Miguel Arroyo (2013) — educador mineiro e um dos principais estudiosos das
juventudes e da pedagogia do campo — destaca que os jovens das periferias urbanas e das zonas
rurais ndo apenas vivem a exclusdo, mas sao marcados por uma imagem social negativa: sao
tratados como ameaca, como perigo, como problema. Nesse contexto, a escola, ao invés de se
constituir como um espago de acolhimento, muitas vezes refor¢a esse estigma ao ignorar as
vivéncias, saberes e culturas desses estudantes. O curriculo, frequentemente alheio a realidade
dos alunos, acaba por perpetuar uma logica de silenciamento e negagdo de pertencimento.

E nesse cenario que a Educacio Historica surge como possibilidade de construgdo de
pertencimento, reconhecimento e participa¢ao. Como aponta Renata Souza (2018), a relagdo da
juventude com a escola e com o ensino de Historia ndo pode ser compreendida fora dos marcos
das desigualdades sociais e das experiéncias de exclusdo que esses sujeitos vivem. A autora
evidencia que, quando a escola valoriza a memoria, a identidade e as experiéncias juvenis, abre-
se um caminho para a construcdo de sentidos de pertencimento e participacdo. A Educacdo
Historica, nesse sentido, ndo atua apenas na transmissao de conteudos, mas na constituicao dos
jovens como sujeitos historicos capazes de compreender sua realidade, questionar as estruturas
que os oprimem e vislumbrar possibilidades de transformagao social.

A construgdo da consciéncia histérica, portanto, ¢ também a construcdo de uma
cidadania ativa e critica, na qual os jovens passam a se reconhecer como agentes da Historia,
capazes de intervir no presente. Ao propor praticas pedagogicas que dialoguem com as

narrativas juvenis, com a histéria local, com as memorias das familias e com as experiéncias da
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comunidade, o ensino de Historia contribui diretamente para que esses sujeitos se apropriem de
sua propria historia e fortalegam seu protagonismo. Assim, a Educagdo Historica torna-se uma
ferramenta fundamental para enfrentar os processos de invisibilizag¢do, reafirmando a escola
publica como espaco de escuta, reconhecimento e produgdo de sentidos coletivos.

A escola, contudo, pode — e deve — ser um espago de enfrentamento dessas exclusdes.
Ela tem o dever de dialogar com o contexto social e historico de seus estudantes, promovendo
ndo apenas a aprendizagem de contetidos, mas a valorizagdo da trajetoria de vida e da identidade
de cada jovem. Nesse sentido, a Educagao Historica propde o inverso da logica tradicional: ela
compreende o curriculo como espaco de escuta, de acolhimento e de reconstrucao da narrativa
historica a partir das multiplas temporalidades e experiéncias presentes na sala de aula. Como
defendem os tedricos da consciéncia histdrica, ndo ha formagao critica sem o reconhecimento
de si mesmo como sujeito do tempo. Ao estudar Historia, o aluno precisa se ver nela — nao
apenas como alguém que aprende sobre o passado, mas como alguém que faz Historia.

Esse reconhecimento do aluno como sujeito ativo e produtor de Histdria é essencial para
sua autonomia intelectual e politica. O estudante da escola publica deve ser incentivado a
compreender que suas vivéncias, sua cultura, seus conflitos e suas lutas sdo parte do processo
histérico. Quando o jovem entende que a histdria ndo ¢ feita apenas por herdis nacionais e
grandes eventos, mas também por pessoas comuns, ele passa a se enxergar como protagonista
de transformacdes possiveis. Essa compreensdo fortalece o senso de pertencimento e
responsabilidade social, elementos essenciais para a cidadania democratica.

Essa concepgdo critica entra em confronto direto com a logica tecnicista que tem
orientado as reformas educacionais no Brasil, como a Base Nacional Comum Curricular
(BNCC) e a Reforma do Ensino Médio. Ambas promovem uma racionalidade voltada a
eficiéncia, a flexibilidade curricular e a formagdo para o mercado de trabalho. Nessa logica,
disciplinas como Histdria sao reduzidas ou tornadas optativas, sendo consideradas supérfluas
frente as demandas do mundo corporativo. Dermeval Saviani (2005) — educador brasileiro e
um dos maiores expoentes da pedagogia historico-critica— argumenta que esse tipo de politica
educacional revela um projeto de formagdo de mao de obra barata e acritica, e ndo de sujeitos
conscientes. O ensino passa a ser instrumentalizado, perdendo sua fun¢do formativa integral.

O ensino tecnicista desvaloriza as Humanidades ao submeté-las a logica produtivista,
esvaziando seu potencial critico. Ao reduzir o papel da escola a preparacdo para o mercado,
exclui-se a possibilidade de formar cidaddos conscientes, soliddrios e participativos. A
Educagao Historica, nesse cenario, representa uma resisténcia pedagdgica que vai na contramao

desse projeto de formacao aligeirada e conformista. Ela reafirma a fun¢ao social do ensino da
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Historia como campo essencial a constru¢dao de uma leitura critica do mundo e a promocgao da
justica social.

Na pratica cotidiana, os efeitos dessas politicas tecnicistas se traduzem na redugdo da
carga horaria das disciplinas humanas, na eliminacdo de espacos de debate e reflexdo, na
valorizacao de metodologias superficiais baseadas em competéncias genéricas, € na submissao
do trabalho docente a metas e avaliagdes padronizadas. O professor de Histdria, cada vez mais
pressionado por resultados e por curriculos restritos, vé-se diante do desafio de resistir, de
reinventar praticas pedagogicas e de manter viva a chama do pensamento historico. A Educagao
Historica, nesse contexto, assume um papel politico: € uma pratica contra-hegemonica, que
subverte o projeto oficial e defende a formacao integral e critica dos estudantes.

Essa resisténcia pode assumir muitas formas. A valorizagdo da historia local, o resgate
das narrativas familiares, o estudo das memorias da comunidade, o uso de cangoes, filmes,
documentarios, grafites e outras expressoes culturais como fontes historicas sdo exemplos de
praticas que reconhecem o cotidiano como espago legitimo de produ¢do de conhecimento.
Quando o jovem percebe que sua propria historia tem valor, sua relagdo com o saber escolar se
transforma: ele passa a se ver como sujeito de direitos, de memoria e de agdo. Como nos ensina
Paulo Freire, a aprendizagem nao se da pela imposi¢do de contetdos, mas pelo didlogo com a
realidade. Ensinar ¢ criar possibilidades para que o aluno interprete e transforme o mundo em
que vive.

Os documentos curriculares, longe de serem registros imparciais, funcionam como
artefatos sociais que refletem disputas de poder e escolhas ideoldgicas. Ao definirem o que deve
ser ensinado, com quais finalidades e para quem, participam diretamente da constru¢do da
memoria coletiva e da identidade social. Por isso, ¢ fundamental analisa-los de maneira critica,
reconhecendo seus siléncios, exclusdes e intencionalidades politicas. O curriculo, da mesma
forma, ¢ uma selegdo cultural e politica: ao decidir o que ensinar € como ensinar, o professor
participa de uma disputa de sentidos (Arroyo, 2011). A Educagao Histérica, nesse aspecto, exige
postura critica e responsabilidade ética: nao ¢ possivel ensinar Historia sem tomar partido pela
dignidade humana, pela escuta e pela pluralidade de memorias.

O sujeito jovem da escola publica precisa ser compreendido como poténcia historica, e
nao como problema. A juventude traz consigo saberes, culturas, memorias € modos proprios de
se relacionar com o tempo. Trabalhar com esses saberes ¢ romper com a ideia de que apenas o
conhecimento académico e eurocentrado é legitimo. E na articulagdo entre o saber escolar e o
saber da vida que se constroi um ensino verdadeiramente significativo. A Educagdo Historica
propoe essa ponte, reconhecendo o valor das vivéncias juvenis como matéria-prima para a

reflexao historica.
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Maria Helena Souza Patto (1999) — psicologa e pesquisadora brasileira — demonstra
em sua obra como a escola publica, muitas vezes, refor¢a processos de exclusdo simbodlica.
Segundo ela, os alunos oriundos das camadas populares sdao frequentemente rotulados como
desinteressados, incapazes ou indisciplinados, quando, na verdade, carregam consigo trajetérias
sociais marcadas pela negacdo de direitos e pelo preconceito institucionalizado. A Educagao
Historica, ao valorizar essas trajetorias e trabalhar com as experiéncias dos sujeitos, atua como
ferramenta de reumanizagdo da escola publica, permitindo que os estudantes se reconhecam
como sujeitos de saber e de transformagao.

E nesse ponto que a Educago Historica se conecta diretamente a luta por justica social.
Ensinar Histéria de forma critica ¢, inevitavelmente, um ato politico que desafia os discursos
dominantes, que resgata as memorias silenciadas e que rompe com a naturalizagdo da
desigualdade. O jovem da escola publica ndo precisa apenas de conteudos escolares: precisa de
horizontes histoéricos. Precisa saber que o mundo em que vive ¢ produto de escolhas historicas
— ¢ que ele também pode escolher. Pode sonhar, resistir, lutar e reconstruir.

Fechar os olhos para essa poténcia ¢ contribuir com a reproducdo da exclusdo. Abrir
espaco para ela ¢ transformar a escola em territdrio de possibilidades. A Educagdo Historica, ao
promover escuta, investigagdo, empatia e participagdo, reconstréi o sentido do ensino de
Historia e reafirma o compromisso da escola ptblica com a constru¢do de um futuro mais justo
e democratico. Mesmo diante de censuras, cortes e burocracias, ¢ possivel ensinar Historia com
base em uma pedagogia da esperanca — aquela que acredita que o tempo ¢ construgdo, a
memoria ¢ disputa e a mudanga € sempre possivel.

Diante desse cenario e das contradi¢des que marcam a escola publica brasileira, torna-
se imprescindivel ampliar o olhar para as juventudes que hoje habitam o Ensino Médio.
Invisibilizadas por muitas das estruturas curriculares, essas juventudes carregam a forca de
reconfigurar os sentidos da educacgdo e da Historia no cotidiano escolar. Reconhecé-las como
sujeitos historicos implica também questionar as politicas educacionais que orientam o ensino
atual. Como propde Jacques Le Goff (1990), todo documento ¢ uma construcdo simbodlica
carregada de intencionalidades, escolhas e siléncios. Essa leitura nos convida a compreender os
curriculos e reformas ndo como textos neutros, mas como expressdes de um projeto de
sociedade. Por isso, no capitulo seguinte, voltamos nosso olhar as juventudes da escola publica
e as reformas educacionais contemporaneas, investigando de que forma esses sujeitos e seus

saberes tém sido (in)visibilizados nas propostas curriculares e no ensino de Historia.
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3 JUVENTUDE, REFORMAS CURRICULARES E O ENSINO DE
HISTORIA NO BRASIL

A juventude que hoje frequenta o Ensino Médio publico no Brasil ¢ atravessada por
multiplas contradigdes sociais, politicas e educacionais. Suas experiéncias escolares ocorrem
em um cenario de crescentes desigualdades, precarizagdo das politicas publicas e reformas
educacionais que, ao invés de promoverem uma formagdo integral e critica, acentuam uma
logica tecnicista voltada para o mundo do trabalho. Neste contexto, o Ensino de Historia passa
a ocupar um lugar ambiguo: ao mesmo tempo em que carrega um potencial formativo essencial
para a constru¢do da consciéncia critica e da cidadania, vé-se constantemente ameagado por
propostas curriculares que marginalizam as Humanidades.

