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| ntroducéo

A publicacdo em formato electrénico [ebodkktoria e Identidades @turalesassinala
uma fase marcante na cooperacao entre investigatleresamericanosno campo da educacao
historica e da didatica da Histdria. Com efeito, no seio destainidade especifica, e sobretudo
no decurso desta década, tem ganho visibilidade o estreitar de lagos que se traduzem em
projetos comuns, participacdes em eventos cientificos e publicacdes. Como corolério relevante
desta cooperagdo internacional, em #antno de 2013 realizese na Universidade de
Barcelona, unmeventoconjuntoque congregou o V Simposio Internacional de la Didactica de
las Ciencias Sociales en el ambito iberoamericano e o XllI Congresso Internacional das
Jornadas de Educacao Historisieste encontro cientifico participaram investigadores de varios
pa2ses da fr egi €« o0dp sd Huma era deedo ifoctea(imtar)acdo mundial, é
urgente que esta regido ganhe consciéncia das suas potencialidades, diversidade e convergéncias
histaricoculturais. A Histéria o seu Ensino bem como a investigagdo nessas duas vertentes
poderdoi e deverdd contribuir para que essas identidades se afirmem saudavelmente no

xadrez global.

Este ebook, que corresponde as Atas do V Simposio InternaciorsaDildélctica de las
Ciencias Sociales en el ambito iberoamericano e do XIll Congresso Internacional das Jornadas
de Educacdo Historica, enconsia organizado em seis secgfes. A seccdo | redne os textos
relativos a conferéncias e debates em mesas redoadsspecialistas convidados. Segwmm
cinco seccgdes correspondentes agtosede comunicagdes apresentadas varias sessoes, e
gue envolvem diversas teméaticas de relevancia para um ensino e aprendizagem da Hist6ria com

gualidade e atualidade:

1 CurriculosEscolares em espacos ibar@ricanos

T Livros de Texto em espacgos ibantericanos

1 Conhecimento, Identidade e Saberes Escolares

1 O Patriménio como Ferramenta Identitaria

1 Consciéncia Histérica e Desenvolvimento de Competéncias

Cada artigo apresens® escritima lingua correspondente a respetiva autoria

O arranjo grafico do ebook esteve a cargo de Pedro Pereira, Mestre em Ensino de Historia
e de Geografia pela Universidade do Minho, a quem agradecemos a dedicacdo que colocou

neste trabalho.
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Developing Historical and Metahistorical Thinking in History

Classrooms: Reflections on research and practice in England.

Arthur Chapmah
Abstract

The history of history education, past and present, often resembles a lo§tory
contestation, in which rival and polarized un
Ohi story educationé vie for dominance (Nakou a
on history curricula is the Oppasi oipposbeéei oaen
had considerable currency in recent curriculum reform process in England which have

emphasised 6core knowledged (DfE, 2013).

Drawing on examples of classroom practice (Chapm@®3;2Woodcock, 2005; Buxton,
2010 and on systematiesearch and theorizing (Shemilt, 1983; Lee and Shemilt, 2009) this
paper aims to destabilize such binary talk an
knowl edge and wunderstanding about the past and
and unérstanding of how the discipline of history works are both logically -rgtiated and
i nseparable in practical terms. The notion of |
a pedagogic tool for the simultaneous development of theserétdrd dimensions of

historical thinking.

Keywords: Historical and metahistorical thinking. Historical enquiry. First and second order

understandings.

Introduction

As has often been the case in around the world (Carretero, I9akay and Barca, eds.,
2010; Taylor and Guyver, eds., 2011), recegniblic discussions of history curriculum and
pedagogy in England have tended to be structured through overdrawn dichotdeiegen
6contentd and O6skillsd and bet weenldodamtardé dd on a
and O0<sehjteetdd pedagogilddl Thislpaper aim2td® derhonstratepthel 3 2

emptiness of these oppositions through discussion of a key aspect of historical understanding

1 MA, MPhil, EdD. Institute of Education, University of London, Senior Lecturer in History Educatien. E
mal:a.chapman@ioe.ac.uk
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historical explanationand will argue that these didmmies present us with fallacious choices,
restricting options to o6either |/ ord6 where 1in
probably, inevitable.

| make my case partly by discursive argument but largely through presentingand reflect
upan a pedagogic strategy of precisely the kind that is frequently lampooned by advocates of
traditional curriculum, learning and instruction(Fergusson, 2011; Gove, 2013(b)) in order to
argue, first, that we have to start from where children are likely idwe are to move them
forward, second, that any attempt to reform history curriculum that does not attend to the nature
and complexity of conceptual learning in history will be sidfeating and, third, that
pedagogies that enable metacognition are &asdrwe want to progress historical learning.

Binary Educational Logic and Facile False Oppositions

Many <critics of current educational practi
advocate a focus on O6cor e knowhactcd Pfe,c201B;en eval |
Gibb, 2010 and 2012). Typically, a focus on knowledge transmission is casedl to a focus
on cultivating 6skill sé. 6Traditional 6 pedagog
knowledge transmission, is advocated asuderto excellence and high standards (Gove cited in
Montgomerie 2010; Gove, 2013(a)). These critics oppose themselves to what they perceive as
Oprogressived pedagogy which theycharacterised
pupils (Gove, 203(b)).

It is the binary opposition of O6contentd to
National Research Council has shown, we need at least three terms, rather than two, to think

coherently about learning subject disciplines:

To develop compence in an area of inquiry, students must (a) have a deep foundation of
factual knowledge, (b) understand facts and ideas in the context of a conceptual framework,
and (c) organize knowledge in ways that facilitate retrieval and applicgmmovanand
Bransford, Eds., 2005, p.1)

OEither/ord is, then, an unhel pful way of f
progress best whenothsubstantive knowledgand conceptual and procedural understanding
are developed together and in tandem; when, aseBrun ar gued, they are Ospi
1960; Rogers, 1979).

The false dichotomy o6éknowledged [/ o6skill 6 i s
forms of pedagogy:between teacher dominated and student dominated pedagogies, for example.
Agai n, d@matbh i s more fruitful than 6either [/ or

of research on simulations:
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Most learning involves straightforward remembering, understanding, and applying, in fairly

rote fashioné Thi s andefficientlytagcompbshechthrsugh repétifive,c t i vel y
behavioural, positivistic [pedagogi c] approache
these limited learning objectives and is intended to develop analytic, evaluative, and creative
capabilities. Such nstruction requires richer |l earning er
representation building efforté-letcher, 2009, p.256)

How much history c¢an artradaidnal gducaten, wita ehiidree d t hr o

sitting in rows, learning the kingsnhad queens of Engl andd, to cite
secr et ar y Govefcited invioritganmerie@10)? As Allan Megill (2007) has argued,
writing history involves a number of O6taskso

although they a often difficult to disentangle in practice (Figure 1).

Figure 1. The Four Tasks of Historical Writidg
(Chapman, 2011(a), p.102 after Megill, 2007)

Task Explanation

1. Description Describing an aspect of historical realityelling what was thg
case

2. Explanation Explaining why a past event or phenomenon came to be

3. Evaluation Attributing meaning, value and / or significance to aspect]
the past

4. Justification Justifying descriptive, explanatory or evaluative claims
supplying arguments upport them

Writing history and learning history in schools are, of course, different things. However,
although children sitting in rows individually
course, be developing some of the knowledge thatthéywiheed t o engage i n Meg
long as memorizing is all that they are doing, they are unlikely to be thinking historically in any
meaningful sense. If rote learning has a role in history education it is, unquestionably, a minor
oneandinsofarsa school hi story 6is intended to devel
capabilitieso, FIl etcherds point clearly stands

places considethbl ¢éedemands bpeaepme emailstbath i on b ui

The table is based on Megill 6s work but adapts it: M e
6evaluationd here for exampl e.
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developing complex situation models of past states of affairs (Wineburg, 1994) and, perhaps
more i mportantly, devel oping-fam mundercostnhazreopit @
model building involved in historical explanation (Shemilt, 2040.6-8). Learning to do these

things in the case of historical explanation, as in the cases of other aspects of historical learning,
involves learning to develop new conceptual understandings (Lee, 2005) and unless conceptual
dimensions of learning aretae ndi ng to the Ol earningé involve

transitory and minimal:

Students come to the classroom with preconceptions about how the world works. If their initial
understanding is not engaged, they may fail to grasp the new concejfoamétion, or they

may learn them for purposes of a test but revert to their preconceptions outside the classroom.
(Donovanand Bransford, Eds., 2005, p.1)

Historical Explanation

The remainder of this paper presents aspects of an evolving pedagoggyy stesteloped
by a number of history teachers in England and elsewhere over the last ten years (Chapman,
2003; Woodcock, 2005; Chapman and Woodcock, 2006; Chapman and Facey, 2009; Evans and
Pate, 2007; Teachers TV, 2007(a) and 2007(b); Buxton, 2010; Wa@dhg,and 2011; Worth,
2012).

One point of focusing on this strategy is to show how the terms that are organized into
unhelpful oppositions in English public debates on curriculum and pedagogy are dynamically
interrelated in practice. Another point of fming on this strategy is that it shows that teacher
creativity and invention are central to progressing teaching and learning. Our politicians are
keen, as we have seen, to focus on what 6cogn
learning and thewre also quick to mockclassroom practices that conflict with their pedagogic
preconceptions (Gove, 2013(b)). Yet, as has long been understood (Stenhouse, 1975),
curriculum is realized and developed by teachers (Counsell, 2011). Finally, this the discussi
of this strategy aims to show that apparently
sense. A key point of history education must be to help children learn to think and understand
the world in which they live(Shemilt, 2010) but we do not atvayhave t o be Oserio

doing serious work.
Why is historical explanation important and why is historical explanation
difficult?

