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Introdução 

A publicação em formato electrónico [ebook] Historia e Identidades Culturales assinala 

uma fase marcante na cooperação entre investigadores ibero-americanos, no campo da educação 

histórica e da didática da História. Com efeito, no seio desta comunidade específica, e sobretudo 

no decurso desta década, tem ganho visibilidade o estreitar de laços que se traduzem em 

projetos comuns, participações em eventos científicos e publicações. Como corolário relevante 

desta cooperação internacional, em maio/junho de 2013 realizou-se, na Universidade de 

Barcelona, um evento conjunto que congregou o V Simposio Internacional de la Didáctica de 

las Ciencias Sociales en el ámbito iberoamericano e o XIII Congresso Internacional das 

Jornadas de Educação Histórica. Neste encontro científico participaram investigadores de vários 

pa²ses da ñregi«oò iberoamericana ï e não só. Numa era de tão forte (inter)ação mundial, é 

urgente que esta região ganhe consciência das suas potencialidades, diversidade e convergências 

historicoculturais. A História o seu Ensino bem como a investigação nessas duas vertentes 

poderão ï e deverão ï contribuir para que essas identidades se afirmem saudavelmente no 

xadrez global. 

Este ebook, que corresponde às Atas do V Simposio Internacional de la Didáctica de las 

Ciencias Sociales en el ámbito iberoamericano e do XIII Congresso Internacional das Jornadas 

de Educação Histórica, encontra-se organizado em seis secções. A secção I reúne os textos 

relativos a conferências e debates em mesas redondas de especialistas convidados. Seguem-se 

cinco secções correspondentes aos textos de comunicações apresentadas nas várias sessões, e 

que envolvem diversas temáticas de relevância para um ensino e aprendizagem da História com 

qualidade e atualidade: 

¶ Curriculos Escolares em espaços iberoamericanos 

¶ Livros de Texto em espaços iberoamericanos 

¶ Conhecimento, Identidade e Saberes Escolares 

¶ O Património como Ferramenta Identitária 

¶ Consciência Histórica e Desenvolvimento de Competências 

Cada artigo apresenta-se escrito na língua correspondente à respetiva autoria. 

O arranjo gráfico do ebook esteve a cargo de Pedro Pereira, Mestre em Ensino de História 

e de Geografia pela Universidade do Minho, a quem agradecemos a dedicação que colocou 

neste trabalho. 
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Developing Historical and Metahistorical Thinking in History 

Classrooms: Reflections on research and practice in England. 

Arthur Chapman
1
 

Abstract 

The history of history education, past and present, often resembles a history of 

contestation, in which rival and polarized understandings of the meanings of óhistoryô and 

óhistory educationô vie for dominance (Nakou and Barca, 2010). A common polarity in debates 

on history curricula is the opposition between óknowledgeô and óskillô, an opposition that has 

had considerable currency in recent curriculum reform process in England which have 

emphasised ócore knowledgeô (DfE, 2013). 

Drawing on examples of classroom practice (Chapman, 2003; Woodcock, 2005; Buxton, 

2010) and on systematic research and theorizing (Shemilt, 1983; Lee and Shemilt, 2009) this 

paper aims to destabilize such binary talk and to explore the ways in which ófirst orderô 

knowledge and understanding about the past and ósecond orderô or metahistorical knowledge 

and understanding of how the discipline of history works are both logically inter-related and 

inseparable in practical terms. The notion of historical óenquiryô (Counsell, 2011) is explored as 

a pedagogic tool for the simultaneous development of these inter-related 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, 2011; Nakou and Barca, eds., 

2010; Taylor and Guyver, eds., 2011), recent public discussions of history curriculum and 

pedagogy in England have tended to be structured through overdrawn dichotomies - between 

ócontentô and óskillsô and between ótraditionalô and óprogressiveô and between óchild-centredô 

and ósubject-centredô pedagogies (Lee, 2011, pp.132-134). This paper aims to demonstrate the 

emptiness of these oppositions through discussion of a key aspect of historical understanding - 
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historical explanation- and will argue that these dichotomies present us with fallacious choices, 

restricting options to óeither / orô where in reality óboth / andô is possible, desirable and, very 

probably, inevitable.  