Este capitulo propde uma reflexdo critica sobre a condi¢do da juventude nas escolas
publicas, analisando como a Reforma do Ensino Médio e a Base Nacional Comum Curricular
(BNCC) impactam sua formagao e restringem o espaco do pensamento historico no curriculo.
Por fim, busca-se discutir o papel do ensino de Historia diante desses desafios: ele serd um
campo de resisténcia ou cederd ao esvaziamento de sua func¢do social e formativa?

A seguir, o capitulo serd dividido em trés eixos: a caracterizagdo da juventude no
contexto escolar publico; a analise das reformas curriculares e suas implicagdes para a formagao
critica; e, por fim, o lugar do ensino de Histdria frente a esse cendrio de tensdes e disputas

educacionais.

3.1 QUEM E O JOVEM QUE CHEGA AO ENSINO MEDIO? A JUVENTUDE
NO CONTEXTO DA ESCOLA PUBLICA.

Discutir o ensino de Histdéria no Ensino Médio exige um olhar atento sobre quem sao os
estudantes que ocupam esse espaco escolar. A juventude brasileira que frequenta a escola
publica, especialmente nesse segmento, ¢ marcada por uma pluralidade de trajetorias,
identidades e experiéncias, ao mesmo tempo em que compartilha condi¢des estruturais de
desigualdade, exclusdo social e vulnerabilidade. Reconhecer essa complexidade ¢ fundamental
para pensar em propostas pedagogicas que dialoguem com a realidade concreta desses sujeitos
e para compreender como as reformas educacionais incidem sobre suas vivéncias.

A imagem social da juventude, no discurso midiatico e politico, ¢ frequentemente
atravessada por estigmas: jovens sdo apresentados como imaturos, improdutivos, ameacadores

ou carentes de formacgao para o mercado. Essas representagdes reducionistas, conforme aponta
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Arroyo (2013), desconsideram as juventudes populares como sujeitos portadores de direitos e
como protagonistas de suas proprias historias. O risco dessa visdo estd na naturalizacdo da
exclusdo educacional e na legitimacao de politicas que mais vigiam do que acolhem.

A escola publica, como expressao das contradi¢des sociais brasileiras, torna-se palco
onde essas tensdes se manifestam de maneira intensa. Muitos estudantes do Ensino Médio
precisam conciliar trabalho e estudo, enfrentam trajetos longos até a escola, lidam com a
auséncia de acesso digital e enfrentam violéncias que atravessam seus territorios e corpos. Essa
realidade produz trajetdrias escolares marcadas por intermiténcias, evasao, reprovagdes e baixa
expectativa institucional. No Rio Grande do Sul, dados recentes indicam que cerca de 43,6 mil
estudantes da rede estadual estdo em situacdo de alto risco de abandono escolar em 2024'. A
taxa de evasdo do Ensino Médio gaucho supera em muito a média nacional, refletindo uma
crise estrutural da escola publica em garantir permanéncia com qualidade.

O problema da evasao ndo esta apenas na auséncia fisica do estudante, mas no processo
de esvaziamento de sentido que muitas vezes antecede sua saida. Jovens permanecem nas
escolas sem encontrar sentido no que lhes ¢ oferecido, sem ver sua historia, cultura ou
realidades refletidas nos curriculos. A distancia entre o projeto escolar e os projetos de vida dos
estudantes se amplia, e o resultado ¢ a fragilidade dos vinculos com a aprendizagem e com a
instituicao.

Tais dados revelam a urgéncia de um novo olhar para a juventude escolar. Ao contrario
de uma perspectiva que a trate como problema, € preciso reconhecé-la como produtora de
saberes, memorias ¢ identidades. Como defende Patto (1999), o fracasso escolar ¢ produzido
por uma instituicdo que ainda opera segundo logicas de exclusdo simbolica, negando aos
estudantes pobres, negros, periféricos e LGBTQIA+ a legitimidade de seus saberes e
experiéncias. A escola, nesse contexto, pode se tornar espago de resisténcia ou de reprodugao
das desigualdades, dependendo de como se estrutura pedagogicamente.

Nesse cenario, Paulo Carrano (2013) observa que os jovens que frequentam o Ensino
Meédio publico ndo podem ser tratados apenas como receptores passivos do curriculo escolar,
mas como sujeitos sociais ativos, que constroem sentidos sobre o mundo a partir de suas
experiéncias, praticas culturais e linguagens proprias. Elementos como a musica, a moda, o
grafite, as redes sociais, as girias e a arte de rua compdem formas legitimas de expressao juvenil

— embora muitas vezes sejam desqualificadas pela escola como meros desvios de atengdo.

L GESKI, Leticia. Evasdo escolar: 43 mil alunos da rede estadual tém risco alto ou critico de abandonar os
estudos, indica levantamento. GZH Educacéo, 07 maio 2025. Disponivel em:
https://gauchazh.clicrbs.com.br/educacao/educacao-basica/noticia’/2025/05/evasao-escolar-43-mil-alunos-da-
rede-estadual-tem-risco-alto-ou-critico-de-abandonar-os-estudos-indica-levantamento-
cmacyjvfd00sw014uf9bh2lhr.html. Acesso em: 13 maio 2025.
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Essa desvalorizacao revela uma concepgao de cultura escolar que exclui, em vez de dialogar.
No entanto, sdo justamente essas manifestagdes que possibilitam aos estudantes produzir
identidades, narrar sua realidade e afirmar sua existéncia diante de um sistema que
frequentemente os silencia.

Ao refletir sobre esses tensionamentos, Juarez Dayrell (2003) propde enxergar a escola
como um espaco de encontros culturais marcados por conflitos simbdlicos, onde distintas
formas de viver e compreender o mundo se cruzam. A cultura juvenil, portanto, ndo ¢ um
obstaculo ao processo educativo, mas uma oportunidade de construcao pedagodgica. Valorizar
os saberes dos estudantes significa romper com uma logica vertical de transmissao e
transformar o curriculo em espaco de escuta, reconhecimento e negociacdo de sentidos. Isso
exige ndo apenas abertura a diversidade cultural dos alunos, mas também o compromisso de
aproximar os contetidos escolares das realidades concretas que atravessam suas vidas — muitas
vezes marcadas por desigualdades, violéncias e resisténcias.

A questdo do pertencimento, nesse cendrio, revela-se como um eixo central das
experiéncias escolares da juventude. Quando a escola ignora ou rejeita os modos de ser, as
linguagens e os referenciais culturais dos estudantes, ela ndo apenas inviabiliza o dialogo
pedagdgico, mas também compromete a possibilidade de o jovem se reconhecer naquele espaco
como legitimo. Essa nega¢do se expressa de multiplas formas: nas culturas reprimidas, nos
corpos excessivamente vigiados, nos saberes desconsiderados. O resultado ndo ¢ apenas a
evasdo em sentido fisico, mas o esvaziamento simboélico do vinculo escolar — um afastamento
lento, porém constante, que mina o sentido da permanéncia.

E justamente nesse ponto que a Educacio Historica oferece uma possibilidade potente
de reconstrucdo do lago entre juventude e escola. Ao reconhecer o estudante como sujeito de
memoria e de experiéncia historica, essa abordagem rompe com a ideia de um curriculo neutro
ou universal. O ensino de Historia, nesse horizonte, passa a incorporar as vivéncias dos alunos,
suas familias, seus territorios e suas lutas cotidianas como elementos legitimos do
conhecimento escolar. Metodologias como a historia oral, o mapeamento afetivo ou a andlise
de linguagens contemporaneas — musicas, memes, redes sociais — aproximam o conteudo do
mundo vivido e contribuem para uma aprendizagem que faz sentido.

Ensinar Historia, portanto, ndo é apenas apresentar cronologias ou fatos isolados. E,
sobretudo, criar condigdes para que os estudantes compreendam a historicidade de sua
existéncia, leiam criticamente o presente e se posicionem diante dele. Como afirma Paulo Freire
(1996), “ensinar exige respeito aos saberes dos educandos”. Mas exige também a disposi¢ao
para problematiza-los, amplid-los e articula-los a partir de uma escuta atenta e de uma pratica

comprometida com a transformacao social.
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Nesse processo, o papel do professor deixa de ser o de mero transmissor de contetidos
e assume a fun¢do de mediador de sentidos. Sua tarefa € cultivar um ambiente de escuta,
estimular perguntas, valorizar narrativas e tensionar certezas. Em tempos de negacionismo
histérico e de ataques sistematicos as humanidades, reafirmar o ensino de Historia como campo
de formacao critica ¢, por si s0, um ato politico — e necessario.

Afirmar o lugar da juventude como sujeito histdrico, enfim, ¢ romper com modelos
educacionais que os tratam como pegas a serem moldadas para o mercado. Como aponta
Carmem Zeli Gil (2019), a juventude nao pode ser vista apenas como “for¢a de trabalho em
formag¢ao”, mas deve ser reconhecida como sujeito de direitos, portador de culturas proprias,
desejos, afetos e formas de estar no mundo que ndo se reduzem a logica da produtividade. A
escola publica, se deseja cumprir sua fun¢do social, precisa ser um espaco de acolhimento, de
reconstru¢do de memorias e de reconhecimento de identidades. E nesse terreno que o ensino de
Historia pode agir: promovendo pertencimento, despertando consciéncia e oferecendo
ferramentas para que os jovens interpretem o mundo — e intervenham nele com coragem, ética
€ Compromisso.

No entanto, toda essa complexidade que marca a presenca da juventude na escola
publica brasileira — suas linguagens, memorias, territérios e demandas — tem sido
crescentemente desconsiderada pelas politicas educacionais contemporaneas. A escuta das
juventudes, a valorizagdo de suas culturas e o fortalecimento do vinculo escolar tornam-se ainda
mais desafiadores quando confrontados com uma série de reformas estruturais que, em vez de
acolher as multiplicidades do chao da escola, impdem uma logica tecnicista, centralizadora e
profundamente alinhada aos interesses do mercado. Para compreender por que a experiéncia
escolar dos jovens se fragiliza, € preciso, portanto, deslocar o olhar para os marcos legais e as
diretrizes que tém redefinido o Ensino Médio no Brasil. E neste contexto que se inscrevem a
Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e a Reforma do Ensino Médio, articuladas como

parte de um projeto mais amplo de reconfiguracdo da fung¢do social da escola publica.

3.2 A REFORMA DO ENSINO MEDIO E A BNCC: LOGICAS NEOLIBERAIS
E IMPACTOS SOBRE A FORMACAO CRITICA

O golpe politico de 2016 ndo apenas reorientou o Estado brasileiro para a adogdo

explicita de uma agenda neoliberal, como também intensificou o avango de projetos que vinham
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sendo preparados ha décadas por fundagdes empresariais, think tanks? e organiza¢des do
chamado “terceiro setor” sobre o campo da educagdo publica. A aprovacdo da Lei n.°
13.415/2017 — que implementa a Reforma do Ensino Médio — e a consolidacdo da Base
Nacional Comum Curricular (BNCC) devem ser compreendidas dentro dessa logica: tratam-se
de politicas publicas que operam sob o manto da neutralidade técnica, mas que, na pratica,
reorganizam o sentido da escola segundo os valores do mercado.