An historical enterprise that describes O6éwhatd
and o6whyd t haes ipddsig trivialndnd dnd erble to answer a reasonable

proportion of Ohowd a n(beeand&heniilt, 2D@OepsA2)i ons is bank
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Lee and Shemiltds observations are driven by

education. Learning taxplain the past is very probably necessary if pupils are to learn:

to make sense of theways in which the past has led to the present, to understand how and
whythings happen in human affairs, and to appreciate how the consequencesof individual
decisions andollective actions may propel us towards less ormore desirable futueesand
Shemilt, 2009, p.42)

Even if we minimised the importance of such understandings, we would still have to
accept that learning to explain was central to learning historyvéirisprobable that we cannot
understand history at all without engaging with explanations and without using words like
6becaused and phrases I|ike O6as a result of 6. \
perhaps simply t dcedpiraso famak isi$ qrgarasaddat all, as pore spguence
in terms of 6and t hen a7). dhere i§ me lzarning h{stdry, ithere , 1987

without learning about explaining history.

Causal Explanation and Historical Explanation

Historical expanation is multfaceted. As Shemilt (2010) has shown, there are at least
three dimensions to it: empathetic explanation, focused on how people in the past perceived and
understood the world, intentional e acfidng nati on,
and causal explanation, focused on the unintended consequences of actaatesoof affairs
that shape the context for action, and on the impact chnorman 6éagent s 6, such a
volcanoes (Chapman, 2011(b), p.32). | will focusparticular,on causal explanation in what
follows: the aspect of historical explanationthat the teaching strategies that | will explore below

are concerned with.

Why do children find casual explanation challenging in history?

If there is no alternative bub think about explanation when thinking about history then it
i s i mportant proe cuonndceerpsttiaonnds tahbeoust how t he worl d
explanation that pupils are likely to bring with them to their history lessons. What challenges d

causal explanations, in particular, present for pupils?

An initial problem, Shemilt has noted, relates to everyday anehistorical uses of the

word 6écaused.

I n everyday usage the | abel 6causebd oHlHeten refe
O6purpose for which something was made or accon
intentional explanations, strive to identify the causes of events intended by nobody. In the

physical sciences, it is oftrend pfoesrsitbhe d ®c urdree
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events, i.e. the conjunction of natural laws and initial conditions sufficient to guarantee an

observed outcome. Except for the most trivial of instances, this species of causal explanation is

unknown in history: the historian may s pi re to do no more than ide
conditionsdéd for a given phenomenon, the conditi

could not have occurre@Shemilt, 2010, pp-R)

Pupils find many of aspects of causal analysis very challenBeggarch studies give us
indications of the kinds of ideas that pupils are likely to have about causes and causal
explanation in history (Carretero, et al, 1997; Shemilt, 1980 and 1983; Lee, 200&t ke
1996; Leeet al, 2001; Lee and Shemilt, 2009pss and Wiley, 1997; Voss, et al., 1994): for
example, pupils tend, unless we teach them otherwise, to treat causes as discrete things rather
than as relationships between things; to personalise when explaining, in the senses, first, of
exhibiting preferaces for personal factors in explanation, and, second, of treating both actions
and events in the same way as iif they were equ
tend also to model causes as working in a linear, mechanical and cumulative viaytread

what happened as inevitable, and so on.

Practitioners also report that students tend to narrate when they are asked to explain, to
provide lists ofcauses or factors without exploring how the items in the list might interrelate
and to talk aboutauses without demonstrating understanding of what the specific consequences

of these causes might be (Chapman and Woodcock, 2006).

Developing causal understanding

Ten years ago | was teaching-18 yearold students and struggling to get them to
construt causal explanations. This was a high stakes issue for the students, as their success in
important public examinations depended on their ability to construct coherent arguments about
causes, their inteelationships and their relative importance. It \adsigh stakes issue for me,
as their teacher, not least because | had never really thought through what teaching these things
well entailed. Like many history teachers, | had been good at history at school: | had learned
how to play t heotuti shaoviyngd gtaametdhiwik hvery carefu

were.

| began by reading works of history and historiography by eminent historians (such as
Evans, 1997) and, as a result, developed a typology for categorising causal relat{ghghips
2).
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Figure 2. A system for categorising causal relationships

(Chapman and Facey, 2009, p.93, after Chapman, 200348147

Ideas that enable explanation

Ideas that tend to description

Economic causes

Social causes

Content categories

Etc.

Causes

Catalysts Preconditions
Triggers
Etc. Role categories
Etc. Importance categories

Necessary conditions

Sufficient conditions

Time categories

Etc.

Long-term causes

Short-term causes

The point of the typology was to support students in their thinking about classification

(organising factors into types) and to em@age them to go beyond relatively low level

descriptive classifications (the right hand side of the diagram) and to move towards thinking in

evaluative terms (the left hand side of the diagram) about the role played in determining

outcomes by events, agerand states of affairs. The problem with my system of categories, and

the pedagogy that | adopted to communicate them to students,however, was that both were

teachercentred: | was explaining concepts to them, using teacher exposition to communicate

abstactions. The teaching was not successful and it was only when one student made an

anal ogy

was any evidence that my class were learningBunkaroq players load up a d&ey with

6sprungé6

between the spring, the saddle and the various items loaded on the donkey and the concepts |

bet ween t he i

l egs unt.i

was trying to communicaigigure 3)

deas | wa Buckarogythatrttgere t o

I the donkey

Obuckso
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Figure 3. Buckaroo

Teaching is, in large part, about learning from mistakes. In this case, | had a positive lead
from a student: helping students learn means thinking about what they already understand and,
often, helping them to think differently using analagienvith what they already
know(Donovanand Bransford, Eds., 2009he problem was finding an analogy that was

complex enough to support the kind of conceptual learning that | was interested in developing.

Class discussion Blickarogut me in mind of the proe r b i al phrase O0the stra
camel 6s backd, commonly wused in England and el
Obreaksd under pressure in response to an appal
story that incorporated hi s O6strawd, called 6The Terrible Ta
t he Camel Killero, and | devised a number of

story to develop their grasp of causal reasoning in history. The story and the tasks
accompnying it were reported in a 2003 article (Chapman, 2003). The tasks, as they are
described below, reflect the way in which the activity has evolved in use since that time
(Figures 4 and 5)
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Figure 4. The Alphonse story illustratiofChapman, 2003, p33

/Zlcuu. Y/ u A

Figure 5. The Alphonse story text (Chapman, 2003, p.48)

Once upon a time there was a camel (called Alphonse). For various reasons (relating
unfortunate accident during his birth) the camel had severe back problems. This was not thg
his midortune, however, because he had an evil exploitative owner (called Frank the Camel
who regularly overloaded his camels prior to taking them on gruelling and totally unnece
round trips up and down mountains on his way to deliver goods taitisncers. These customers
shockingly, were completely indifferent to these frequent and gross violations of the righ
camels and found Frank and his antics at least vaguely endearing.

Well, one Friday Frank had just finished loading Alphonse andhis poor exploited fellow
creatures for yet another gruelling and totally unnecessary round trip up and down the moy
He had piled and piled and piled up the
reflecting smugly on his handiwork, @wing a straw. On a whim he decided to add the bedrag

straw he had been chewing to Al phonseds |

with disgust. He keeled over and died of radical and irreversible back collapse.

| developed a number dhsks to accompany the story that led up to the students

answering the following question:

Was it the straw that broke the camel 6s bacl

of Al p h o making sse d & ananly cause categories as possible

23
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The first task was to identify as many different reasons as possible that might contribute
to explaining why the camel died. | often present this element as a competition and groups of
students frequently respond by trying to outdo each other in identitynggr and longer lists
of causes. My personal favouritea reason that links this fictional story to a very wide context
indeedi is the domestication of animals (if camels had not been domesticated then this camel
could not have been exploited in theywthat he was and would not have died in the way that he
did). Students have completed the story in a number of contexts and | recall a Dutch student
proudly asserting, in 2009, that the camel <cou
arenomuntainsao. Once students have completed th
group them together into types based on similarity and difference using the typology of
categories presented in Figure 4. edkkdseof t her e
thing?6 O60Are there any reasons that had the sa
asked. Again students have demonstrated great resource, over the years, in identifying types of
reason. One group | worked with some years ago, fample, announced that many of the
reasons could be summed up inonewoddc api t al i s md: if there were 1
products, andnocustomers to persuade to buy them, then the camel would not have been

exploited and would not have died as he di

A second task is to complete a grid listing reasons in one column and their results in
another, in order to encourage students to think as precisely as possible about the various
causes. Just what difference, for example, did the trips up and dowrtamsumake? Finally,
students are asked to model the causes of the
(Figure 6)

Figure6.A bl ank 6édi amond nine6 card sort

<>
5

X
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To complete the o6diamondd st udemantseasorsve firs
for the camel 6s death from their i st. I n the
students about causal explanation | had read the Mualal History: Alternatives and
Counterfactual§Ferguson, 1997) and | was thoroughly persudgethe argument it advanced
in favour of countefactual explanation: taking an element of an historical situation away in the
imagination and then asking what would have changed as a result seemed to me to be a very
good way of thinking about, and thueegpening understanding of, the situation. To reduce their
list to nine, students were asked to imagine how the story would change if successive aspects of
the situation that they had listed hadt been the case and to ask themselves the question
OWouled ctame | still have died?0Frequently, st ude
mortal, after all, and death does not discriminate. This camel is so unfortunate also that
imagining away many of its misfortunes is unlikely to save it from early d&asitussion
frequently turns to the question of the role that various factors play in determining the fact that
Alphonse died at this particular time, rather than at another, and the exercise certainly seems to
have scope for enabtlyi ntghitnhkei nkgibn dt hoaft dLpeces sainbd | $
progression in causal understanding (Lee and Shemilt, 2009, p.45). The timing and manner of
Al phonseds death was no more totally deter minec

here, as elsewherejnlgs could certainly have turned out differently, at least in some respects.