I make my case partly by discursive argument but largely through presentingand reflect 

upon 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 to be if we 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 self-defeating and, third, that 

pedagogies that enable metacognition are essential if we want to progress historical learning.  

Binary Educational Logic and Facile False Oppositions 

Many critics of current educational practices in England emphasise ótraditionô and 

advocate a focus on ócore knowledgeôwhen evaluating curriculum and practice (DfE, 2013; 

Gibb, 2010 and 2012). Typically, a focus on knowledge transmission is counter-posed to a focus 

on cultivating óskillsô. óTraditionalô pedagogy, in which the teacher is active in exposition and 

knowledge transmission, is advocated as a route to excellence and high standards (Gove cited in 

Montgomerie, 2010; Gove, 2013(a)). These critics oppose themselves to what they perceive as 

óprogressiveô pedagogy which theycharacterised as facile and as exhibiting low aspirations for 

pupils (Gove, 2013(b)).  

It is the binary opposition of ócontentô to óskillsô that facile, however. As the American 

National Research Council has shown, we need at least three terms, rather than two, to think 

coherently about learning subject disciplines: 

To develop competence 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 application. (Donovanand 

Bransford, Eds., 2005, p.1) 

óEither/orô is, then, an unhelpful way of framing pedagogic debate. Learning is likely to 

progress best when bothsubstantive knowledge and conceptual and procedural understanding 

are developed together and in tandem; when, as Bruner argued, they are óspiralledô (Bruner, 

1960; Rogers, 1979).  

The false dichotomy óknowledgeô / óskillô is linked to equally false oppositions between 

forms of pedagogy:between teacher dominated and student dominated pedagogies, for example. 

Again, óboth / andô is more fruitful than óeither / orô. As Fletcher has pointed out in a discussion 

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

rote fashioné This activity is most effectively and efficiently accomplished through repetitive, 

behavioural, positivistic [pedagogic] approachesé Much instruction is intended to go beyond 

these limited learning objectives and is intended to develop analytic, evaluative, and creative 

capabilities. Such instruction requires richer learning environments to support the learnerôs 

representation building efforts. (Fletcher, 2009, p.256) 

How much history can really be learned through óa traditional education, with children 

sitting in rows, learning the kings and queens of Englandô, to cite our current education 

secretaryôs formulation(Gove cited in Montgomerie, 2010)? As Allan Megill (2007) has argued, 

writing history involves a number of ótasksô that we can distinguish for analytical purposes, 

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

Figure 1. The Four Tasks of Historical Writing2 

(Chapman, 2011(a), p.102 after Megill, 2007) 

Task Explanation 

1. Description Describing an aspect of historical reality ï telling what was the 

case 

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

3. Evaluation Attributing meaning, value and / or significance to aspects of 

the past 

4. Justification Justifying descriptive, explanatory or evaluative claims by 

supplying arguments to support them 

Writing history and learning history in schools are, of course, different things. However, 

although children sitting in rows individually learning óking listsô and chronologies may, of 

course, be developing some of the knowledge that they will need to engage in Megillôs tasks, as 

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 

one and in so far as school history óis intended to develop analytic, evaluative, and creative 

capabilitiesô, Fletcherôs point clearly stands. Learning to explain why historical events occur 

places considerable demands on óthe learnerôs representation building effortsô. Itentails both 

                                                      

 

 

2
 The table is based on Megillôs work but adapts it: Megill uses óinterpretationô to refer to what I am calling 

óevaluationô here for example.  
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developing complex situation models of past states of affairs (Wineburg, 1994) and, perhaps 

more importantly, developing an understanding of the óexplanation-forming conceptsô and 

model building involved in historical explanation (Shemilt, 2010, pp.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 are attending to the ólearningô involved in lessons is likely to be 

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 concepts and information, 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 pedagogic strategy developed 

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; Waring, 2010 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 focusing 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 ócognitive scienceô can tell us about teaching and 

learning and they are 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 discussion 

of this strategy aims to show that apparently whimsical ógimmicksô often make clear curricular 

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 always have to be óseriousô to be 

doing serious work.   

 Why is historical explanation important and why is historical explanation 

difficult?  