Sob o pretexto de modernizar o ensino e combater a evasdo escolar, a Reforma do
Ensino Médio introduziu um novo modelo pedagdgico centrado em termos como
“competéncias”, “habilidades”, “protagonismo juvenil” e “projetos de vida”. A primeira vista,
esses conceitos podem soar promissores, mas, como alerta Carmen Gil (2019), quando sao
aplicados de forma descolada da realidade concreta dos estudantes — especialmente em um
contexto de profundas desigualdades sociais —, acabam nao promovendo a autonomia, e sim
reforcando o conformismo. Para Gil, o protagonismo juvenil ¢ capturado pelo discurso
empresarial, reduzido a uma ideia de escolha individual desvinculada das condig¢des objetivas
de vida dos estudantes. Essa retérica do “protagonismo” e da “autonomia” esconde o
deslocamento da responsabilidade do Estado para o individuo, responsabilizando os jovens por
seu proprio sucesso ou fracasso escolar, conforme as logicas da meritocracia e da
competitividade.

Esse esvaziamento de sentido se explicita nos proprios documentos legais que
implementaram a Reforma. A Medida Proviséria n° 746/2016 — convertida na Lei n°
13.415/2017 — estabelece que o curriculo do Ensino Médio serd organizado por areas do
conhecimento e por itinerarios formativos, destacando a obrigatoriedade apenas das disciplinas
de Lingua Portuguesa e Matematica em toda a etapa (BRASIL, 2016). Essa reorganizagdo cria
uma falsa ideia de flexibilidade, pois ignora as desigualdades estruturais que impedem a oferta
ampla e diversificada dos itinerarios, sobretudo nas escolas das periferias urbanas e nas regides
mais pobres do pais. Como afirma Ramon Oliveira (2022), o discurso da escolha esconde a
precariedade do real: ndo hé liberdade de escolha quando as op¢des sdo limitadas, fragmentadas
e mal estruturadas. A promessa de personalizagdo do curriculo transforma-se, na pratica, em

contencao do acesso ao conhecimento.

2 Think tanks sdo organizagdes, geralmente privadas, voltadas a produgéo e disseminacdo de ideias, diagndsticos
e propostas de politicas piblicas. Atuam como centros de pesquisa e influéncia politica, muitas vezes financiados
por setores empresariais, com o objetivo de pautar governos, legislacdes e reformas em areas como educacao,
economia e seguranca.



32

Mais do que uma simples reforma educacional, o Novo Ensino Médio expressa uma
reconfiguragdo ideoldgica da escola publica sob a logica neoliberal. Como bem problematiza
Oliveira (2022), trata-se de um projeto de reforma subjetiva da juventude, que busca moldar
comportamentos e formar sujeitos adaptaveis, resilientes e alinhados as exigéncias do mercado.
A centralidade dada ao “empreendedorismo” e a “educagado financeira” revela essa tentativa de
inserir, desde cedo, uma racionalidade econdmica nas praticas e nos desejos dos jovens. O
“projeto de vida”, longe de ser uma construgdo critica e coletiva, torna-se um dispositivo de
autogestao neoliberal, em que o aluno ¢ convocado a planejar o futuro individual com base em
escolhas de mercado, mesmo quando seu presente ¢ marcado por desemprego, inseguranca
alimentar ou violéncia.

Portanto, o que se observa ¢ uma profunda distor¢ao da funcdo social da escola: ela
deixa de formar sujeitos criticos e passa a moldar trabalhadores doceis, adaptaveis e eficientes
para o mercado. Em vez de ampliar o horizonte de direitos e de cidadania, a escola passa a
operar como mecanismo de regulacdo comportamental e contengdo social. A retdérica da
inovacao e da juventude empreendedora, longe de empoderar, despolitiza. Desvinculada de uma
perspectiva critica, ela se transforma em instrumento de responsabilizacdo individual e de
desmobilizacao coletiva. Diante desse cenario, ¢ urgente recolocar o debate educacional no
campo dos direitos sociais, da justica cognitiva e da formagao critica da juventude.

Essa inflexdo ndo ocorre por acaso. Ela representa um rompimento com as finalidades
histéricas da educacao como instrumento de emancipacdo humana. Dermeval Saviani (2005)
denuncia essa ruptura ao contrastar a pedagogia das competéncias com a pedagogia historico-
critica. Enquanto esta ultima compreende a escola como espago de apropriagdo dos saberes
historicamente acumulados, a primeira reduz o conhecimento a um conjunto de habilidades
utilitarias, fragmentadas e descontextualizadas. A formacdo critica cede lugar a preparacao
funcional; a reflexdo ¢ substituida pela execug¢do. O resultado ¢ uma escola menos
comprometida com a formagao de sujeitos conscientes de seu tempo e das contradigdes que o
atravessam.

Esse esvaziamento da formagao critica também esta relacionado a crescente influéncia
de fundagdes empresariais na formulagao das politicas educacionais. Como observa Gaudéncio
Frigotto (2017), organizagdes como o Instituto Unibanco, a Fundacdo Lemann e o movimento
Todos Pela Educagdo tém assumido papel central na constru¢do das bases ideologicas da
reforma. Sob o discurso da “eficiéncia” e da “inovagdo”, promovem a financeirizagdo da
educagdo, o enfraquecimento do magistério e a privatizagdo indireta do ensino publico. O

Estado, nesse novo arranjo, deixa de ser o garantidor do direito a educacao e assume o papel de
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gestor de demandas do mercado, formando uma juventude ajustada a 16gica da competitividade
e da meritocracia.

Ao dividir o curriculo entre uma Formacgao Geral Basica (FGB) reduzida e Itinerarios
Formativos frageis, a Reforma do Ensino Médio cria um sistema dual dentro da prépria escola
publica. Os estudantes de regides periféricas, com escolas sem laboratorios, bibliotecas ou
professores suficientes, ndo possuem de fato opcdes. O que se apresenta como liberdade de
escolha ¢, como indica Carmen Gil (2019), uma imposic¢ao disfarcada. Escolhe-se entre o pouco
e o quase nada. A “formagdo técnica e profissional”, exaltada pelo discurso oficial,
frequentemente se resume a conteudos genéricos, sem profundidade ou articulagdo com uma
realidade laboral concreta. E a pedagogia da contencio social.

Nesse modelo, as Ciéncias Humanas sdo alvo direto de esvaziamento. A BNCC, ao
centrar sua proposta em competéncias gerais ¢ habilidades supostamente neutras, marginaliza
0 pensamento critico e desmobiliza o ensino voltado a leitura da realidade. A disciplina de
Historia ¢ atravessada por esse movimento: perde densidade curricular, torna-se optativa em
alguns itinerdrios e tem seu conteudo reduzido a topicos minimos, apresentados de forma
desconexa, despolitizada e desprovida de qualquer sentido formativo transformador.

Renan Mattos (2023) analisa esse processo a partir da no¢ao de “tempos de incertezas”.
Para ele, o que estd em disputa ndo ¢ apenas o lugar da Historia no curriculo, mas a propria
possibilidade de produzir sentido histérico em tempos de avanco do negacionismo, da
intolerancia e da indiferenca diante da desigualdade. A BNCC ignora que o conhecimento
histérico ndo ¢ dado nem neutro — ele ¢ construido, situado, disputado. Ao apaga-lo, o
curriculo nega a juventude seu direito 2 memdria, a identidade e a compreensao das estruturas
que moldam suas vidas.

Esse apagamento ndo se da apenas em termos quantitativos (reducdo de carga horaria
ou exclusdao da Historia como disciplina obrigatdria), mas também em termos qualitativos. A
forma como a Historia ¢ apresentada nos documentos curriculares reformulados revela uma
concepgdo empobrecida de temporalidade, uma recusa da complexidade histérica e uma
tentativa de esvaziar o conteudo politico da disciplina. Em vez de formar sujeitos capazes de
interpretar o mundo, o novo curriculo forma individuos treinados para aceita-lo como esta.

A precarizagao também atinge em cheio os professores. A reforma impde novos regimes
de trabalho, exige polivaléncia em detrimento da formagao especifica e esvazia os espagos de
reflexdo coletiva. A interdisciplinaridade, que poderia ser uma proposta potente de integragao
entre saberes, transforma-se em ferramenta de dilui¢ao da identidade docente e de controle do

curriculo. Professores de Historia sdo convocados a atuar em frentes genéricas como “Projeto
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de Vida” ou “Mundo do Trabalho”, sem respaldo tedrico, sem didlogo com suas areas de
conhecimento e sob forte pressao por resultados imediatos.

Por tras do discurso de “inovagdo” e “autonomia”, o que se vé ¢ a consolidacdo de uma
escola gerencializada, voltada a produtividade, a avaliagdo constante e a formacao de
subjetividades adaptaveis. Como alerta Frigotto (2017), trata-se de um modelo que combina o
avanco do capital com o retrocesso civilizatério. A escola publica, nesse cendrio, deixa de ser
um lugar de producdo de conhecimento e se torna um espago de gerenciamento da escassez, da
caréncia e da sobrevivéncia.

Areforma, portanto, ndo responde as demandas histéricas da educagado publica brasileira
— ela as agrava. Ao deslocar o centro do curriculo para competéncias genéricas e ao
marginalizar disciplinas formativas como a Historia, o novo Ensino Médio nega a juventude o
direito a compreensao do seu tempo. Nega o direito a critica. Nega o direito a utopia.

O que esta em disputa nao ¢ apenas o modelo de ensino, mas o proprio papel social da
escola publica. E, nesse embate, o ensino de Histdria ocupa um lugar estratégico. Ele pode ceder
a logica da adaptagdo — ou pode resistir, afirmando seu compromisso com a memdria, a justica

e a transformacao.

3.3  AEDUCACAO HISTORICA NO CONTEXTO DA ESCOLA PUBLICA E
DA JUVENTUDE BRASILEIRA.

Refletir sobre a Educagao Histdrica em sua dimensdo pratica exige encarar a realidade
material em que ela se insere: a escola publica brasileira. Longe de ser um ambiente neutro ou
homogéneo, a escola publica ¢ o espaco onde se expressam, de forma intensa, as contradigdes
sociais, econdmicas e politicas que atravessam o pais. E nesse espaco — marcado por
desigualdades estruturais, caréncia de recursos, desvalorizagdo docente e abandono politico —
que milhares de jovens constroem suas vivéncias escolares e, com elas, suas formas de
compreender o mundo. Nesse cendrio, a Educagdo Historica revela seu papel mais urgente:
tornar visiveis as vozes, as memorias e as experiéncias desses sujeitos historicamente
silenciados.

Ajuventude brasileira que frequenta a escola publica ndo ¢ homogénea, mas compartilha
marcas sociais comuns: desigualdade de acesso, baixa renda familiar, dificuldades de
permanéncia na escola, racismo estrutural, violéncia social e auséncia de politicas publicas
efetivas. Miguel Arroyo (2013) destaca que os jovens das periferias urbanas e das zonas rurais

ndo apenas vivem a exclusao, mas sdo marcados por uma imagem social negativa: sao tratados
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como ameacga, como perigo, como problema. Nesse contexto, a escola, ao invés de se constituir
como um espaco de acolhimento, muitas vezes reforga esse estigma ao ignorar as vivéncias,
saberes e culturas desses estudantes. O curriculo, frequentemente alheio a realidade dos alunos,
acaba por perpetuar uma légica de silenciamento e negagao de pertencimento.