Once they had identified the nine most important reasons students were asked to use them
to label the individual diamonds in the card sort. Two tasks then follow. On the onetieand
task of categorising their nine reasons into types, using the typology of cause categories (Figure
4) and, on the other, the task of arranging the nine small diamond cards into a larger diamond.
Students have reacted to this aspect of the task umder of ways sometimes the middle
diamond is treated as the most important with the diamonds rippling out from it being treated as
increasingly less important. Sometimes students treat the card at the apex of the diamond as the
most important and workeir way down in decreasing importance, with the three cards across
the middle of the diamond being judged to be equally important, and so on. Sometimes students
object to the diamond and propose another shape inistgicexample, a flower with a stem.
Sometimes students object to having to select nine reasons and argue for more cards or for
fewer. Ultimately, of course, a diamond imposes needless constraints on student thinking and
the whole point is to encourage the students to explore the possilailitiethe limitations of
this heuristic: whatever else it is, considering how useful one diamond made of nine diamonds
is as a tool for representing a causal problem isa form of metacognition and the point of the
diamond, as of the exercise as a whole,as tscaf f ol d t he devel opmer

metacognition. Finally, once the students have completed these exercises, they are tasked to
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answer the overall question in written prose, making reference to as many as possible of the

conceptual distinctions made the typology dcausal relationships

The story of the camel is, of course, a rather silly story and it is certainly has very little to
do with the serious business of real history. However, | have found that it works very well as a
scaffold to developstudent understandings of the analytical tasks that they are asked to
complete in history and that it is useful as
vocabulary for analysing why an outcome occurred. It is also a device for deepening thinking.
The tasks that accompany the story require students to read a short narrative very carefully
indeed, to analyse it into elements, to group these elements into types with common features,
and so on. The analysis of the story can also become a shared pavédidnat historical
explanation looks like (Kuhn, 1969, pp.1891). There are processes here that students are
expected to follow when explaining real history, rather than a fictional story: reading carefully,
analysing in detail, categorising, and so loris, perhaps, easier to develop anunderstanding of
these processes in a context where everyone knows as much as each other than it is to do so in a
cont ext where students know that they do not

mor ed. tlomr yt hitshes only facts that exi st are oO6o0on

closely, creatively and analytically about them.

The camel story is not history, of course, but the exercises associated with it aim to
closely parallel and to support stude s 6 hi storical l earning. I n
introduced to itas a scaffold to develop their analytical abilities while they were learning about
aspects of British Imperial History. The story of the camel was not a substitute for learning
about the Bitish Empire (and resistance to the British Empire) but a tool to help students
deepen their understanding both of the discipline of history and of the history that they were
learning. The transfer of learning to history was achieved by simply repeatirmxércises that
students had undertaken when analysing the camel story as they set about analysing a real
historical problemi 6 The Causes of the Revolt of 18576. T
application of the Alphonse task paradigm to Bhitimiperial history. In this case, the students
completed the task on computers and the diamond nine was constructed from text boxes that
could be dragged and dropped on screen rather than from cards that could be physically moved

around(Figures 7 and 8)
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Figure7.0ne student6s Revolt of 1857 cause and co

The Revolt of 1857: Analysis of Causes

Caum Corsequences
In 1856, the kingdom of Oudh was Anger at the land bemg taken = stared population wp aganst Enghish - new laws - not favourable towands [ndsans
annexed by Dalhousie at increasing control Enlgand was taking over [nda — treofre growmg anger and resentment towards English m Inda -
particularly area of Oudh

"The Rani of Jhansl was not allowed 0 | Anger at ‘Docie of Lagse — ignonng power of niders and milbence ey had  Anger from nilers — who had power,
adopt a son and her knds were taken | money and respect, and also Doctrme of Lapee allowed Englhih to take control - could enfore knws unfavourable Lo man

a_[;:hyt!:‘l-:lcdhhwb's population ~ ange ind fer 3t anasures Lo be taken

trire y

The new Rifles were Offended ther rebgious belief’s - lugh caste Indans and mushims — they were dishanded and pusashed severiey and felt
rumoured to be greased with cow's disgraced by Enghsh  Already anger # change = uniform - chinge m pay etcetaa - therefore 2 acted a3 tngge for
fat and Jard action

The missionary activities of te Anger - thought Enghsh wouldcampletely take over - favourable policses to Chinstaans. Womed about other additional

Christian Evangelicals had expanded | action British would take  Offersive 10 Indians - 35 Evengehints enticised natwve Indsan rebgions. Created further feeling
constantly since they were kgalised in | that Erghsh believed themeeives 1o b supenor 1o Indins
1818.

Tn new enlistment regulations Bsued | Become less holy when away Soo india - aod herefore winled exdra pay wihich was Gersed - mnger ol change m
in July 1856 overseas service was regualtions. Ignorance of cultre ~which created fusther friction between sepoys and English

made obligatory on all new Sepoy
recruits.

The practices of Sati and Thugi were | Attaclang traditsonal [ndsan way of hife - addbonal anger i areas m whech Thug and Sali ware more practiced —
attacked under Bentinek's govemor | chinging Fadtional ndes related to Indmas - but also possibaity that Enlgish would nie out other bnws related 1o other

| geverakhip I = which seemed 1o be the stuation with the Enflield nifles

The EIC prospered by raisingtaxes | Put pressure on peasants — land wias seed of 0 debt — put pessarts = an even Worse stuabon - mwhmﬂng
EIC Bsed trade from ther nusery. Monogoly in trade afferted indsan business and affected peasants and ugper class abikce
ﬁm;wﬁ 15h were semng power without considenng mpact on the Jocal populice - greatly diskiced cauged a broad socsl base
10 become involved.  Enforced laws which igonored cultural differences betweeen England and Indsa. With tensions nsing
% was difficult for English to difuse situaation - as ould nopt see subtle chanfiges — coulld only take action when arocsty
hdakw’ymzd

"Policy of Westernisation eneraly inderlying £5ne — &l gomg 1wards Creating a Wetemised sLde ~fehgion- rasswonanes |gnanng cural and
retowsbesefs Ignonng past rulers and thew power. Made Indins feed - as if Britich thought they Were supenor - anger
at action. Connects with absertee soversingtyshup ~ did not consider outcomies of actions - and when mutmy ocoared
where not there to stop it Westemisation angered crdinary people —weremade to feel infenor o Enlgish

Figue8.One studentds Revolt of 1857 diamond 9

The new

Enfield Rifles

Absentee
Sovereignty

EIC taxation
and trade
monopoly

Missionary
activity

KEY (1) KEY (2)
Trigger
Short-term
Long term
Social

Militars

¢ Outline colour explains the type of
factor

e Broken line/coloured square
contains two factors — the broken
line signifying that it influenced the
factor which colours the box

Economic
Political

As | have noted above, this pedagogic strategy has evolved considerably since it was first
developed. Alphonse has died at least &iChapman, 2003; Woodcock, 2005), as it were, and
he has also acquired multiple identitieirst Alphonse the Camel (Chapman, 2003; Woodcock,
2005), thenCam the Camel (Waring, 2010 and 2011) and, most recently, a royal identity as
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Louis the Camel, a mdver of the Bourbon dynasty (Buxton, 2010). The story has been re

functioned in a number of ways also, in the context of particular historical enquiries.

James Woodcockds wuse of the Al phonse strat

additional details aradded to the story such as efforts to establish
which fails due to the moral failings efa me | s , 6sel fish creatures wh
who oO6were more worried about | ooki(Wogdcaml t er t he

2005, p.10): these details make it a more complex story and more susceptible ‘waosalti
analysis. Second, Woodcock enhanced the conceptual and analytical components of the tasks
linked to the narrative, drawing on Vygotskian insights into the impoetasi language and
explicitly setting out to build the vocabulary that students need to make the kinds of conceptual

distinction that analysis requires.

I f the only words students can use to describe
incisively and accurately analyse the process as it happened in a particular context... Each type
of causation requires a different form of WO I ¢

oprecipitated', an individual mj2008tp.Me O6i nfl uen

Woodcock provided students with oword mat
precision of their expression and to encourage students to deliberate about language and to
consider the extent to which the words that they were using capheeuiecise nature of the
causal relationship that they are aiming to describe. The aim was also to help them develop new
tools with which to make distinctions that they might not have been able to make previously.

Students have to choose which words $e to link together cards on which key reasons for
hi storical outcomes are identi f i(eiglre9)Fi gure 11,

28



Congresso Internacional das Xlll Jornadas de Educacao Histérica

Figue9.Woodcocko6és o6word mat 6(Woodcock, 2005, p.1

Underlying

Contribute

etC ...lsee belowforfulllist)

Contribute Nevertheless... Subsequently... However... Fundamentally.... Motivate
Exacerbate Despite... Encourage... This led to... Underpin Drive

Allow Further... Develop In addition.... Discourage Influence
Latent Foundation This nurtured... Prevent... Support Permit
Trigger Birth Preceding Deter Origins Reflect
Incite Beginning Consequently.... This was the source... | This bred... Underlying...
Spark Element Impede... Erupt Foundation Extinguish
Significantly... This compelled... The root of... Bring about Principally... Central

The third way in which Woodcock, and subsequaetelopers of this strategy, have
improved upon the original is by explicitly articulating the strategy into historical enquiries.

Enquiry is widely used in England to organise historical learning (Riley, 2000), as a tool

to motivate students and organesed focus learning and as a way of modelling history as a
process (the process of generating knowledge through inquiry, contained in the etymology of
the word). Enquiry, o T thecpoint is $o€find thingswutitig eos 0 di sco
6diecypyviearningd, however, in the sense in whi
critical of constructivism (Tobiaand Duffy, eds, 2009). Enquiry, as it is understood in the
English history education community, is certainly intended to enabléwityeand exploration
but it aims to do so in the context of carefully crafted and sequenced activities planned by
teachers that aim to help students answer a
guestiondé and that | e etdtytpatvaliehable gugiswaansiverthen out c
question (Riley, 2000). Enquiry questions again demonstrate the vacuity of the oppositions that
structure much contemporary discussion of the curriculum: they are neither solely about
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6knowl edgebbowotr aslki thedy, at hey are neither abo
discovery learning; instead, enquiry questions aim to structure learning so that pupils
simultaneously build conceptual knowledge and understanding (history as a form of knowledge)
andbuild knowledge and understanding of the past itself (history as a body of knowledge) and

they aim to do so in ways that encourage carefully planned and structured pupil activity.