An historical enterprise that describes ówhatô happened without attempting to explain óhowô 

and ówhyô the past unfolded as it did is trivial; and one unable to answer a reasonable 

proportion of óhowô and ówhyô questions is bankrupt. (Lee and Shemilt, 2009, p.42) 
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Lee and Shemiltôs observations are driven by an assessment of the wider aims of history 

education. Learning to explain 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 and collective actions may propel us towards less ormore desirable futures. (Lee and 

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 history. It is very probable that we cannot 

understand history at all without engaging with explanations and without using words like 

óbecauseô and phrases like óas a result ofô. Without them history is reduced to óchronicleô, or 

perhaps simply to óannalsô, and is organised, in so far as it is organised at all, as pure sequence 

in terms of óand thenô or ónextô (White, 1987, pp.6-7). There is no learning history, then, 

without learning about explaining history. 

Causal Explanation and Historical Explanation 

Historical explanation is multi-faceted. 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 explanation, in terms of past agentsô intentions and actions, 

and causal explanation, focused on the unintended consequences of actions, on states of affairs 

that shape the context for action, and on the impact of non-human óagentsô, such as bacteria or 

volcanoes (Chapman, 2011(b), p.32). I will focus, in particular,on causal explanation in what 

follows: the aspect of historical explanationthat the teaching strategies that I will explore below 

are concerned with. 

Why do children find casual explanation challenging in history? 

If there is no alternative but to think about explanation when thinking about history then it 

is important to understand the ópreconceptions about how the world worksô relating to historical 

explanation that pupils are likely to bring with them to their history lessons. What challenges do 

causal explanations, in particular, present for pupils?  

An initial problem, Shemilt has noted, relates to everyday and non-historical uses of the 

word ócauseô.  

In everyday usage the label ócauseô often refers to the óintention behind an actionô or to the 

ópurpose for which something was made or accomplishedô. Historians, while also offering 

intentional explanations, strive to identify the causes of events intended by nobody. In the 

physical sciences, it is often possible to identify ósufficient conditionsô for the occurrence of 
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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 aspire to do no more than identify the ónecessary 

conditionsô for a given phenomenon, the conditions in the absence of which the phenomenon 

could not have occurred. (Shemilt, 2010, pp.1-2)  

Pupils find many of aspects of causal analysis very challenging. Research 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, 2005; Lee et al., 

1996; Lee et al., 2001; Lee and Shemilt, 2009; Voss 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 preferences for personal factors in explanation, and, second, of treating both actions 

and events in the same way as if they were equally ómadeô by intending human agents. Pupils 

tend also to model causes as working in a linear, mechanical and cumulative way and to treat 

what happened as inevitable, and so on.  

Practitioners also report that students tend to narrate when they are asked to explain, to 

provide lists of causes or factors without exploring how the items in the list might interrelate 

and to talk about causes without demonstrating understanding of what the specific consequences 

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

Developing causal understanding 

Ten years ago I was teaching 16-19 year-old students and struggling to get them to 

construct 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 inter-relationships and their relative importance. It was a high stakes issue for me, 

as their teacher, not least because I had never really thought through what teaching these things 

well entailed. Like many history teachers, I had been good at history at school: I had learned 

how to play the history ógameô without having to think very carefully about what the órulesô 

were.   

I 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 relationships (Figure 

2).  
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Figure 2. A system for categorising causal relationships 

(Chapman and Facey, 2009, p.93, after Chapman, 2003, pp.47-48) 

 

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

(organising factors into types) and to encourage 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, agents and states of affairs. The problem with my system of categories, and 

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

teacher-centred: I was explaining concepts to them, using teacher exposition to communicate 

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

analogy between the ideas I was trying to explain and a childrenôs game (Buckaroo) that there 

was any evidence that my class were learning. In Buckaroo, players load up a donkey with 

ósprungô legs until the donkey óbucksô and throws off its load: the student drew analogies 

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

was trying to communicate (Figure 3). 
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Figure 3. Buckaroo. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Teaching is, in large part, about learning from mistakes. In this case, I 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 analogies with what they already 

know(Donovanand Bransford, Eds., 2005). The problem was finding an analogy that was 