E nesse cenario que a Educacio Historica surge como possibilidade de construgdo de
pertencimento, reconhecimento e participa¢ao. Como aponta Renata Souza (2018), a relagdo da
juventude com a escola e com o ensino de Historia ndo pode ser compreendida fora dos marcos
das desigualdades sociais e das experiéncias de exclusdo que esses sujeitos vivem. A autora
evidencia que, quando a escola valoriza a memoria, a identidade e as experiéncias juvenis, abre-
se um caminho para a construcdo de sentidos de pertencimento e participacdo. A Educacdo
Historica, nesse sentido, ndo atua apenas na transmissao de conteidos, mas na constituicao dos
jovens como sujeitos historicos capazes de compreender sua realidade, questionar as estruturas
que os oprimem e vislumbrar possibilidades de transformagao social.

A constru¢do da consciéncia histérica, portanto, ¢ também a construcdo de uma
cidadania ativa e critica, na qual os jovens passam a se reconhecer como agentes da Historia,
capazes de intervir no presente. Ao propor praticas pedagogicas que dialoguem com as
narrativas juvenis, com a histéria local, com as memorias das familias e com as experiéncias da
comunidade, o ensino de Historia contribui diretamente para que esses sujeitos se apropriem de
sua propria historia e fortalegam seu protagonismo. Assim, a Educagdo Historica torna-se uma
ferramenta fundamental para enfrentar os processos de invisibilizacao, reafirmando a escola
publica como espaco de escuta, reconhecimento e produgdo de sentidos coletivos.

A escola, contudo, pode — e deve — ser um espaco de enfrentamento dessas exclusoes.
Ela tem o dever de dialogar com o contexto social e historico de seus estudantes, promovendo
ndo apenas a aprendizagem de contetidos, mas a valorizagdo da trajetoria de vida e da identidade
de cada jovem. Nesse sentido, a Educagao Historica propde o inverso da logica tradicional: ela
compreende o curriculo como espaco de escuta, de acolhimento e de reconstrucao da narrativa
historica a partir das multiplas temporalidades e experiéncias presentes na sala de aula. Como
defendem os tedricos da consciéncia histdrica, ndo ha formagao critica sem o reconhecimento
de si mesmo como sujeito do tempo. Ao estudar Historia, o aluno precisa se ver nela — nao

apenas como alguém que aprende sobre o passado, mas como alguém que faz Historia.

Esse reconhecimento do aluno como sujeito ativo e produtor de Histdria é essencial para
sua autonomia intelectual e politica. O estudante da escola publica deve ser incentivado a
compreender que suas vivéncias, sua cultura, seus conflitos e suas lutas sdo parte do processo

historico. Quando o jovem entende que a histdria ndo € feita apenas por herois nacionais e
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grandes eventos, mas também por pessoas comuns, ele passa a se enxergar como protagonista
de transformacdes possiveis. Essa compreensdo fortalece o senso de pertencimento e
responsabilidade social, elementos essenciais para a cidadania democratica.

Essa concepgdo critica entra em confronto direto com a logica tecnicista que tem
orientado as reformas educacionais no Brasil, como a Base Nacional Comum Curricular
(BNCC) e a Reforma do Ensino Médio. Ambas promovem uma racionalidade voltada a
eficiéncia, a flexibilidade curricular e a formagdo para o mercado de trabalho. Nessa logica,
disciplinas como Histdria sdo reduzidas ou tornadas optativas, sendo consideradas supérfluas
frente as demandas do mundo corporativo. Dermeval Saviani (2005) — educador brasileiro e
um dos maiores expoentes da pedagogia historico-critica— argumenta que esse tipo de politica
educacional revela um projeto de formagdo de mao de obra barata e acritica, e ndo de sujeitos
conscientes. O ensino passa a ser instrumentalizado, perdendo sua fun¢ao formativa integral.

O ensino tecnicista desvaloriza as Humanidades ao submeté-las a logica produtivista,
esvaziando seu potencial critico. Ao reduzir o papel da escola a preparacdo para o mercado,
exclui-se a possibilidade de formar cidaddos conscientes, solidarios e participativos. A
Educagao Historica, nesse cenario, representa uma resisténcia pedagdgica que vai na contramao
desse projeto de formacao aligeirada e conformista. Ela reafirma a fun¢ao social do ensino da
Histéria como campo essencial a constru¢do de uma leitura critica do mundo e a promogao da
justica social.

Na pratica cotidiana, os efeitos dessas politicas tecnicistas se traduzem na reducao da
carga horaria das disciplinas humanas, na eliminacdo de espacos de debate e reflexdo, na
valorizagdo de metodologias superficiais baseadas em competéncias genéricas, € na submissao
do trabalho docente a metas e avaliagdes padronizadas. O professor de Histdria, cada vez mais
pressionado por resultados e por curriculos restritos, vé-se diante do desafio de resistir, de
reinventar praticas pedagogicas e de manter viva a chama do pensamento historico. A Educagao
Historica, nesse contexto, assume um papel politico: € uma pratica contra-hegemonica, que

subverte o projeto oficial e defende a formacao integral e critica dos estudantes.

Essa resisténcia pode assumir muitas formas. A valorizagdo da historia local, o resgate
das narrativas familiares, o estudo das memorias da comunidade, o uso de cangoes, filmes,
documentarios, grafites e outras expressoes culturais como fontes historicas sao exemplos de
praticas que reconhecem o cotidiano como espago legitimo de produ¢do de conhecimento.
Quando o jovem percebe que sua propria histdria tem valor, sua relacdo com o saber escolar se
transforma: ele passa a se ver como sujeito de direitos, de memoria e de agdo. Como nos ensina

Paulo Freire, a aprendizagem nao se da pela imposi¢ao de contetidos, mas pelo dialogo com a
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realidade. Ensinar ¢ criar possibilidades para que o aluno interprete e transforme o mundo em
que vive.

Essa pratica também exige do professor a compreensao de que o curriculo ndo ¢ neutro.
Jacques Le Goft (1990) — historiador francés e expoente da chamada Nova Historia — lembra
que todo documento ¢ também um monumento, ou seja, um produto da inten¢do de alguém e,
portanto, carregado de disputas e seletividades. O curriculo, da mesma forma, ¢ uma selecao
cultural e politica: ao decidir o que ensinar e como ensinar, o professor participa de uma disputa
de sentidos. A Educagao Historica, nesse aspecto, exige postura critica e responsabilidade ética:
nao ¢ possivel ensinar Historia sem tomar partido pela dignidade humana, pela escuta e pela
pluralidade de memorias.

O sujeito jovem da escola publica precisa ser compreendido como poténcia historica, e
nao como deficiéncia. A juventude traz consigo saberes, culturas, memorias € modos proprios
de se relacionar com o tempo. Trabalhar com esses saberes ¢ romper com a ideia de que apenas
o conhecimento académico e eurocentrado ¢ legitimo. E na articulacio entre o saber escolar e
o saber da vida que se constrdi um ensino verdadeiramente significativo. A Educagdo Histdrica
propoe essa ponte, reconhecendo o valor das vivéncias juvenis como matéria-prima para a
reflexdo historica.

Maria Helena Souza Patto (1999) — psicologa e pesquisadora brasileira — demonstra
em sua obra como a escola publica, muitas vezes, refor¢a processos de exclusdo simbodlica.
Segundo ela, os alunos oriundos das camadas populares sdo frequentemente rotulados como
desinteressados, incapazes ou indisciplinados, quando, na verdade, carregam consigo trajetorias
sociais marcadas pela negacao de direitos e pelo preconceito institucionalizado. A Educagao
Historica, ao valorizar essas trajetorias e trabalhar com as experiéncias dos sujeitos, atua como
ferramenta de reumanizagdo da escola publica, permitindo que os estudantes se reconhecam
como sujeitos de saber e de transformagao.

E nesse ponto que a Educagdo Historica se conecta diretamente a luta por justica social.
Ensinar Histéria de forma critica ¢, inevitavelmente, um ato politico que desafia os discursos
dominantes, que resgata as memorias silenciadas e que rompe com a naturalizagdo da
desigualdade. O jovem da escola publica ndo precisa apenas de conteudos escolares: precisa de
horizontes histoéricos. Precisa saber que o mundo em que vive ¢ produto de escolhas historicas
— e que ele também pode escolher. Pode sonhar, resistir, lutar e reconstruir.

Fechar os olhos para essa poténcia ¢ contribuir com a reprodugao da exclusdo. Abrir
espaco para ela ¢ transformar a escola em territdrio de possibilidades. A Educagdo Historica, ao
promover escuta, investigagdo, empatia e participagdo, reconstréi o sentido do ensino de

Historia e reafirma o compromisso da escola ptblica com a constru¢do de um futuro mais justo
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e democratico. Mesmo diante de censuras, cortes e burocracias, ¢ possivel ensinar Historia com
base em uma pedagogia da esperanca — aquela que acredita que o tempo € construcdo, a
memoria ¢ disputa e a mudancga ¢ sempre possivel.

Diante desse cenario e das contradigdes que marcam a escola publica brasileira, torna-
se imprescindivel ampliar o olhar para as juventudes que hoje habitam o Ensino Médio.
Invisibilizadas por muitas das estruturas curriculares, essas juventudes carregam a forca de
reconfigurar os sentidos da educagdo e da Histdria no cotidiano escolar. Reconhecé-las como
sujeitos historicos implica também questionar as politicas educacionais que orientam o ensino
atual. Como propde Jacques Le Goff (1990), todo documento ¢ um monumento — uma
construcdo simbdlica carregada de intencionalidades, escolhas e siléncios. Essa leitura nos
convida a compreender os curriculos e reformas ndo como textos neutros, mas como expressoes
de um projeto de sociedade. Por isso, no capitulo seguinte, voltamos nosso olhar as juventudes
da escola publica e as reformas educacionais contemporaneas, investigando de que forma esses

sujeitos e seus saberes t€ém sido (in)visibilizados nas propostas curriculares e no ensino de

Historia.
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4 O REFERENCIAL CURRICULAR GAUCHO: DOCUMENTO,
DISCURSO E DISPUTA

Antes de adentrar a andlise critica da proposta do ensino de Historia no Referencial
Curricular Gaucho (RCQG), ¢ necessario compreender, com maior profundidade, o que ¢ esse
documento e como ele se apresenta enquanto proposta curricular para a Educagao Bésica do
Rio Grande do Sul. Publicado em 2018, o RCG ¢ o documento que “orienta a organizacao
curricular das redes e institui¢des escolares de ensino publico e privado do estado do Rio
Grande do Sul, da Educagao Infantil ao Ensino Médio” (RCG, 2018, p. 8). Seu escopo, portanto,
ndo se restringe a uma etapa especifica, mas busca estabelecer um percurso continuo de
aprendizagem, sustentado por principios comuns e estruturado a partir da Base Nacional
Comum Curricular (BNCC). O texto declara que tem como missao assegurar “o direito de todos
os estudantes as aprendizagens essenciais € comuns” (RCG, 2018, p. 13), enfatizando que a
educagao deve possibilitar o desenvolvimento pleno da crianga, do adolescente ¢ do jovem
como sujeitos historicos, sociais e culturais.