I n my original use of the camel i stoobfory, t he
developing conceptual and procedural understandings that pupils would subsequently use to
develop their understanding of the causes of the Revolt of 1857. In the use and development of
the story developed by Woodcock (2005), Evans and P&@7)Z2and Buxton (2010), for
example, the strategy is-fenctioned and presented as part of a clear sequence of lessons that
aim to enable |l earning through historical engqg-u
becomes OLoui sd aticuliated imtaethehistary of eighteentH certuty YFrance

as a device for exploring the reasons for the fall of the Bourbon dynasty (Buxton, 2010).

Conclusions: Dialogue not dialysis

Dialysisi t he rhetori cal trope t hate ealgti enrereatsi vaere
(Leith, 2012, p.268)i s wuseful to politicians, not | east b
usod rhetoric can make t hos e-signttdeanddlecigiVedGNN,i t | o0 0Kk

2001). As the last ten years have shown, howevean also make for very bad politics. It is
probable that it makes for bad education also: teaching and learning are complex processes and
cannot be helpfully understood through stark and simplifying binaries.

This paper has aimed to deconstruct hirthinking about curriculum and pedagogy in
history by exploring the development of a pedagogic strategy developed by a number of hands
over a number of years: a strategy that aims to devmtifiknowledgeand understanding of
bothhistorical concepts andqressesnd substantive knowledge and understanding of the past.
The paper has also sought to illustrate one important and neglected way in which curriculum
development works and to draw attention to the role that teachers and students can play in
developn g each ot her 6s thinking. Her e, as el sewh
(Alexander, 2008).
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Formacao da consciéncia histérica ou desenvolvimento de
competéncias? consideracdes sobre o ensino de historiago@vens

brasileiros.

Maria Auxiliadora M.Santos Schmiglt
AUm pa2s mudo, n«o n

Resumo

O escopo da investigacdo abrange a andlise de concepcdes de aprendizagem que tém
fundamentado a organizacdo de documentos oficiais do governo brasileiro paracoNEdio
(faixa etaria entre 15 e 17 anos), na atualidade.. O recorte proposto no presente estudo inclui a
andlise de documentos curriculares referentes aos Pardmetros Curriculares Nacionais de Histéria
para o Ensino Médio e faz parte de investigac@tgmbém inclui analise do ENEM (Exame
Nacional do Ensino Médio) dos critérios para avaliagdo de manuais didaticos, bem como de
pesquisas com professores e alunos desse nivel de ensino. -delcdoumetodologia de
investigacdo qualitativa de estudo no acas a perspectiva da andlise de conteudo na
investigacao bibliografica e documental. As andlises indicam a proposi¢cdo da organizagédo do
conhecimento histdrico a partir de dois eixos: a contextualizacao e a interdisciplinaridade, bem
como a predominancia @encepcao de aprendizagem histdrica baseada no desenvolvimento de
competéncias. Tendo como referéncia a concepcdo de aprendizagem pautada na teoria da
consciéncia historica, foi tomado como foco especialmente o eixo da contextualizacdo e sua
articulacdo om a concepcdo de competéncias assumida nesses documentos. &esgqueau
em todos os documentos esse conceito esta fundamentado na concepcdo de aprendizagem
situada (Stein,1995) nao revelando uma concepg¢do de cognicao histoérica situada n#aciéncia
Histéria, que tem como pressuposto o principio de que o conteldo da Histéria é a prépria
Histéria, expressa sob a forma de conceitos substantivos e conceitos de segunda ordem.
Ademais, a categoria contextualizagdo, conforme entendido nesses doculingidese a
orientar a proposta de ensino e aprendizagem da historia para a relacdo com a vida cotidiana, na

perspectiva do fApratiquismoo, sem | evar em co

3 Professora e pesquisadora do Programa déSPaduacéo em Educacao da Universidade Federal do Fenasif

Coadenadora do Laboratério de Pesquisa em Educacgéo Hist&RBDUH. Email:dolinha08@uol.com.br

4 Cartaz empunhado por uma jovem em manifestagédo por mudangas na sociedade brasileira. Junho 2013.
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histérica tem por pressuposto a atribuicdo de significadeentdos pelos sujeitos a relacéo
passado, presente e futuro, bem como a sua relagdo com a vida pratica na perspectiva da praxis,
tendo em vista a formacdo da consciéncia historica, conforme entendida na perspectiva do

pensamento de Paulo Freire e Jotséh.

Palavras-chave: Consciéncia HistorigRropostas curricularedprendizagem Historiga

Ensino Médio.

Abstract

This work analyses learning conceptions which have been the foundations of the
organisation of official documents of the Brazilian Governimiem Ensino Médio ( High
school) (students aged 15 and 17 years old) , at present, called Parametros Curriculares
Nacionais ( National Curricula Parameters). The methodology of qualitative inquire of case
study and the perspective of the analysis of eminin the bibliographical and documental
inquire were adopted. The analyses indicate the proposition of the historical knowledge
organisation from two axes: the contextualization and the multidiscipline, as well as the
predominance of historical learningpnception based on the development of competences.
Building on the conception of learning founded upon the historical consciousness theory, one
has taken as the special focus the axis of contextualization and its articulation with the
conception of compenhces understood in these documents. One has observed, in all these
documents, that this concept is founded upon the conception of learning contextualised (Stein,
1995) and it is not revealing a conception of historical cognition contextualised in tleyHist
science, which has as a presupposition the principal that the content of History is the own
History, expressed by means of substantive concepts and second order concepts. Moreover, the
category contextualization, according to what was understood se ttecuments, limits itself
to orient the History teaching and learning proposal for the relation with the ordinary life, in the
perspective of fApratiquismood (practice). 't do:¢
historical learning has as presupposition the attribute of meanings and senses by the subjects
to the past, present and future, as well as its relationship with the practical life in the praxis
perspective, aiming the historical consciousness formation, as understood in thestlasugh

Paulo Freire and JOrn Risen.
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Keywords: Historical Consciousnes€urricula Proposajdistorical LearningEnsino

Médio (High School).

Introducéo

A escolarizacdo da juventude, no Brasil, tem sido um dos principais problemas das
politicas publicas desucessivos e diferentes governos e precisa ser analisada a partir das
dificuldades histéricas do pais, no que se refere, principalmente, aos escassos investimentos em
educacao e a luta pela universalizacdo da escola basica (de 6 aos 17 anos), gratuita e co
qualidade. E nesse contexto que se insere o debate sobre a dualidade que, historicamente, vem
permeando a escolarizacdo de jovens entre 15 a 17 anos, denominado, atualmente, de Ensino
Médio. Essa dualidade diz respeito a existéncia de, basicamentépadside Ensino Médio:
um para os jovens de classes privilegiadas, que prepara para o vestibular de ingresso as
universidades e o ensino médio profissionalizante, para os jovens que vivem do trabalho. Na
tentativa de superar essa dualidade e em observaosiapreceitos constitucionais da
Constituicdo Brasileira de 1988, bem como da nova Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo
Brasileira, de 1996, esse nivel de ensino tem estado em constante debate pela sociedade
brasileira, inclusive com propostas de inowggainda em curso. Uma das propostas de
mudancga para o Ensino Médio foi a elaboragéo e publicizagdo de novas diretrizes curriculares, a
partir de 1999. No ambito dessas diretrizes, estéo incluidas propostas para a mudanca do ensino

de Historia para os jows. Aspectos dessa mudanca sdo objeto de andlise nesse trabalho.

O nivel de escolarizagdo denominada Ensino Médio atende, principalmente, jovens entre
15 e 17 anos e constitui a Ultima etapa da escola basica, que inclui o ensino fundamental de
nove anos ® ensino medio de trés anos. Segundo informa o préprio Ministério da Educacéo
brasileiro, fifo ensino m®di o ® a etapa final da
na faculdade. Com duragdo minima de trés anos, esse estagio consolida e amrofunda
aprendizado do ensino fundamental, além de preparar o estudante para trabalhar e exercer a
cidadaniao (BRASIL, MEC/ SEMTEC, 1998).

Segundo dados do Censo Escolar 2009, um total de 8.337.160 estudantes esta matriculado
no ensino médio reguldrl,1% em esulas federais (90.353), 85,9% em estaduais (7.163.020),
1,33% em municipais (110.780) e 11,67% em instituicbes privadas (973.007). Ainda segundo o

Censo Escolar 2009, o ensino médio brasileiro conta com um total de 25.923 institui¢des.

E significativo o &ito de que, dos 52.580.452 estudantes matriculados na escola basica,
conforme dados de 2009, somente 8.337.160 conseguem maseuarEnsino Médio. Além
de evidenciar a persisténcia das desigualdades historicamente produzidas e reproduzidas na

realidac brasileira, esse resultado é indicativo, também, da chamada dualidade que vem
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acompanhando a escolarizacdo dos jovens brasileiros. Em 1996, uma nova Lei de Diretrizes e
Bases da Educa-«o Nacional, n.9.394, dandi cou
educa-«o0o b8sicao, constitu2da pela educa-«o
médio de 3 anos. No entanto, persistiram tentativas de superacdo dessa dualidade,
particularmente com a cria¢do dos Institutos Tecnoldgicos de Nivel Médicsegasdo Nunes

(2002), expandiuse o ensino médio, sem identidade fisica no que diz respeito a prédios, nem
identidade em termos de concepcao e formagéa7). Imediatamente apds a promulgacédo da

Lei 9.034 de 1996, o Ministério da Educacgédo encaminhdioaselho Nacional de Educacéo a
proposta de regulamentac@o da base curricular nacional e de organizacdo do ensino médio, o
que resultou, em 1999 na publicacdo dos Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino
MédioT PCNEM.