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

Class discussion ofBuckarooput me in mind of the proverbial phrase óthe straw that broke the 

camelôs backô, commonly used in England and elsewhere to explain why a situation or person 

óbreaksô under pressure in response to an apparently trivial provocation. I devised a rather ósillyô 

story that incorporated this óstrawô, called óThe Terrible Tale of Alphonse the Camel and Frank 

the Camel Killerô, and I devised a number of tasks that I hoped would help students use the 

story to develop their grasp of causal reasoning in history. The story and the tasks 

accompanying 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 illustration (Chapman, 2003, p.48) 

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

Once upon a time there was a camel (called Alphonse). For various reasons (relating to an 

unfortunate accident during his birth) the camel had severe back problems. This was not the end of 

his misfortune, however, because he had an evil exploitative owner (called Frank the Camel Killer) 

who regularly overloaded his camels prior to taking them on gruelling and totally unnecessary 

round trips up and down mountains on his way to deliver goods to his customers. These customers, 

shockingly, were completely indifferent to these frequent and gross violations of the rights of 

camels and found Frank and his antics at least vaguely endearing.  

 

Well, one Friday Frank had just finished loading-up Alphonse and his poor exploited fellow 

creatures for yet another gruelling and totally unnecessary round trip up and down the mountains. 

He had piled and piled and piled up the goods onto Alphonseôs back and was taking a break and 

reflecting smugly on his handiwork, chewing a straw. On a whim he decided to add the bedraggled 

straw he had been chewing to Alphonseôs load. Alphonse groaned obligingly. He eyed his owner 

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

I developed a number of tasks to accompany the story that led up to the students 

answering the following question:  

 

Was it the straw that broke the camelôs back? Produce a reasoned analysis of the causes 

of Alphonseôs death making use of as many cause categories as possible. 
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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. I often present this element as a competition and groups of 

students frequently respond by trying to outdo each other in identifying longer and longer lists 

of causes. My personal favourite ï a reason that links this fictional story to a very wide context 

indeed ï is the domestication of animals (if camels had not been domesticated then this camel 

could not have been exploited in the way that he was and would not have died in the way that he 

did).  Students have completed the story in a number of contexts and I recall a Dutch student 

proudly asserting, in 2009, that the camel could not have died in the Netherlands óbecause there 

are no mountainsô. Once students have completed their lists of causes they are then asked to 

group them together into types based on similarity and difference using the typology of 

categories presented in Figure 4. óAre there are any reasons that relate to the same kinds of 

thing?ô óAre there any reasons that had the same kind of effect on the outcome?ô, students are 

asked. Again students have demonstrated great resource, over the years, in identifying types of 

reason. One group I worked with some years ago, for example, announced that many of the 

reasons could be summed up in one word ï ócapitalismô: if there were no division of labour, no 

products, andnocustomers to persuade to buy them, then the camel would not have been 

exploited and would not have died as he did.  

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 down mountains make? Finally, 

students are asked to model the causes of the camelôs death using a ódiamond nineô card sort 

(Figure 6). 

Figure 6. A blank ódiamond nineô card sort 
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To complete the ódiamondô students have first to identify the nine most important reasons 

for the camelôs death from their list. In the process of reading in preparation to teach my 

students about causal explanation I had read the book Virtual History: Alternatives and 

Counterfactuals (Ferguson, 1997) and I was thoroughly persuaded by the argument it advanced 

in favour of counter-factual 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 thus deepening 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 had not been the case and to ask themselves the question 

óWould the camel still have died?ôFrequently, students object to that formulation: camels are 

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 death. Discussion 

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 enabling the kind of ópossibility thinkingô that Lee and Shemilt see as key to 

progression in causal understanding (Lee and Shemilt, 2009, p.45). The timing and manner of 

Alphonseôs death was no more totally determined than many important outcomes in real history: 

here, as elsewhere, things 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 one hand, the 

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 in a number of ways ï 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 work their 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 instead ï for example, 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 possibilities and the 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, is to scaffold the development of studentsô 

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 in the typology of causal 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, I have found that it works very well as a 

scaffold to develop student understandings of the analytical tasks that they are asked to 

complete in history and that it is useful as a tool for developing studentsô mastery of a 