A proposta pedagogica do RCG estd fundamentada na organizag¢do das aprendizagens
em torno de competéncias gerais e habilidades especificas por area e componente curricular. As
competéncias sao definidas como “a mobilizacdo de conhecimentos (conceitos e
procedimentos), habilidades, atitudes e valores para resolver demandas da vida cotidiana, do
pleno exercicio da cidadania e do mundo do trabalho” (RCG, 2018, p. 14). Ja as habilidades
referem-se as agdes cognitivas e praticas esperadas dos estudantes, expressas por meio de
verbos operacionais, como identificar, analisar, comparar ¢ argumentar. O documento afirma
que essas competéncias e habilidades devem garantir “o desenvolvimento integral dos
estudantes, sua insercao social e o exercicio da cidadania” (RCG, 2018, p. 9), articulando, assim,
um projeto pedagogico que busca integrar formagao ética, intelectual e pratica.

Entretanto, ao mesmo tempo em que propoe esse ideal de formacao integral, o RCG
alinha-se integralmente a estrutura da BNCC e incorpora a racionalidade tecnicista que
fragmenta o conhecimento e subordina o curriculo a logica da mensuragdo de desempenhos. A
analise critica deste capitulo parte justamente desse ponto de tensdo: como um documento que
se apresenta como plural e formativo opera, na pratica, uma racionalizagdo curricular que pode

esvaziar o potencial critico do ensino de Historia?

4.1 CONTEXTO, INTENCIONALIDADES E CONDICOES DE PRODUCAO
DO DOCUMENTO
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O Referencial Curricular Gaticho (RCG) foi elaborado como documento orientador para
a implementacdo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) no estado do Rio Grande do
Sul, organizando as diretrizes curriculares da Educa¢do Infantil, do Ensino Fundamental e do
Ensino Médio. Conforme declarado no proprio documento, “o RCG foi construido com o
proposito de assegurar o direito de aprendizagem e desenvolvimento dos estudantes,
respeitando as diversidades regionais e culturais do Estado” (RCG, 2018, p. 8). Sua elaboragao
insere-se em um contexto nacional marcado por reformas educacionais estruturadas sob a logica
das competéncias, das habilidades e da flexibilizacdo curricular. A proposta se apresenta como
um esforco de adequacdo a BNCC, mas também como uma tentativa de regionalizar as
diretrizes nacionais, reconhecendo “a identidade cultural, social, histdrica e geografica do povo
gaucho” (RCG, 2018, p. 9). Entretanto, esse processo de adaptacio ocorre sob forte influéncia
da racionalidade tecnicista que norteia a BNCC, o que impde limites a autonomia pedagogica
e a construgao de um curriculo efetivamente critico e democratico. Assim, compreender o RCG
em sua génese ¢ fundamental para interpretar suas contradicdes e disputas internas,
especialmente no que diz respeito a formacao historica e cidada das juventudes gatchas.

O Referencial Curricular Gaucho (RCG), enquanto documento orientador do curriculo
das escolas publicas do Rio Grande do Sul, ndo pode ser compreendido como uma produgao
neutra ou meramente técnica. Conforme adverte Jacques Le Goff (1990), todo documento ¢
também um monumento: ele ndo apenas registra, mas também seleciona, silencia e estrutura
um projeto de memoria social. Ao se propor como guia formativo para as juventudes gauchas,
0 RCG atua como instrumento de institucionalizagao de determinados valores, visoes de mundo
e concepgoes de cidadania, revelando, portanto, intencionalidades profundas sobre o que deve
ser aprendido, lembrado e esquecido no espaco escolar.

A constru¢ao do RCG, portanto, ndo se d4 como iniciativa isolada, mas como parte de
um processo nacional de padronizacdo curricular, que busca conferir unidade ao sistema
educacional brasileiro por meio da definicdo de aprendizagens essenciais. O texto afirma que o
documento “visa garantir o direito de todos os estudantes a aprendizagem e ao desenvolvimento
pleno, respeitando a diversidade e assegurando a equidade educacional” (RCG, 2018, p. 9),
indicando que seu proposito esta ancorado em uma concepgao de educagao como direito.

Ao mesmo tempo, a proposta afirma orientar-se pelos principios da “formagao integral
do estudante, pelo desenvolvimento de competéncias e habilidades ao longo da trajetoria escolar,
e pela articulacdo entre as diferentes etapas e modalidades da educacdo bésica” (RCG, 2018, p.
10). Essas declaragdes reforcam a inten¢ao de construir uma matriz pedagdgica comum e
articulada, mas também revelam as tensdes entre o discurso formativo amplo e a pratica

curricular guiada por finalidades performativas.
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Sob a aparéncia de neutralidade técnica, o texto mobiliza uma linguagem permeada por
nog¢des como “autonomia”, “protagonismo juvenil”, “projetos de vida” e “empreendedorismo”,
que, embora parecam promissoras, revelam um vocabulario alinhado a racionalidade neoliberal
que transforma a educagdo em instrumento de adaptacao as exigéncias do mercado.

No entanto, 0 RCG reconhece, ainda que superficialmente, que sua efetivagao depende
de condigdes concretas que nao estdo garantidas. Em suas palavras: “A efetivacao das diretrizes
aqui propostas depende do compromisso coletivo das redes, das escolas e da comunidade, bem
como de condi¢des materiais € humanas que assegurem sua concretizagao” (RCG, 2018, p. 19).
Tal reconhecimento revela a lacuna entre o projeto curricular e a realidade das escolas publicas,
marcadas por precarizagao, rotatividade docente, falta de infraestrutura e auséncia de formagao
continuada. Ao responsabilizar genericamente os atores escolares por essa efetivacdo, o
documento silencia sobre o papel do Estado na superagao das desigualdades estruturais.

Ainda que proclame, de forma recorrente, a intencdo de garantir “a formacao integral
do estudante” (RCG, 2018, p. 13), o documento ndo enfrenta as contradi¢cdes que esse ideal
carrega em um cenario educacional desigual. A formacgdo proposta estd baseada em
“competéncias e habilidades definidas a partir de aprendizagens essenciais” (RCG, 2018, p. 13),
o que evidencia uma visdo reducionista e pragmatica da educacao, na qual o conhecimento ¢
entendido como meio para fins utilitdrios e ndo como processo formativo amplo. Essa énfase
se distancia da proposta da Educagdo Historica, que compreende o saber como instrumento de
leitura critica da realidade e de construcao da consciéncia historica.

Como ja discutido no Capitulo 1, a Educagdo Historica propde que o ensino de Historia
forme sujeitos capazes de interpretar o tempo, compreender as disputas de narrativas e
reconhecer-se como parte ativa da constru¢do histérica. Nesse sentido, o RCG falha ao
apresentar uma proposta que, embora mencione termos como “reflexdo”, “compreensao critica”
e “cidadania ativa”, pouco explicita como esses objetivos serdo efetivamente desenvolvidos,
sobretudo diante de um curriculo estruturado por competéncias genéricas. O trecho que afirma
que o documento pretende “estimular a constru¢do de valores éticos, o respeito as diferencas e
a diversidade” (RCG, 2018, p. 14) exemplifica essa ambiguidade: valores fundamentais sao
invocados, mas ndo ha diretrizes claras que garantam sua incorporacao critica no cotidiano

escolar.

A andlise do RCG, portanto, revela um discurso ambivalente: de um lado, apresenta-se
como proposta democratica, plural e centrada na juventude; de outro, ancora-se em uma
estrutura tecnicista, que esvazia o papel formativo da escola publica e silencia sobre os

obstaculos reais enfrentados pelos sujeitos que vivem esse espago. Ao considerarmos o
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documento como monumento — ou seja, como narrativa intencional de poder —, torna-se
evidente que ele representa mais do que um instrumento pedagogico: ¢ um artefato simbolico
que define quais histérias importam e quais serdo esquecidas no processo de formagao das
juventudes gatuchas.

Tal percepcao se alinha ainda a critica desenvolvida por Gasparin (2003), ao destacar
que politicas curriculares desarticuladas das condigdes histdricas e sociais dos sujeitos escolares
tendem a reproduzir desigualdades, ao invés de supera-las. O proprio RCG declara que se aplica
a “todas as etapas e modalidades da Educacdo Basica” (RCG, 2018, p. 8), buscando garantir
“uma educagdo com qualidade social, equidade e respeito as diferencas” (RCG, 2018, p. 10).
Afirma ainda que suas diretrizes tém como finalidade “a melhoria da aprendizagem e a
formagdo integral dos estudantes, por meio do desenvolvimento de competéncias que
favorecam o exercicio da cidadania, o trabalho e a vida em sociedade” (RCG, 2018, p. 13).
Contudo, ao ndo estabelecer vinculos concretos entre essas metas e as condi¢des objetivas das
escolas publicas — marcadas por desigualdade estrutural, precarizagdo e exclusio —, o
documento corre o risco de permanecer no campo do ideal normativo. As intengdes de formar
sujeitos criticos e cidaddos ativos se esvaziam quando submetidas a uma logica curricular

padronizada, tecnicista e alheia a realidade material vivida pelas juventudes escolares.

4.2 ESTRUTURA CURRICULAR: FORMACAO GERAL BASICA,
ITINERARIOS E OS DESLOCAMENTOS DO ENSINO DE HISTORIA

A estrutura curricular proposta pelo RCG - Ensino Médio ¢ organizada em dois grandes
blocos: a Formagdo Geral Basica (FGB) e os Itinerarios Formativos. Essa organizagao reflete
diretamente as diretrizes da Reforma do Ensino Médio e estabelece um novo arranjo
pedagogico que redefine o lugar das disciplinas escolares, entre elas a Historia. A promessa de
personalizacao, flexibilidade e protagonismo estudantil ¢ apresentada como avango, mas, na
pratica, revela uma profunda fragmentacdo do curriculo, com implicagdes sérias para a

construcao de uma formacao critica ¢ humanista.

De acordo com o RCG, a Formacao Geral Bésica “corresponde a parte comum do
curriculo, obrigatdria a todos os estudantes, ¢ estd organizada com base nas competéncias e
habilidades previstas na BNCC” (RCG, 2018, p. 14). A Historia ¢ inserida nesse bloco,
assumindo o papel de disciplina responséavel por garantir as “aprendizagens essenciais” (RCG,

2018, p. 13). Contudo, essa insercdo ocorre de maneira superficial, com reducao da carga
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horaria e énfase na transversalidade. A disciplina ¢ orientada a “contribuir para o
desenvolvimento de competéncias e habilidades voltadas a vida em sociedade, a0 mundo do
trabalho e ao exercicio da cidadania” (RCG, 2018, p. 92), o que revela a tentativa de ajustar os
conteudos historicos a finalidades praticas, frequentemente descontextualizadas da
complexidade do conhecimento historico.

O documento afirma ainda que as aprendizagens devem ser “organizadas de modo a
desenvolver competéncias e habilidades, ndo mais centradas exclusivamente na transmissao de
conteudos” (RCG, 2018, p. 21), indicando um deslocamento da abordagem critica e
interpretativa da Historia para uma pedagogia baseada em desempenho. Esse modelo fragiliza
a identidade da disciplina e compromete sua capacidade de provocar questionamentos e
interpretacdes plurais sobre o passado e o presente.