Os Parametros Curriculares Naionais para o Ensino Médio: Os principios

da Contextualizac&o e do Desenvolvimento de Competéncias.

A publicagdo e distribuicdo para as escolas brasileiras dos Parametros Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio PCNEM faz parte de um conjunto de ac@esgoverno
brasileiro com vistas a reforma desse nivel de ensino. Entre elas, pode ser citada a criagdo do
Projeto Escola Jovem, em 2001, financiado pelo Banco Interamericano de Desenvolvimento
BID, a expanséo de vagas nas escolas, a organizacaoedeasiste avaliacdo centralizada nos

resultados, como o Exame Nacional do Ensino MEdOIEM.

Nesse contexto e tendo como norte as consideragfes apresentadas;seaizmalise
da Resolugéo 03/1998, do Conselho Nacional de Educagéo, que tem fundarasrizetrizes
curriculares para o ensino médio, inclusive as de Histéria. Entre outras questdes, esse
documento, de autoria da conselheira Guiomar Namo de Mello, propde a contextualizagdo como
principio pedagogico que define a maneira de organizaca@tamento dos contetudos

curriculares

O tratamento contextualizado do conhecimento é o recurso que a escola tem para retirar 0
aluno da condicdo de espectador passivo. Se bem trabalhado permite que, ao longo da
transposicdo didatica, o conteddo de ensinovgmue aprendizagens significativas que
mobilizam o aluno e estabelecam entre ele e o objeto de conhecimento uma relacdo de
reciprocidade (...) Na verdade, a contextualizacdo pode ser entendida como um tipo particular
de interdisciplinaridade na medida ejue aponta para o tratamento de certos conteddos
disciplinares como contexto de outros .(BRASIL, CNE/CEB, 1998, p.37)

A adocdo desse principio, segundo a propria relatora (MELLO, 1998)sdewe
inadequacdo histérica dos programas e manuais didaticos siltoBviédio a realidade dos

jovens, as suas experiéncias cotidiana® contexto que € mais proximo do aluno e mais
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facilmente exploravel para dar significado aos conteudos da aprendizagem € o da vida pessoal,
cotidiano e convivéncia (BRASIICNE/CEB, 199840). Opondese a ideia de contextualizagao
sugerida no documento, Kuenzer (2000) aponta algumas consideragbes. Em primeiro lugar,
segundo essa autora, o cotidiano ndo se explica em si, mas através da histéria que é feita por
homens e mulheres reais, quéabslecem relagdes entre si e com o mundo através do trabalho

em sua dimensao de praxis humana; relacdes que sdo de exploracdo ou de solidariedade, de
submissdo ou de dominagéo, em face da diferente distribuicAo dos meios responsaveis pela
producdo da riggza e, ;n consequéncia, do conhecimelfpo74). Assim, continua Kuenzer,
tornase necessario precisar de que cotidiano se fala, bem como do significado que terd, em
funcéo dos lugares sociais contraditérios ocupados pelos diferentes sujeitos. Em segundo lu

para Kuenzer

Da mesma forma, nem tudo o que precisa ser aprendido pode ser contextualizado, em face do
carater histérico da producgédo cientifica. Se tomarmos esse conceito com relacdo a realidade
imediata ou a praticidade, essa formas de concebeueagtb a reduziria a uma versao
utilitarista.(...)O que e como ensinar de forma contextualizada, portanto, detnantes pelas
finalidades a atingir do que pelo imediatismo ou pelas necessidades praticas postas por um
contexto supostamente neutro. Edtzaidades dizem respeito a pessoas concretas que vivem

em situacdes reais que precisam ser compreendidas em si e em suas articulacbes com a

totalidade da vida social. (KUENZER, 2000:73).

O entendimento relativo ao principio pedagdgico da contexagdlo como a
capacidade do aluno relacionar e/ou aplicar o conhecimento as situagfes da vida cotidiana,
presente no documento orientador dos parametros curriculares nacionais para o ensino médio,
tem como fundamento, como explicitado pela relatora do demton a concepcdo de
Aaprendi zagem situadao. Segundo Lopes (2002),

O documento oficial afirma explicitamente que esse conceito se fundamenta em David Stein e
sua idéia de uma aprendizagem situada (Brasil, 1999, v. 1, 14P31com base na vivéncia

de stuacdes do diadia, segundo os interesses dos alunos, e no desenvolvimento de
atividades desvinculadas da pura transmissdo de conceitos. Para Stein (1998), situar uma
aprendizagem significa colocar o pensamento e a agdo em um lugar especifico dadignifi
envolver os aprendizes, o0 ambiente e as atividades para produzir significado. Todo

conhecimento é construido de forma situada, em determinado contexto, de maneira a ser

transferido para situagdes similares. (p.7).

Com relagéo a esses pressupostasgesicidadoras as reflexdes de Boron (2001) sobre o
Aartificial pratiqui smoo, caracterizado pela p
convencional, potencializado pelas exigéncias do mercado de trabalho e que premia atitudes

pragmaticas e reatas, e castiga o0 espirito critico e a inclinacao tedrica.
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Ao marco tedrico baseado na concepcdo de aprendizagem situada e no principio da
contextualizacdo, presente na proposta para o Ensino Médio, -agregarientacdo para o
ensino baseado no desemialento de competéncias. Essa perspectiva foi introduzida no Brasil
na d®cada de 1990, por mei o da chamada fAPedago:
nos Parametros Curriculares para o Ensino Médio, anunciada por meio de diferentes tipos de
compeéncias, como as competéncias cognitivas complexas (autonomia intelectual, criatividade,
solucdo de problemas, analise e prospecc¢do); competéncias de tipo geral (capacidade de
continuar aprendendo) e competéncias cognitivas basicas (raciocinio abstratajackp de
compreensédo de situagBes novas). Destamgrtambém, as competéncias de carater geral para
a insercdo no mundo do trabalho. Ao mesmo tempo, a implantacédo do ensino por competéncias,
veio acompanhada da imposicdo da avaliacdo de resul@dps, acabou por instalar uma
l6gica burocratica nos sistemas de ensino, voltada para tais afericbes e comparagcdes com
padrées internacionaigALMEIDA, 2009:88).

Um dos maiores problemas causados pela adogcdo da pedagogia das competéncias, é o
fato de que o athecimento especifico deixa de ser referéncia para a aprendizagem e o ensino,
acabando por serem valorizadas determinadas atividades destinadas a desenvolver competéncias
estabelecidas a priori,etas constituem modalidade de governo politico das pratieansino,
desqualificando as dimensdes formativas dos saberes constifdiidegeIDA, 2009:97). Na
mesma dire¢do, concorda com Kuenzer (2002) que sdo essas dimensdes formativas que
constituem o centro do processo de escolarizacdo o que a diferemtiadeespacos, como
aqueles adstritos ao trabalho profissional e que respondem as demandas de determinadas
praticas especificas. Foi isso que a autora constatou em sua pesquisa com trabalhadores de
plataformas de petréleo. Nos resultados dessa invesiigig@&nzer apreendeu a importancia
gue estes ddo ao desenvolvimento de determinadas competéncias necessarias ao mundo do

trabalho. No entanto, diz a autora

A escola é o lugar de aprender a interpretar o0 mundo para poder traAsfoemgartir do

dominio das categorias do método e de conteddos que inspirem e que se transformem em
praticas de emancipacdo humana em uma sociedade cada vez mais mediada pelo
conhecimento. O lugar de desenvolver competéncias, que por sua vez mobilizam
conhecimentos mas que cotesnao se confundem, é a pratica social produtiva (...) Cabe as
escolas, portanto, desempenharem com qualidade seu papel na criagdo de situacdes de
aprendizagem que permitam ao aluno desenvolver as capacidades cognitivas, afetivas e
psicomotoras relativago trabalho intelectual, sempre articulado, mas néo reduzido ao mundo
do trabalho e das relagfes sociais (...) Atribuir a escola a funcao de desenvolver competéncias é
desconhecer sua natureza e especificidade enquanto espaco de apropriacdo do canheciment
socialmente produzido e, portanto, de trabalho intelectual com referéncia a préatica
social(...).(KUENZER, 2002:8).
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Ora, levandese em conta as consideracdes de Kuenzer,-gwddirmar que o tripé
contextualizacdo, cotidiano e competéncias, parecemesttanho ao mundo da historiografia
contemporanea, para o qual a natureza axiolégica e formativa do conhecimento histérico néo €
novidade. Tal assertiva, somada a intensidade prescritiva pressuposta nesse trpe giode
mais preocupante quando a@id ao principio da interdisciplinaridade também assumida na
proposta para o Ensino Médio, o que levou a Histéria a compor, juntamente com outras
disciplinas, como a Filosofia, a Geografia e a Sociologia, uma mesma e difusa area chamada
Ciéncias Humanas suas Tecnologias. No entanto, tais principios teriam pouco significado e
pertinéncia, se a aprendizagem histérica e, portanto, o seu ensino, forem pensados no &mbito da

formacéo da consciéncia histdrica.

Se a aprendizagem da Historia for pensada como bilatmile de internalizagdo de
determinada consciéncia historica pelos sujeitos, podem ser apontadas diferentes possibilidades.
Podese falar em aprender a histdria no sentido de internalizar conhecimentos para manter e
conservar determinadas situagfesalarfna possibilidade de internalizacdo como subjetivacao,
isto &, interiorizacdo mais acao dos sujeitos, com vistas as intervengdes e transformacdes na vida
humana pratica. Assim, seja em fungdo da manutengdo ou da mudanca de uma determinada
concepcgdo denundo, se coloca como fundamental a necessidade de modificar, de maneira
duradoura e concreta, os modos de internalizacdo do conhecimento, historicamente existentes,
desafiando as formas atualmente dominantes de cognigcdo, pois, a formacdo da consciéncia
historica

ndo é, por conseguinte, poder dispor de saberes, mas de formas de saber, de principios
cognitivos que determinam a aplicagcdo dos saberes aos problemas de orientacdo. Ela € uma
guestdo de competéncia cognitiva na perspectiva temporal da vida, piatiedacdo de cada

sujeito consigo mesmo e do contexto comunicativo com os demais. Naturalmente, essas

competéncias dependem dos contelddos do saber. Elas ndo podem estar vazias da experiéncia
do tempo passado, elaborada e interpretada cognitivament8E(R(2007:101)

A érea de Ciéncias Humanas e suas Tecnologias e os principios da

contextualizacéo e do desenvolvimento de competéncias basicas.