A situagdo se agrava quando observamos o funcionamento dos Itinerarios Formativos.
Segundo o documento, esses itinerarios “devem responder aos anseios e¢ necessidades dos
estudantes e de seu contexto sociocultural” (RCG, 2018, p. 15), sendo organizados em areas do
conhecimento e em formagao técnica e profissional. Contudo, na pratica, a maioria das escolas
publicas ndo dispoe de estrutura fisica, professores e recursos humanos suficientes para ofertar
itinerarios variados e de qualidade. A auséncia da Histdria nesses itinerarios € frequente, o que
reduz ainda mais o tempo e o espaco destinados a disciplina no percurso formativo dos
estudantes.

Essa exclusdo impacta diretamente a possibilidade de desenvolvimento da consciéncia
histérica, conforme os principios discutidos por Riisen (2001) e aprofundados no Capitulo 1. A
fragmentacdo dos conteidos e a instabilidade da presenca da Historia no curriculo
comprometem a formagdo ética e politica dos estudantes, tornando-os consumidores de
informagdes fragmentadas, em vez de sujeitos capazes de interpretar criticamente a sociedade
em que vivem. O RCG reconhece implicitamente esse problema ao mencionar que “as redes e
escolas devem planejar suas ofertas considerando os recursos disponiveis e a realidade local”
(RCG, 2018, p. 16), o que evidencia que a implementagdo plena da proposta esta condicionada

a condi¢gdes que muitas vezes ndo existem.

Além disso, o proprio discurso da regionalizagdo, que deveria ser uma marca do RCG,
perde forga diante da adesdo quase integral as competéncias da BNCC. Apesar de afirmar que
“a proposta respeita as especificidades culturais, historicas e geograficas do estado do Rio
Grande do Sul” (RCG, 2018, p. 9), o documento apresenta uma abordagem genérica, pouco
comprometida com a valorizagdo de identidades locais € com o enfrentamento das

desigualdades que atravessam a escola publica gaticha. A Histdria regional, por exemplo,
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aparece de forma pontual e desarticulada de um projeto de valorizagdo da pluralidade de
memorias e saberes do territorio.

Portanto, a estrutura curricular do RCG, ao mesmo tempo que se apresenta como
inovadora, refor¢a uma logica de exclusdo e de adaptagdo dos sujeitos escolares as restri¢oes
do sistema. A Historia, nesse arranjo, perde centralidade e sentido. Sem espago nos itinerarios,
com carga horaria reduzida na FGB e com contetidos submetidos a l6gica da competéncia, a
disciplina ¢ gradualmente esvaziada de sua fun¢do formativa. Em vez de formar sujeitos
historicos, criticos e autonomos, o curriculo molda sujeitos funcionais, disciplinados e
despolitizados — o oposto do que propoe a Educacao Historica.

Essa logica ¢ sustentada pelas competéncias gerais do curriculo, que enfatizam
habilidades operacionais, adaptativas e voltadas a resolucdo de problemas praticos, conectadas
a empregabilidade e ao empreendedorismo, em detrimento da formacao critica e humanistica.
O curriculo fragmenta o conhecimento histérico e subordina sua aprendizagem a logica da
eficiéncia e da performance, caracteristicas da racionalidade empresarial. Conforme alerta
Ramon de Oliveira (2022), trata-se de um projeto de educacao orientado por “meias verdades”,
no qual a retdrica da flexibilizacdo e da autonomia esconde a precarizagdo curricular € o
esvaziamento formativo. O ensino de Histéria, nesse contexto, ndo € visto como campo de
reflexdo critica sobre a sociedade, mas como uma competéncia instrumental a ser adaptada aos
projetos de vida individuais e as demandas do mercado.

Essa contradicao revela a disputa politica em curso sobre o sentido da escola publica e
sobre o papel que se deseja atribuir a Historia no projeto de sociedade que se constroi a partir
do curriculo. A fragmentacdo do conhecimento e a énfase em competéncias descontextualizadas
retiram do ensino de Histéria seu potencial critico, historico e social, enfraquecendo a

construcdo da consciéncia histdrica e, consequentemente, a cidadania democratica.

43  AS COMPETENCIAS GERAIS NO ENSINO DE HISTORIA SEGUNDO O
RCG

O Referencial Curricular Gatcho (RCG) estrutura sua proposta pedagodgica em
consonancia com a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), orientando o ensino das
disciplinas escolares a partir do desenvolvimento de competéncias e habilidades. No caso da

Historia, o documento sugere que a disciplina deve contribuir para a compreensao dos processos
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histéricos, suas permanéncias e rupturas, promovendo a construcao da consciéncia histdrica
como base para o exercicio da cidadania. A primeira vista, essa formulagio parece alinhar-se a
perspectiva da Educacdo Historica, especialmente no que se refere ao papel formativo da
disciplina e ao seu potencial de provocar reflexdes sobre o tempo e a realidade social. No
entanto, uma analise mais detida revela importantes contradi¢cdes entre o discurso oficial do
documento e a logica pedagogica que ele sustenta.

A partir da leitura do RCG, observa-se que a proposta para a disciplina de Historia esta
permeada por uma racionalidade tecnicista, centrada na aplicabilidade imediata do
conhecimento. Entre as habilidades apresentadas pelo documento, destacam-se: utilizar fontes
historicas para a construcdo de argumentos, comparar diferentes interpretacdes do passado e
compreender a historicidade das identidades e dos direitos. Embora essas habilidades estejam
presentes no campo da Educagdo Histérica, elas sdo incorporadas no RCG de forma
descontextualizada e genérica, o que enfraquece sua poténcia formadora. Ao tratar essas acoes
como competéncias funcionais, o documento reduz a complexidade do ensino histdrico a uma
logica instrumental, em que o conhecimento ¢ medido por sua utilidade pratica, e ndo por sua
capacidade de provocar reflexdo critica e de promover o entendimento ético e politico das
experiéncias humanas no tempo.

Essa perspectiva ¢ especialmente problematica quando confrontada com os
fundamentos da Educacdo Histdrica discutidos no Capitulo 1. Segundo Jorn Riisen (2001), a
consciéncia histdorica ndo pode ser reduzida a uma habilidade técnica, pois ela se constitui como
uma estrutura narrativa da experiéncia temporal, exigindo do sujeito a interpretacao do passado,
a leitura do presente e a projecao de possibilidades de futuro. De modo semelhante, Cerri (2011)
enfatiza que mobilizar a consciéncia historica ¢ uma necessidade existencial, e ndo uma escolha
pedagogica pontual. Nesse sentido, o ensino de Histéria deve ultrapassar os limites da
funcionalidade e afirmar-se como um campo de formacao ética, politica e cidada, voltado a
leitura critica do mundo e a acao transformadora.

Ao contrério disso, 0 RCG formula suas competéncias com base em uma pedagogia das
competéncias e habilidades, cujas raizes se encontram em um modelo educacional neoliberal,
que subordina o conhecimento a l6gica da mensuragado e da eficiéncia. Essa logica se expressa
na centralidade dos verbos operacionais que estruturam os objetivos da disciplina: identificar,
comparar, utilizar, aplicar. Tais verbos, embora possam compor uma proposta pedagdgica
robusta quando articulados a um projeto critico de ensino, aqui aparecem dissociados de
conteudos densos, de debates tedricos e de experiéncias significativas de aprendizagem. O
resultado ¢ um esvaziamento do contetido historico, cuja fungdo passa a ser o desenvolvimento

de atitudes e posturas genéricas, como a resolu¢cdo de problemas, a tolerancia e o respeito a
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diversidade — principios importantes, mas que, quando apresentados de forma descolada das
contradi¢des do mundo social, tornam-se moralismos vazios.

Além disso, 0 RCG ndo contempla a dimensdo vivencial e contextual do ensino de
Historia. A formacao da consciéncia historica, como afirmam Le Goff (1990) e Barca (2001),
requer o contato com diferentes vozes do passado, a problematizac¢ao das narrativas dominantes
e o reconhecimento de que todo documento ¢ também um monumento, carregado de
intencionalidades, siléncios e exclusdes. O curriculo, enquanto construgdo politica e pedagbgica,
deve possibilitar que os estudantes confrontem as versoes cristalizadas da historia e construam
seus proprios sentidos diante das experiéncias vividas por seus grupos sociais. Ao ignorar esse
aspecto, o RCG deixa de reconhecer o estudante como sujeito de memoria, de experiéncia e de
disputa simbolica, e passa a tratd-lo como mero executor de competéncias definidas
previamente por um documento normativo.

Essa critica ganha ainda mais for¢a quando se consideram as condigdes materiais e
simbolicas das escolas publicas onde esse curriculo deve ser implementado. Em muitos
contextos, os professores enfrentam jornadas exaustivas, falta de recursos didaticos, auséncia
de formacao continuada e estruturas fisicas precarias. Imagine-se, por exemplo, uma escola
periférica da rede estadual gaucha, onde apenas um professor leciona Historia para todas as
turmas do Ensino Médio, com duas ou trés aulas semanais por turma. Como promover, nesse
cenario, o uso critico de fontes historicas, a analise de multiplas narrativas e o desenvolvimento
da consciéncia histérica? A proposta do RCG, ao desconsiderar essas condigdes reais,
transforma-se em um ideal abstrato, que recai sobre os ombros do professor sem oferecer meios
concretos para sua realizagao.

O que se observa, portanto, ¢ um descompasso profundo entre as competéncias
prescritas e a realidade vivida no cotidiano escolar. A formagdo historica critica, embora
anunciada no documento, ndo encontra sustentagao nem em sua estrutura pedagdgica nem em
suas condi¢des de implementacao. Como ja discutido no Capitulo 2, essa lacuna entre o ideal e
o possivel reflete um modelo educacional que prioriza a adaptagdo do jovem ao mercado de
trabalho em detrimento da formagdo cidada. Nesse modelo, a Histéria perde centralidade
curricular, torna-se optativa em alguns itinerarios e € reduzida a uma fun¢ao secundaria de apoio
a projetos de vida individuais. A consequéncia € o enfraquecimento da disciplina como espago
de debate, de problematizacdo e de formacao da consciéncia historica — pilares fundamentais
da Educacdo Historica.

Por fim, ¢ necessario destacar que essa auséncia de didlogo entre o RCG e os
fundamentos da Educagao Historica revela uma disputa mais ampla em torno do sentido da

escola publica e do curriculo. Como adverte Le Goff (1990), todo documento curricular ¢
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também uma expressao das relacdes de poder e dos projetos de sociedade em disputa. O que
estd em jogo ndo ¢ apenas o modo de ensinar Histdria, mas o proprio papel da escola: formar
sujeitos criticos, capazes de transformar o mundo, ou formar individuos funcionais, adaptados
a logica da produtividade? A resposta a essa pergunta depende do projeto politico-pedagdgico
que se deseja sustentar — e o RCG, apesar de seus discursos progressistas, mostra-se alinhado

a um projeto de contencdo, ndo de emancipacgao.

4.4 CONDICOES MATERIAIS E VIABILIDADE DAS COMPETENCIAS

As competéncias gerais propostas pelo RCG para o ensino de Historia, conforme
analisado no topico anterior, articulam discursos que enfatizam o pensamento critico, a
consciéncia historica e a cidadania ativa. No entanto, o documento organiza essas competéncias
de forma escalonada, desde os anos iniciais até o Ensino Médio, refletindo uma estrutura
continua baseada em progressoes de habilidades. Por exemplo, ja no Ensino Fundamental, uma
das habilidades previstas ¢ a de “identificar diferentes formas de registro do tempo”
(EF02HIO1), enquanto no final da etapa espera-se que os estudantes sejam capazes de “analisar
a atuacao dos sujeitos historicos na constru¢ao da democracia e na ampliacao dos direitos civis,
politicos e sociais” (EFO9HIOI) (RCG, 2018). No Ensino Médio, as competéncias tornam-se
ainda mais complexas, exigindo que o aluno “analise diferentes formas de organizagao politica
ao longo do tempo” ou que “compreenda o papel das revolugdes na transformacdo das
sociedades” (RCG, 2018, p. 92).

Essas formulagdes demonstram uma reestruturacao curricular que busca organizar o
ensino em torno de habilidades cumulativas, com énfase na mensuracao de competéncias
cognitivas, procedimentais e atitudinais. Trata-se de um novo paradigma de organizagdo
pedagogica, no qual a aprendizagem € concebida como dominio progressivo de capacidades,
mais do que como apropriagdo critica de saberes historicamente situados, o que culmina no
apagamento de uma tradicao curricular de organizacdo de conteudos e temas na educagao
brasileira.

No entanto, quando essas diretrizes sdo confrontadas com as condi¢des materiais
concretas das escolas publicas do Rio Grande do Sul, evidencia-se um abismo entre o ideal
curricular e sua possibilidade de aplicagdo. A fragmentacao das cargas horarias, a rotatividade
docente, a auséncia de formag¢ao continuada e a precarizagao estrutural das escolas inviabilizam
o trabalho pedagdgico continuo e articulado que as competéncias exigem. Além disso, a propria

logica da pedagogia por competéncias — ao priorizar o desempenho funcional e a resolucao de
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tarefas em detrimento da reflexao tedrica — tende a esvaziar o contetido politico e formativo
da disciplina de Historia. Como aponta Renan Mattos (2023), essa reorganizagdo curricular
opera uma reconfiguracdo do sujeito escolar: de agente critico da historia, passa-se a formar um
sujeito gerencidvel, resiliente e adaptavel ao mercado. Assim, a distancia entre a prescrigdo € a
pratica pedagogica compromete diretamente a efetividade das competéncias e limita o papel da
Historia como espago de formagao critica no Ensino Médio.

O proprio RCG reconhece, ainda que de forma timida, os obstaculos estruturais a
implementa¢ao de suas propostas. Ao afirmar que “a efetivacao das diretrizes aqui propostas
depende do compromisso coletivo das redes, das escolas e da comunidade, bem como de
condi¢cdes materiais € humanas que assegurem sua concretizagdo” (RCG, 2018, p. 19), o
documento revela uma espécie de disclaimer curricular: o sucesso das competéncias esta
condicionado a existéncia de uma infraestrutura que, na maioria das vezes, nao existe. Esse
reconhecimento, porém, nao ¢ acompanhado de propostas concretas para enfrentar as
desigualdades histéricas que marcam o sistema educacional publico — desigualdades essas que
impactam diretamente a disciplina de Histdria, frequentemente relegada a um segundo plano
nos curriculos escolares.

Em muitas escolas da rede estadual, sobretudo em areas periféricas e rurais, a realidade
docente ¢ marcada por sobrecarga de trabalho, turmas numerosas, escassez de materiais
didaticos atualizados, auséncia de bibliotecas e salas inadequadas. Soma-se a isso a falta de
tempo efetivo de aula, ja que a carga horaria destinada a Histéria foi reduzida, em alguns casos,
a dois ou trés periodos semanais. Nessa conjuntura, o professor ¢ convocado a formar cidadaos
criticos, capazes de analisar fontes histdricas e interpretar o tempo, sem que lhe sejam dadas as
condi¢des minimas para que esse trabalho se realize de forma qualificada.

Essa contradi¢do fica ainda mais evidente quando se observa a fragmentagao provocada
pela logica dos itinerarios formativos. Como discutido no Capitulo 2, a Reforma do Ensino
Médio instituiu um modelo que flexibiliza a organizagdo curricular em nome da autonomia
juvenil. No entanto, essa flexibiliza¢do, quando descolada das desigualdades reais entre as
escolas, contribui para a exclusdo progressiva de disciplinas como Historia, especialmente nos
itinerarios com énfase técnico-profissional. Ha instituigdes em que o estudante atravessa os trés
anos do Ensino Médio com contato minimo com o ensino historico, restrito & Formac¢ao Geral
Basica e desprovido de aprofundamentos tematicos ou metodolégicos. A promessa de escolha
se converte, na pratica, em adaptacdo forcada as limitagdes da escola.

Em um cenario como esse, como exigir do professor que trabalhe com analise de
multiplas fontes, projetos interdisciplinares ou construcao coletiva de narrativas historicas?

Como esperar que os estudantes desenvolvam consciéncia historica se o proprio curriculo torna
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a Histéria um saber periférico, instavel e frequentemente negligenciado? A auséncia de
condi¢des materiais ¢ humanas inviabiliza a concretizagao dos objetivos propostos pelo RCG,
convertendo suas competéncias em dispositivos simbodlicos — afirmacdes de boa intengdo que
nao se sustentam no cotidiano da escola publica.

Mais do que uma questdo de recursos, trata-se de uma disputa sobre o que se entende
por formacao educacional. A proposta das competéncias do RCG estd inserida em uma matriz
pedagogica que prioriza resultados mensuraveis, habilidades operacionais e atitudes genéricas.
Essa matriz, alinhada a logica da pedagogia das competéncias, naturaliza a fragmentacdo do
conhecimento e relativiza a centralidade das Ciéncias Humanas. A Historia, nesse contexto, ndo
¢ valorizada como campo formativo autdbnomo, mas instrumentalizada como suporte para
desenvolver habilidades transversais. Com isso, esvazia-se sua capacidade de promover o
enfrentamento das desigualdades, o reconhecimento das experiéncias dos sujeitos silenciados e
a constru¢ao de um pensamento histérico critico e situado.

A Educagdo Historica, conforme defendida ao longo desta pesquisa, parte de outra
concepedo de ensino: ela reconhece a importancia da media¢ao docente, da temporalidade das
aprendizagens, da escuta ativa e da valorizacdo das memorias individuais e coletivas. Esses
principios exigem tempo, condi¢des e estabilidade, elementos que estdo ausentes da realidade
vivida por grande parte dos professores de Historia da rede publica. Como destaca Isabel Barca
(2001), pensar historicamente ndo ¢ uma habilidade espontinea, mas um processo formativo
longo, que requer experiéncias pedagogicas significativas e reflexivas. Sem infraestrutura, sem
tempo pedagodgico e sem valorizagdo profissional, esse processo ¢ sistematicamente
interrompido.

Ao tratarmos do curriculo como espaco de disputa simbdlica e politica, recorremos a
Jacques Le Goff (1990) quando diz que os documentos — como o RCG — carregam
intencionalidades e produzem silenciamentos. O siléncio sobre as condi¢des de trabalho dos
professores, sobre a evasdo escolar, sobre a desigualdade de acesso aos itinerdrios e sobre a
auséncia de formacdo continuada ndo ¢ neutro. Ele revela que o projeto pedagogico proposto
pelo RCG, embora envolto em linguagem democratica, esta alinhado a um modelo de escola
gerencial, que se preocupa mais com a aparéncia de inovacdo do que com a efetividade
formativa. O resultado ¢ um curriculo que, ao invés de combater a exclusao escolar, contribui
para sua sofisticagdo — ndo mais por auséncia de matricula, mas por esvaziamento simbolico
do vinculo pedagoégico.

Considerando as reflexdes desenvolvidas ao longo deste capitulo, € possivel afirmar que
as competéncias propostas pelo RCG para o ensino de Historia s6 podem ser compreendidas

em sua totalidade quando analisadas a luz das condi¢cdes materiais em que se espera sua
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aplicacdo. A Educagdo Historica, ao contrario do que propde o discurso tecnicista, ndo pode ser
reduzida a um conjunto de habilidades isoladas. Ela demanda compromisso ético, trabalho
coletivo, reconhecimento das juventudes como sujeitos historicos e valorizagdo da experiéncia
docente. Sem isso, qualquer proposta curricular corre o risco de transformar-se em fic¢do
normativa, desconectada das possibilidades reais da escola publica e, portanto, incapaz de
cumprir sua promessa de formar cidadados criticos e conscientes.

Diante da analise desenvolvida, constata-se que o Referencial Curricular Gatcho,
embora adote um discurso alinhado a formacao cidada e critica, encontra-se estruturalmente
condicionado por uma logica tecnicista € por uma concepcao de curriculo funcionalista, que
prioriza a adaptagdo ao mercado de trabalho. As competéncias atribuidas a disciplina de
Historia, ainda que verbalmente orientadas a consciéncia historica e a reflexdo ética, sdo
esvaziadas pela fragmentac¢ao do conhecimento, pela redugdo da carga horaria e pelas condig¢des
materiais precarias em que se realizam os processos de ensino e aprendizagem nas escolas
publicas. A luz da Educagdo Histérica, torna-se evidente que o RCG pouco dialoga com os
fundamentos de um ensino comprometido com a construcdo de sujeitos historicos, reflexivos e
socialmente engajados. Ao fim, o documento revela-se como um espaco de disputa simbolica,
em que a formacao critica das juventudes ¢ afirmada como principio, mas raramente garantida
como pratica. Sem enfrentar as desigualdades estruturais que atravessam a escola publica, as
competéncias propostas pelo RCG permanecem no campo da retdrica — convertendo-se em
promessas ndo cumpridas de uma educacao emancipadora.

A analise critica do Referencial Curricular Gatucho evidenciou que, embora o
documento se apresente revestido de um discurso de inovacdo pedagdgica e cidadania, na
pratica refor¢ca uma concepcao tecnicista e funcionalista da educagdo. A disciplina de Historia,
nesse contexto, perde espaco e profundidade formativa, sendo submetida a uma logica
fragmentada, pautada no desenvolvimento de competéncias descontextualizadas e habilidades
instrumentais, alinhadas as demandas do mercado e avaliagdes em larga escala.

O estudo demonstrou que o RCG ndo assegura as condi¢des materiais e pedagogicas
necessarias a construcdo de uma educacdo historica critica, reflexiva e socialmente
comprometida. Ao contrario, silencia sobre as desigualdades estruturais que atravessam a
escola publica e desconsidera as trajetorias e vivéncias historicas dos jovens estudantes. A
formacao proposta se distancia da perspectiva da Educacao Historica, que compreende o ensino

como espaco de construgdo da consciéncia historica e de leitura critica do presente.
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5 CONCLUSAO

A andlise do Referencial Curricular Gaucho (RCG) a luz da Educag¢ao Histdrica permitiu
compreender de forma critica os sentidos que estruturam as reformas curriculares voltadas ao
Ensino Médio publico no estado do Rio Grande do Sul. Longe de ser um documento neutro,
técnico ou exclusivamente pedagogico, o RCG expressa escolhas politicas e epistemologicas
que se alinham a um projeto maior de reconfiguracdo da escola publica, centrado em uma
racionalidade neoliberal, tecnicista € mercadologica.