Foi em 1999, periodo da segunda fase do governo do presidente Fernando Henrique
Cardoso, do Partido da Social Detracia BrasileirdSDB, que o Ministério da Educagao
publicou e divulgou junto as escolas brasileiras, a proposta dos Parametros Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio, constando de trés parieBabes Legais; Il Linguagens,
Cdédigos e Tecnologiadll 7 Ciéncias da Natureza, Matematica e suas Tecnologia$; IV
Ciéncias Humanas e suas Tecnologias. (BRASIL, MEC/SEMTEC, 1999).
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Tendo como referéncia os documentos que expressam 0s principios da reforma
curricular do Ensino Médio, e as Bases Legais gese nivel de ensino, os autores da parte
Ciéncias Humanas e suas Tecnologias chamam atencédo para o fato de que

neste documento, ao desenvolvermos textos especificos voltados para os conhecimentos de
Historia, Geografia, Sociologia e Filosofia, habimahte formalizados em disciplinas
escolares, incluimos diversas alusde®xplicitas ou ndd a outros conhecimentos das
Ciéncias Humanas que consideramos fundamentais para o Ensino MédieseT d¢a
referéncias a conhecimentos de Antropologia, Polibé@ito, Economia e Psicologia. (...) O
objetivo foi afirmar que conhecimentos dessas cinco disciplinas sao indispensaveis a formagao
basica do cidaddo, seja no que diz respeito aos principais conceitos e métodos com que
operam, seja no que diz respeitosituacbes concretas do cotidiano social, tais como o
pagamento de impostos ou o reconhecimento dos direitos expressos em disposi¢des legais. Na
perspectiva da cidadania, importa em muito o desenvolvimento das competéncias envolvidas

na leitura e decodifitak 0 do fAeconom®°so e do filegal °sodo. (BRAS

E importante destacar como a proposta explicita o0 abandono do curriculo por disciplinas e
por conteudos. Fica clara a opgdo pelo trabalho com conceitos e, a partir desses, com o
desenvolvimentale competéncias. Como 0s outros conhecimentos especificos, a Histéria é
incluida dentro de uma grande area, na qual esse conhecimento corre o risco de perder a sua
especificidade epistemologica e metodoldgica, colocaerd@o servico de uma leitura

pragmd i ca do real, como a fi decodifica-«0 do ecor

Do ponto de vista da concepcado de aprendizagem, os autores rearfiéis a proposta

do documento Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, explicitando sua adesédo
aos principis propostos pela Comisséo Internacional para a Educacé@o para o Século XXI, da
UNESCO, amparados no aprender a conhecer, no aprender a fazer, no aprender a conviver € no
aprender a ser e consubstanciados nos trés itens que sustentam a aprendizagens para toda
areas do conhecimento: 1.A estética da sensibilidaplee estimula a criatividade (aprender a
conhecer e aprender a fazer); 2.A politica da igual@lagiee valoriza o Estado de Direito e a
Democracia (aprender a conviver); 3. A ética da identidgolgra a construcdo de identidades

responsaveis, solidarias e compromissadas (aprender a ser).

Ha que se ressaltar o mérito da proposta no sentido da superacdo de um ensino de
Historia assentado na mera transmissdo e memorizacdo de uma lista infindavekddoso
guestdo, alids, que vem fazendo parte da pauta de reivindicagbes de alunos, professores e
demais envolvidos nessa problemética. No entanto, o caminho a ser trilhado, é pela via da
contextualizacdo, articulada a uma interdisciplinaridade compaulsjire se realizard por meio
do desenvolvimento de competéncias, articuladas a um conjunto de estratégias para a apreenséo

de probleméticas do cotidiano do aluno. Através de processos pedagdgicos, esses principios
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prescritos a partir do uso de recursosaaekdgicos, podem ser consolidados, seja por meio de
projetos que integrem conteudos diversos ministrados por diferentes professores ou pelo

tratamento integral dos diferentes conteados ministrados por um mesmo professor.

Considerando um conjunto de con®wtias consideradas pertinentes para a area, o
documento propde trés grandes campos de competéncias de carater geral, a partir dos quais cada
area explicita as suas respectivas competéncias. S8o as competénci&epiesentacdo e

comunicacdo?. Investigacdo e compreensa8; Contextualizacdo sécicultural. (BRASIL:
MEC/SEMTEC, 1999:19).

Na primeira fase do governo do presidente Lula, do Partido dos Trabalhadéfe®
mesmo Ministério da Educacdo produziu e publicou o documento PCNSrientacdes
educacionais e complementares aos Parametros Curriculares Nacionais: Ciéncias Humanas e
suas Tecnologias (BRASIL: MEC/SEMTEC, 2002), seguido do documento Orienta¢des
Curriculares do Ensino Médio: Conhecimentos de Histéria. (BRASIL: MEC/SEB, 2004). O
prépiio titulo do documento de 2002 torna evidente que ndo ha uma ruptura com as bases

fundamentais da proposta de 1999, mas configlga c omo fAor i enta-»es compl |

No que diz respeito ao principio da contextualizagdo, o documento de 2002 procura
explicitdlo com maior clareza, sem, contudo, romper com o significado atribuido nos

referenciais das Diretrizes Curriculares para o Ensino Médio,

Devemos deter nossa atencdo em um outro aspecto: a contextualizacdo. A tradigcdo existente,

sendo em todas mas acemos na maioria das propostas de trabalho que envolvem as

disciplinas da &area de Ciéncias Humanas e suas Tecnologias, costuma vincular a nog¢édo de
contexto ° condi-«0 de conjunto de aspectos ger
de f undo8r ioouw fincoe nqu al se desdobram os acontecir
relevantes por essa mesma tradicdo. No entanto, quando aqui nos referimos a nocdo de
contextualizacdo como parte necesséaria da pratica docente comum, que alicer¢ca um trabalho
efetivamette interdisciplinar, estamos apontando para uma outra dire¢cdo, qual seja, a da
significacdo dos temas/assuntos a serem estudados pelos educandos no ambito do viver em
sociedade amplo e particular dos mesmos.(BRASIL, MEC/SEMTEC, 2002:23).

Essa concepgdo dprincipio de contextualizacdo artictda com os trés grupos de
competéncias propostos nos documentos anteriores. A novidade € a proposi¢cdo dos chamados
AfEI XxXos Articul adoreso gue, em conson®nci a com
relacdo com os coeidos. Esses eixos sdo: relagdes sociais, identidade, dominagéo, poder,
ética, cultura e trabalho. A partir desses principios e da perspectiva da interdisciplinaridade, séo

tratados os conteudos especificos de Historia.
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Cabe lembrar que as investigacoegftexdes que tém ocorrido no ambito da teoria da
consciéncia historica, circunscrevas®m nas questdes relacionadas aos estudos da consciéncia
histérica como objeto e objetivo da didatica da Historia, tendo como foco principal a
aprendizagem historica. Bee sentido, a consciéncia histérica passa a ser uma categoria que
serve para a autoexplicacdo da Historia como disciplina escolar, para a sua identificacdo como
uma matéria especifica e com uma metodologia prépria. Tendo em vista essa perspectiva € que
secoloca uma contraposicéo a insercdo da Histéria como um componente da Area de Ciéncias
Humanas e suas Tecnologias, articulada ao principio da contextualizacdo e do desenvolvimento
de competéncias, o que poderia contribuir para a fragilizacdo da aprendibagorica dos

jovens alunos.

A proposta para o ensino de Historia e sua articulacdo com os principios da

contextualizacédo e do desenvolvimento de competéncias.

Constatese uma identidade entre os documentos que tratam das diretrizes curriculares, no
que se refere as abordagens historiograficas adotadas. Tal identidade também pode ser
observada no que tange ao principio da contextualizagdo e do desenvolvimento de
competéncias, ressaltande o fato de que os documentos divulgados em 2002 e 2004
explicitam com mais detalhes o que esta sendo proposto. Se a diretriz de Histdria apresentada
em 1999 mostrava sua adesao a esses pressupostos, de forma mais genérica, 0s outros o fizeram

de maneira mais explicita e, inclusive, com exemplos para os professores.

Comrelagdo ao principio da contextualizagdo obssejade um lado, que houve uma
tentativa de expandir esse eixo estruturador do curriculo, para uma perspectiva diferenciada,
conforme se observa contextualizacdo € entendido como o trabalho de atribuiticere
significado aos temas e aos assuntos no ambito da vida em soci¢BRASIL,
MEC/SEB,2004:69). Cabe ressaltar que, na perspectiva da teoria da consciéncia histérica, tal
proposicao € redutora, porque a atribuicdo de sentidos e significados séi eopstrtir das
caréncias do presente, sendo uma relacdo qualitativamente diferente com a vida em sociedade,
pois estruturam um modo de transformar a experiéncia do passado em uma historia com
sentidos e significado para o preserffRUSEN, 2006:124). Issimplica em se questionar, por
exemplo, como o ensino de Histdria pode contribuir para a concretizagdo desse principio em
relacdo a aprendizagem dos jovens, quando os manuais didaticos de Histéria do Ensino Médio
ainda privilegiam a organizacdo dos conteidestruturados a partir da grande narrativa
eurocéntrica, na qual sdo integradas ou intercaladas outras histérias, como a Histéria do Brasil e

da Africa.