Ao investigar como a disciplina de Historia ¢ apresentada no documento, constatou-se
o esvaziamento de sua fung¢ao critica e formativa. A Historia € fragmentada em competéncias
operacionais, desconectadas das realidades sociais dos estudantes, reduzida a um saber
instrumental que visa preparar o jovem para se adequar ao mercado de trabalho. Essa ldgica
nega a juventude o direito a reflexdo, a compreensao dos processos historicos e a construgao de
sua consciéncia historica — que, conforme Jorn Riisen e Luis Fernando Cerri, constitui uma
necessidade ética, politica e existencial dos sujeitos humanos.

Nesse cenario, a Educacao Historica surge como uma proposta radicalmente oposta: ela
nao se limita a transmissao de contetidos, mas propde o ensino da Historia como um espago de
disputa de memorias, de valorizagdo das experiéncias ¢ das vozes silenciadas, e de formacao
cidada. Ao reconhecer o estudante como sujeito historico, a Educagao Historica permite que o
ensino de Historia cumpra sua fun¢do mais nobre: formar individuos conscientes de seu tempo,
capazes de interpretar a realidade, criticar as injusticas e atuar na transformacao social.

O RCQG, ao se alinhar as diretrizes da BNCC e a Reforma do Ensino Médio, desconsidera
as multiplas temporalidades e vivéncias que compdem o chdo da escola publica. Ignora as
juventudes periféricas, racializadas, populares, que frequentam essas instituicdes com seus
corpos marcados por exclusdes historicas. Como denuncia Miguel Arroyo, esses jovens sao
tratados como problema, nao como poténcia. A proposta curricular analisa pouco, escuta menos
ainda, e impde uma logica de formacdo padronizada, que retira da escola sua dimensao
emancipadora.

A pesquisa evidenciou, portanto, que o RCG ndo ¢ apenas uma reorganiza¢do do
curriculo, mas a materializacdo de um projeto de sociedade que privilegia a produtividade em
detrimento da criticidade, o desempenho em lugar da consciéncia, € a adaptagdo ao status quo
em vez da transformagao social. Trata-se de um modelo que contribui para o silenciamento das
juventudes, para a marginalizagdo das Humanidades e para o fortalecimento de um ideal de

sujeito funcional, disciplinado e despolitizado.
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Diante disso, a defesa da Educagdo Historica assume um papel de resisténcia. Ensinar
Historia, hoje, ndo é apenas uma atividade académica ou didatica— é um ato politico. E afirmar
o direito & memoéria, ao pensamento e & agdo. E lutar por uma escola piiblica que néo apenas
acolha, mas que escute, reconheca e valorize os saberes populares € os sujeitos que constroem
o cotidiano escolar. Como nos ensina Paulo Freire, educar ¢ sempre uma escolha: ou se educa
para a submissdo ou para a liberdade. A Educacgdo Historica opta pela liberdade.

Conclui-se, portanto, que a disputa pelo curriculo ¢ também uma disputa pelo futuro.
Um curriculo que reduz a Historia a competéncias operacionais estd, na pratica, negando o
direito a cidadania plena. Por isso, esta pesquisa reafirma a importancia de resistir as politicas
que esvaziam o ensino de Historia e de fortalecer praticas pedagogicas comprometidas com a
escuta, a memoria, o reconhecimento da diversidade e a formagao critica. SO assim a escola
publica podera cumprir seu papel de formar sujeitos historicos — e ndo apenas operacionais.

Ao finalizar esta analise, ressalta-se a relevancia do estudo diante do cenario atual de
reformas educacionais. O Referencial Curricular Gaucho ndo ¢é apenas uma proposta
educacional, mas a expressdo de um projeto de sociedade que redefine a fun¢do da escola
publica e o papel das juventudes nela inseridas. Compreender criticamente esse documento
permite visibilizar as disputas que atravessam o campo educacional, especialmente no que se
refere a presenca (ou auséncia) das Ciéncias Humanas e da Historia como espacos de formacao
para a cidadania critica.

Além disso, ¢ fundamental reconhecer que a juventude escolar brasileira ¢ marcada por
uma profunda diversidade de experiéncias, identidades e territorios. Raga, classe e género
constituem dimensdes estruturantes da vivéncia escolar e devem ser incorporadas de forma
critica e comprometida nas propostas curriculares. Ignorar essas categorias ¢ silenciar
trajetorias inteiras de exclusdo e resisténcia. O curriculo que se pretende emancipador deve,
portanto, dialogar com as juventudes periféricas, negras, indigenas, LGBTQIA+ e tantas outras
vozes historicamente invisibilizadas.

Por fim, destaca-se a importancia da interdisciplinaridade como estratégia pedagogica
para resistir a fragmenta¢do do conhecimento imposta pelos modelos tecnicistas. A articulagao
entre diferentes areas do saber ndo apenas enriquece a formacao dos estudantes, como também
fortalece sua capacidade de compreender a complexidade do mundo contemporaneo. O ensino
de Histdria, nesse contexto, ndo deve se isolar, mas se somar a outras disciplinas na constru¢ao

de uma educagdo que forme sujeitos criticos, éticos e socialmente engajados.



53

REFERENCIAS

AGUIAR, Edinalva Padre. Aprendizagem historica: didlogos para uma aproximag¢io com
a teoria. Historia & Ensino, v. 26, n. 2, p. 51-72, 2020. DOI: 10.5433/2238-
3018.2020v26n2p51. Disponivel em:
https://ojs.uel.br/revistas/uel/index.php/histensino/article/view/39357. Acesso em: 18 mai.
2024.

ALMEIDA, José¢ Carlos Sebe Bom Meihy de. Ensino de histéria e consciéncia historica. In:
ALMEIDA, J. C. S. B. M.; CARRETERO, M. (org.). Ensino de Historia: fundamentos e
métodos. Sdo Paulo: Cortez, 2003.

ARROYO, Miguel. Curriculo, territério em disputa. 3. ed. Petrépolis: Vozes, 2013.

BARCA, Isabel. O ensino e a aprendizagem da Histéria como educacio para a cidadania.
In: SILVA, Paulo (org.). Ensino da Historia: fundamentos e métodos. Lisboa: Edi¢des
Afrontamento, 2001.

BITTENCOURT, Circe Maria Fernandes. O saber histérico na sala de aula. Revista Estudos
Avancados, Sao Paulo, v. 5 n. 13, p. 247-267, 1991. Disponivel em:
https://www.scielo.br/j/ea/a/W YqvqrhmppwbWpGVY47wWtp/. Acesso em: 12 jan. 2025.

BRASIL. Base Nacional Comum Curricular: Ensino Médio. Brasilia, DF: MEC, 2018.
Disponivel em:
http://basenacionalcomum.mec.gov.br/images/BNCC_EI EF 110518 versaofinalsite.pdf.
Acesso em: 10 ago. 2021.

BRASIL. Lei n° 13.415, de 16 de fevereiro de 2017. Altera a Lei n.° 9.394, de 20 de dezembro
de 1996. Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/ccivil 03/ ato2015-
2018/2017/Lei/L13415.htm. Acesso em: 10 set. 2021.

CERRI, Luis Fernando. Ensino de Histéria e consciéncia histérica: implicacoes didaticas
de uma discussao contemporanea. Rio de Janeiro: FGV, 2011.

FREIRE, Paulo. Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a pratica educativa. Sao
Paulo: Paz e Terra, 1996.

GASPARIN, Jodo Luiz. A didatica desenvolvimental: alternativa para o ensino de Historia.
Campinas: Autores Associados, 2003.

GIL, Carmem Zeli de Vargas. Reforma do Ensino Médio: qual o lugar dos jovens? In:
OLIVEIRA, Nucia Alexandra Silva de; MORETTO, Samira Peruchi (orgs.). Desafios e
resisténcias no ensino de Historia. Sao Leopoldo: Oikos, 2019. v. 1, p. 65-83.

GOFF, Jacques Le. Historia e memoria. Campinas: UNICAMP, 1990.

HOBSBAWM, Eric. Sobre Historia. Sao Paulo: Companhia das Letras, 1998.

MACEDO, Elizabeth. Curriculo: imagens que refletem o presente. Sao Paulo: Cortez, 2006.



54

MATTOS, Renan Santos. As fontes historicas e os tempos de incertezas: em defesa do
ensino de Histéria na educacio basica. Aedos, Porto Alegre, v. 15, n. 34, p. 136-152, jul./dez.
2023.

OLIVEIRA, Ramon de. As meias verdades da reforma do ensino médio. Eccos - Revista
Cientifica, Sao Paulo, n. 63, p. 1-20, out./dez. 2022. DOI:
https://doi.org/10.5585/eccos.n63.22808. Acesso em: 3 jul. 2025.

PAIM, Elison Antonio; ARAUJO, Helena Maria Marques. O pensamento decolonial no
horizonte de combate a violéncia epistemologica e/ou o epistemicidio no ensino de Historia.
Intelléctus, v. 20, n. 1, p. 16-33, ago. 2021. Disponivel em: https://www.e-
publicacoes.uerj.br/index.php/intellectus/article/view/60983. Acesso em: 3 mai. 2023.

PENNA, Fernando de Araujo; AQUINO, Renata da Conceigdo. As operacdes que tornam a
historia publica. In: PAES, Walter Costa (org.). Historia publica e ensino de historia. 1. ed.
Sdo Paulo: Letra e Voz, 2016. Disponivel em: http://profscontraoesp.org/wp-
content/uploads/2016/07/penna-fernando-aquino-renata-as-operac3a7c3b5es-que-tornam-a-
histc3b3ria-pc3bablica-livro.pdf. Acesso em: 20 fev. 2025.

POLLAK, Michael. Memoria e identidade social. Revista Estudos Historicos, Rio de Janeiro,
v.2,n. 3, p.200-212, 1989.

RUSEN, Jorn. Razio historica: teoria da Histéria — os fundamentos da ciéncia historica.
Brasilia: UNB, 2001.

SAVIANI, Dermeval. Pedagogia Historico-Critica: primeiras aproximacoes. 10 ed.,
Campinas, SP: Autores associados, 2008.

SCHMIDT, Maria Auxiliadora Moreira dos Santos. A formac¢ao do professor de Historia e o
cotidiano da sala de aula. In: BITTENCOURT, Circe (org.). O saber historico na sala de aula.
Sao Paulo: Contexto, 2023.

SILVA, André Luiz. Reformas educacionais e formacao de professores no Brasil: o impacto
na area de Histéria. Revista Espaco Académico, Maringd, v. 20, n. 222, p. 56-68, 2020.
Disponivel em: https://periodicos.uem.br/ojs/index.php/EspacoAcademico/article/view/57064.
Acesso em: 15 abr. 2025.

SOUZA, Renata. Juventude, escola e educacdo historica: sentidos de pertencimento e
participacdo. Revista Educacdo e Sociedade, Campinas, v. 39, n. 144, p. 1-20, 2018.
Disponivel em: https://www.scielo.br/j/es/a/RTIFy53z5SLHTIJjFSzq5rCPH/. Acesso em: 02 jun.
2025.

THOMPSON, Edward P. A miséria da teoria. Rio de Janeiro: Zahar, 1981.



	f6b1b4f60aa4ef0b7b61efb011f2e82a3bfc4990746638c74f3e67a7723a83a9.pdf
	f6b1b4f60aa4ef0b7b61efb011f2e82a3bfc4990746638c74f3e67a7723a83a9.pdf
	f6b1b4f60aa4ef0b7b61efb011f2e82a3bfc4990746638c74f3e67a7723a83a9.pdf