De outro lado, a perspectiva mantesma mesma do documento anterior, reforcando,

ainda, uma organaz;ao geografica dos contetdos histéricos, @ moda dos circulos concéntricos,
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Cabe, ainda lembrar que o trabalho de contextualizacdo busca compreender a correlacao entre
as dimens0Oes da realidade local, regional e global, sem o que se torna impossivekodempre
o real significado da vida cotidiana do aluno do ponto de vista hist@kiEeC/SEB, 2004:69).

A adesédo a nocao de competéncias como sindnimo de habilidades revela certa auséncia
de clareza com relagéo a esses conceitos e um grande grau de pasitigidaeinca de adeta
los como uma solugdo para os problemas do ensino e da aprendizagem, acabando por

transformd o nsulno gia n O

O conceito aparece em excesso em quase todos os textos legais das duas ultimas décadas

e vem constituindo um verdadeiro sloganarcado por uma positividade que encobre os
multiplos sentidos que podem l|he ser atribuidos, e, por ser extremamente versatil, aparece
ligado ao ensino, a avaliacdo, a gestdo. (ALMEIDA, 2009:79). A propdsito da relagdo entre
competéncias e avaliacdo,tage que as competéncias relacionadas para 0 ensino de Historia

no Ensino Médio tém subsidiado as questdes de avaliagfes realizadas pelo governo, como o
ENEM i Exame Nacional do Ensino Médio, cujos resultados, cristalizados sob a forma de
pontuagfes quaitdtivas, gabaritam os jovens estudantes para ingressarem em universidades

publicas brasileiras.

A estrutura subjacente as orientagdes curriculares para o ensino de Histéria demonstra a
relac@o organica entre contextualizagdo e competéncias, além dafoderdisciplinaridade.
Essa estrutura de referéncias utilizadas nos documentos levou a construgdo de encaminhamentos
metodoldgicos nos quais foram sugeridas articulagcdes entre conceitos histéricos, habilidades
para o trabalho com a histéria e elaboragdmnducdo das atividades didaticas. Os conceitos
historicos selecionados foram: historicidade dos conceitos, histéria, processo histérico, tempo,

sujeito historico, trabalho, poder, cultura, memoria, cidadania. (Fonte: BRASIL/SEB:2004:83).

A énfase no desivolvimento de procedimentos (criticar, analisar, interpretar, comparar,
relacionar, situar, posicionar, relativizar, construir), confeseleom o que Risen (2012) critica
na teoria de KafErnest Jeismann, quando esse descreve como relevante paradizageen
historica, determinadas opera¢cbes mentais, tais como a analise, a avaliagdo e o julgamento.
Segundo Rlsen, a analise, avaliacdo e o julgamento sao as operac¢des da consciéncia humana
que ndo séo especificas para o pensamento historico (...)sasp#itacées ganham seu carater
histérico e sua unidade interna, simplesmente, pelo fato de que elas se relacionam com o
assunto Ahist-riao. ( R}y SEN, 2012: 48) . Em um
historica, esse autor afirma que uma, ou send@igimportante competéncia a ser aprendida é
a capacidade de formar um sentido sobre a experiéncia temporal, com o objetivo de orientar
nossas acoes e sofrimentos no tempo, em suma: a capacidade de narrar, historicamente, Que

competéncias as pessoas ma&m adquirir, se elas ndo querem perder, mas sim ganhar com
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suas proprias mudancas e com seu mundo no decorrer do tempo? E a capacidade da
competéncia narrativa, que € a capacidade de orsmtpor meio da narrativa histérica no
tempo. (RUSEN, 2012:54)Nesse processo a identidade histérica ndo é criada, mas apropriada.
(IBID, p.105).

Para Rusen (2007), o trabalho com o conhecimento histérico na escola é fundamental na
formacao da consciéncia histérica, ou seja, no processo de interiorizacdo commaederiche
formas de organizar e dar sentidos as experiéncias individuais e coletivas dos jovens alunos. E
essas experiéncias sdo importantes para a definicdo e inser¢do do sujeito em seu proprio destino.
A Histéria tem uma funcéo didatica de formar a c@rsga historica, na perspectiva de
fornecer elementos para uma orientacdo, interpretacdo (para dendiropriacdo de
identidades, e para fora fornecendo sentidos para agcdo na vida humana pratica). Esses
pressupostos poderdo ser os referenciais pameepgdes de aprendizagem que orientem
propostas curriculares de histéria na sociedade contemporanea, incorporando, também, o
pressuposto inegociavel de que qualquer aprendizagem é autoeducacéo e inseparavel da pratica
significativa da aut@estdo, em quesgovens e criangas sejam agentes ativos de sua propria

educacao.

Os documentos propostos para o Ensino Médio, ao confundirem a aprendizagem com o
desenvolvimento de competéncias/ habilidades selecionam algumas opera¢des mentais da
consciéncia ndo proprimmn t e hist-rica, tais C 0 mo ficonhecer
Autilizar fontes hist-ricasbo, i ndi cando uma de
indicam ag¢Bes a serem desenvolvidas em relagdo a determinados conteldos, e ndo formas de
compreensdeBistoricas. Os processos de aprendizado da Histéria precisam ser pensados para

além de serem considerados como processos dirigiveis e controlaveis, mas, em que pese o fato

de estar ainda em construgdo uma teoria da aprendizagem histérica referenciaga em u

cognicao situada na prépria Historia, isso pode ser fecundado por concepg¢des tedricas do
aprendizado historico que tenham como finalidade principal a formagéo e desenvolvimento da
consciéncia histérica, constituinde, assim, a possibilidade de umaagéb mais organica

entre a cultura historica e a cultura escolar de uma sociedade. (RUSEN, 2013).

Consideracgdes

A par de concepc¢des de aprendizagem historica, ainda ndo referenciadas nos principios da
cognigdo propriamente histérica, hd questdes preotegpaom relagcdo a esse processo de
reforma pelo qual est4 passando, atualmente, o Ensino Médio no Brasil, e que dizem respeito,
essencialmente, ao significado e lugar dos conteudos da disciplina Histéria no curriculo.
Entrevistas, debates e pronunciamendesautoridades governamentais, principalmente nos
jornais e televisdes, tém culpabilizado o que consideram o excesso de disciplinas do Ensino

Médio, para explicar o péssimo rendimento de alunos das escolas publicas nas avaliagbes
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externas, como o ENEM, quavalia os estudantes do Ensino Médio como uma das condi¢cfes

para ingresso em universidades publicas brasileiras.

Observase, no entanto, que essa grande preocupacdo governamental, mas ndo so, contra
0 excesso de disciplinas, pulveriza os reais problemastém afetado as condi¢cbes para um
Ensino Médio nas nossas escolas. Entre eles, podem ser citados a falta e também precariedade
da infraestrutura das escolas e a rotatividade e falta de docentes. Agegg@mbém, as
condigbes sociais e econOmicas daiexdade brasileira, cujos respingos se fazem sentir no
universo escolar, como a questdo da segurancga, como pode ser observada na fala de uma jovem
estudante, para quem em sua escola faltavam cadeiras, mas tinha grades nas janelas.
(BERNARDO, 2013). Parausper ar o que seria fio incha-o0o de
para programas publicos, como as proprias questdes do exame do ENEM, de que disciplinas
como Histdria, Geografia, Filosofia e Sociologia passem a constituir a area denominada de
Humanida@s, o que ocasionaria mudancas radicais, por exemplo, nos cursos de formagéo de
professores. Os burburinhos, pois ainda se tratam de burburinhos, sem uma posicao oficial do
Ministério da Educagdo, tém fomentado acirradas discussfes, contando, inclusive, co
participacdo da Associagcdo Nacional de HistorldNPUH, a partir da preocupacdo que essas
mudancgas poderiam causar uma formacéo aligeirada na Historia e nas Ciéncias Humanas em

geral.

Os atuais Parametros Curriculares de Historia para o Ensino M@dilam, mais uma
vez, a maneira pela qual foi ocorrendo, gradativamente, no Brasil, a separacao entre a Didatica
da Histéria e a Histéria académica, contribuindo para a formag¢é@o de um cédigo disciplinar da
Historia com caracteristicas especificas em caol@ento da sociedade brasileira, mas que, de
modo geral, empurrou as questfes do ensino e aprendizagem da Historia tendencialmente para o
ambito da cultura escolar, especialmente para as relagbes com determinadas teorias
pedagdgicas, como a pedagogia daspmiéncias. Foi a partir desse reajustamento que a
dimensédo cognitiva do ensino da Histéria passou a se articular com a dimensédo politica da
cultura histérica. Nesse processo, as questdes relacionadas a aprendizagem historica e, portanto,
ao seu ensino, Bam da pauta dos historiadores e entraram, prioritariamente, na pauta das
politicas educacionais, ocorrendo um deslocamento entre a cultura historica e a cultura escolar,
em que a perspectiva instrumental, particularmente centralizada na preocupacdo com a

transposicao didatica e com os métodos de ensino, tem sido privilegiada.

Na esteira de um dialogo ja realizado entre o pensamento de Jorn Risen e de Paulo Freire
(SCHMIDT, 2011), a superagdo da aprendizagem historica pautada nos principios da
contextualzacdo e do desenvolvimento de competéncias pode ser pengada da insercao
dos sujeitos no movimento do real, quando eles tém a chance da apreenséo concreta do mundo e
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do passado da humanidade, reconheceisdcomo algo que diz respeito a si e ac@utao

como al go abst r adsafio histrics, ent suanelac@ontonfiaditéria com a
desumanizacdo que se verifica na realidade objetiva em que estamos. Isso significa que
desumanizagdo e humaniza¢do ndo podem ocorrer a ndo ser na historia desinamens

(Freire, 1976:158) Para Freire, esse processo de humanizagdo s6 ocorre com a emancipagao
que ndo sea dentro da consciéncia dos homens, isolada do mundo, mas na préaxis dos homens
dentro da historia que, implicando a relag@o consciémimdo,envolve a consciéncia critica

desta relacdo. (Freire, 1976, p.15%ara Rusen, (2013) isso indica que é necessario se
perceber e perceber o que significa tois@humano em outros tempos e lugares, mp&disha

sombras que ndo possam ser considerada®ffistMas a Historia ndo é cor de rosa, Historia

é conflito. Histdria é também um processo de se sobrepor a desumanidade. §s@Prdeesso

indica a necessidade de um ensino da histéria, em que as competéncias necessarias a producao
do pensamento hisiéo sejam articuladas a um projeto de educacédo pensado na perspectiva da
inseguranca da identidade historica, das pressdes relacionadas a diversidade cultural, das criticas
ao pensamento ocidental e de uma nova relagdo com a natammabeoutro, pois &a relacao

é fundamental para a compreensédo do mundo. Uma necessidade que precisa ser articulada a um
sentimento de urgéncia de se pensar para além dos embates entre as competéncias e a

consciéncia historica.

No século XXI, temos assistido, em variosspai do mundo, e também no Brasil ao
movimento dindmico da juventude em suas reivindicagfes pelas mudancas, pelos direitos e pela
justica. Esse movimento tem e podera levar ainda mais, a tentativa de reconstrucdo do codigo
disciplinar da Histéria, a debates propostas que, dialogicamente, procuram estabelecer
articulacbes mais orgéanicas entre as dimensdes da cultura histérica e a cultura escolar, ndo num
sentido instrumental, mas numa perspectiva mais emancipatoria, mantendo a luta pelo
significado cientifto, cultural, social e politico da Historia como disciplina escolar, na medida
em queos processos educacionais e 0s processos sociais mais abrangentes de reproducao estao
intimamente ligados, e uma reformulacdo significativa da educacao é inconcebivel sem
correspondente transformacéo do quadro social no qual as praticas educacionais da sociedade
devem cumprir as suas vitais e historicamente importantes fun¢des de mudanca (MESZAROS,
2007:196)Assim, no ensino de historia para o Ensino Médio, € imperativir e entender
certas determinacdes, como pontos de vista relacionados a interesses, valores, desencantos e
esperangas, como eles fazem parte do processo de formacdo da consciéncia historica dos jovens
e, portanto, permeiam as relagdes de suas expesgémtre o passado e o presente, bem como
as suas expectativas de futuro, porque, como dizia o cartaz empunhado pela jovem estudante na
mani festa-«o AVem para a rua, vemo, qgue ocorre

de 2013, A Uno prau2dsa Omu d o, n «
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A formacéo da consciéncia historica: ideias de alunos em relagéo ao

conceitoescravidao africana no Brasil

Rosi Terezinha Ferrarini Gaerd
Resumo

Essa pesquisa estd sendo desenvolvida neD&d®rado, no Programa de Pd4s
Graduacdo em Educacao da Universidade Federal do Parana (UFPR), mais especificamente, no
Nucleo de Pesquisas em Publicagbes Didéaticas, sob a supervisdo da Profaniarlaria
Braga Garcia. A inten-«o0o de investiga-«0 surgi
de Pesquisa em Educa-«o0o Hist-ricao, vincul ado
em Hist-riad e que const i tatividades ma Lalobratério de- » e s d «
Pesquisa em Educacdo Histérica (LAPEDUH), sob a coordenacdo da Profa. Dra. Maria
Auxiliadora Schmidt. As reflexdes aqui expostas tomam como base os estudos sobre a formacéao
da consciéncia histérica a partir de autores como rR{E@97; 2001; 2007); Barca (2005;
2011); Schmidt (2002; 2006); Schmidt e Garcia (2006); entre outros. A consciéncia historica, no
entender de Risen (1997:-812 ) Aipode ser descrita como a at
historica, que tem sua representacdo ema interpretacdo da experiéncia do passado
encaminhada de maneira a compreender as atuais condicdes de vida e a desenvolver
perspectivas de futuro na vida pr8tica confor
identificar como esta ocorrendo a forrhacda consciéncia histérica de jovens alunos em
relagéo ao conceito substantiescraviddo africana no BrasiA pesquisa de cunho qualitativo
foi desenvolvida em uma escola publica da cidade de Curitiba, envolvendo alunos, com idades
entre 11 a 13 anosgduma turma de 7° ano do ensino fundamental. Algumas consideragdes
podem ser apontadas, entre elas a de que, de modo geral, os alunos incorporaram em suas
narrativas, de forma mais significativa, elementos do manual didatico e, de forma menos
significativa a explicagédo da professora. Constatei que os alunos, em sua maioria, expressaram

ideias que apontam para uma consciéncia historica tradicional.

! Doutora em Educacéo; Pesquisadora LAPEDUH/NPPD/UFPR/BPasiiessora de Histéria/Secretaria Municipal
da Educacéo de Curitiba/Coordenacao de HistBrrail: rosifgevaerd@yahoo.com.br
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Palavras-chave: Ensino de historigEducacao histéricaConsciéncia histérigaConceito

substantivo

Abstract

This research is being developed within the Postdoctoral research of the Post Graduation
Program in Education from the Federal University of the State of Parana (UFPR), more
specifically within the Center for Research on Textbook Publications, undengbevision of
Professor Dr. Tania Maria Figueiredo Braga Garcia. The idea for this investigation was sparked
in 2009 when | took part in the fAiResearch Gr ouj
ALearning to read and,| aadniwmg ctho i wr ptaeti of Hit &
of the Research Laboratory on Historical Education (LAPEDUH), under the coordination of
Professor Dr. Maria Auxiliadora Schmidt. The reflections presented here are based on studies
about the formation of a $tiorical consciousness, such as the writings from Risen (1997; 2001,

2007); Barca (2005; 2011); Schmidt (2002; 2006); Schmidt; Garcia (2006); among others.
According to Risen (1997, 8.2 ) , t he historical consciousness
activity of the historical memory, which has its representation in an interpretation of the past
experience conducted in a way to understand the current life conditions and to develop future
perspectives in practical | nvéskgatianc Idrpto idantfyg t o t h
how the formation of a historical consciousness by young students in relation to the substantive
conceptAfrican slavery in Braziis taking place. The qualitative research was developed in a

public school from the city of @itiba involving 7" grade students with ages ranging from 11 to

13 yearsold. Some considerations can be maalmongthem, the fact that, in general, the

students have incorporated the elements from the textbook in their narratives in a more
significantway, and t he teacherodés explanation in a |e

students expressed ideas that indicate a traditional historical consciousness.

Keywords: History teaching; Historical education; Historical consciousness; Substantive

concept.

Introducao

As investigacbes sobre cognicdo e ensino de histéria, mais conhecidas como
investigacbes em Educacdo Histérica, foram produzidas, inicialmente, em paises como
Inglaterra, Estados Unidos e Canada e tém se constituido como referéncigeparaRprtugal,
ja h& algum tempo, e no Brasil, mais recentemente, essa area de investigacdo passe a se

consolidar. No dizer de Isabel Barca:
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O ensino de Histdria constitae hoje como um fértil campo de investigaggmdo objeto de
pesquisa sob divers@ngulos que integram quer perspectidéscronicas quer a andlise de
problematicas atuais do ensino especifico.

[...].- Nestes estudos, os pesquisadores tém centrado a sua atencdo nos principios, fontes,
tipologias e estratégias de aprendizagem em Hastéab o pressuposto de que a intervengéo

do professor na qualidade das aprendizagens exige um conhecimento sistematico das idéias
historicas dos alunos, por parte de quem ensina (e exige também um conhecimenriiasias id

historicas destes Ultimo&arca,2005:15)

Nessa perspectiva, a educacao histérica tem se constituido a partir de uma fundamentacéo
tedrica especifica, sendo que suas éareas basilares sdo: a Epistemologia da Historia, a

Metodologia de Investigacdo em Ciéncias Sociais e a Historia.

Tomana como pressupostos essas investigagdes apresento alguns resultados da pesquisa
gue esta sendo desenvolvida no-Bésitorado, no Programa de F@saduacdo em Educacédo
da Universidade Federal do Parana Nucleo de Pesquisas em PublicacGes Didaticas, sob a
supervisdo da Profa. Dra. Tania Maria Braga Garcia, mais especificamente, em relacdo ao uso e
apropriacdes que alunos e professora fazem das narrativas histéricas presentes no manual
didatico, relativamente ao conceito substantgeraviddo africana no fsil. Além disso,
procuro identificar como esta se constituindo a consciéncia histérica desses alunos. A minha
inten-«0 de investiga-«o0o surgiu em 2009 com a
Educa- «o \hcutatlo-aoPir g et o A Aeprr eendaeprr eander a escr ev
aprovado como bolsa produtividade do Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e
Tecnologico (CNPQ/2002012), e que constitui uma das agdes do conjunto de atividades do
Laboratério de Pesquisa em Educacédodtist, integrado ao Programa de f&raduacdo em
Educacdo da UFPR, sob a coordenacdo da Profa. Dra. Maria Auxiliadora Moreira dos Santos
Schmidt.Essa érea de investigacdo busca investigar as ideias histéricas de alunos e professores,
tendo como fundamentarincipal a propria epistemologia da Histéria. Entre as investigagfes
realizadas no ambito da Educacgédo Historica, encorgepstudos sobre consciéncia historica,
ideias substantivas e ideias de segunda ordem em Histddim, como referéncia os estudies
Lee (2001; 2003; 2005); Risen (1997; 2001; 2007); Barca (2005; 2011); Schmidt (2002; 2006);
Schmidt; Garcia (2006); entre outros.

Narrativa historica e a formacéo da consciéncia histérica

Segundo Jorn Risen (2001:-58) para a formagdo da conscién& fundamental a
operagdo mental "com a qual o homem articula, no processo de sua vida prética, a experiéncia
do tempo". Essa operacdo mental € descrita pelo autor aoieatacao do agir (e do sofrer)

humano no temgoA consciéncia historica é, portant
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