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 paradigm of what historical 

explanation looks like (Kuhn, 1969, pp.187-191). 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 on. It is, 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 

context where students know that they do not know óall the factsô and that óteacher knows 

moreô. In this story, the only facts that exist are óon the tableô and the invitation is to think 

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 studentsô historical learning. In 2003, my students were 

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 British 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 repeating the exercises that 

students had undertaken when analysing the camel story as they set about analysing a real 

historical problem ï  óThe Causes of the Revolt of 1857ô. The figures that follow illustrate the 

application of the Alphonse task paradigm to British Imperial 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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Figure 7. One studentôs Revolt of 1857 cause and consequence grid 

 

Figure 8. One studentôs Revolt of 1857 diamond 9 

 

As I have noted above, this pedagogic strategy has evolved considerably since it was first 

developed. Alphonse has died at least twice (Chapman, 2003; Woodcock, 2005), as it were, and 

he has also acquired multiple identities ï first 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 member 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 Woodcockôs use of the Alphonse strategy enhanced it in three ways. First, 

additional details are added to the story ï such as efforts to establish a camel ótrade unionô 

which fails due to the moral failings of camels, óselfish creatures who donôttrust each otherô 

who ówere more worried about looking after themselves thané workingtogetherô (Woodcock, 

2005, p.10): these details make it a more complex story and more susceptible to multi-causal 

analysis. Second, Woodcock enhanced the conceptual and analytical components of the tasks 

linked to the narrative, drawing on Vygotskian insights into the importance of language and 

explicitly setting out to build the vocabulary that students need to make the kinds of conceptual 

distinction that analysis requires. 

If the only words students can use to describe causation are ócause' or óreason' they can never 

incisively and accurately analyse the process as it happened in a particular context... Each type 

of causation requires a different form of words: economic events might be ótriggered' or 

óprecipitated', an individual might be óinfluenced' or ómotivated'. (Woodcock, 2005, pp.7-9) 

Woodcock provided students with  óword matsôthat aimed to help themdevelop the 

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 captured the precise 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 to use to link together cards on which key reasons for 

historical outcomes are identified. Figure 11, illustrates Woodcockôs approach (Figure 9). 
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Figure 9. Woodcockôs óword matô(Woodcock, 2005, p.11) 

 

The third way in which Woodcock, and subsequent developers 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 organise and 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, of course, involves ódiscoveryô ï the point is to find things out ï it is not 

ódiscovery learningô, however, in the sense in which this is understood in research literature 

critical of constructivism (Tobias and Duffy, eds., 2009). Enquiry, as it is understood in the 

English history education community, is certainly intended to enable creativity and 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 precise and conceptually structured óenquiry 

questionô and that lead pupils towards an outcome activity that will enable pupils to answer the 

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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óknowledgeô nor are they about óskillsô, they are neither about didactic teaching nor about open 

discovery learning; instead, enquiry questions aim to structure learning so that pupils 

simultaneously build conceptual knowledge and understanding (history as a form of knowledge) 

and build 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.  

In my original use of the camel story, the story was usedas a óconcept gymô ï a tool for 

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 Pate (2007) and Buxton (2010), for 

example, the strategy is re-functioned and presented as part of a clear sequence of lessons that 

aim to enable learning through historical enquiry. In Buxtonôs work, for example, the camel 

becomes óLouisô and the story is fully articulated into the history of eighteenth century France 

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

Conclusions: Dialogue not dialysis 

Dialysis ï the rhetorical trope that engineers and feeds off ódisjunctive alternativesô 

(Leith, 2012, p.268)ï is useful to politicians, not least because óyouôre either with us or against 

usô rhetoric can make those who deploy it look determined, clear-sighted and decisive (CNN, 

2001). As the last ten years have shown, however, it can 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 binary thinking 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 develop bothknowledge and understanding of 

bothhistorical concepts and processesand 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 

developing each otherôs thinking. Here, as elsewhere, dialogue is preferable to dialysis 

(Alexander, 2008).   
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Formação da consciência histórica ou desenvolvimento de 

competências? considerações sobre o ensino de história para jovens 

brasileiros.  

Maria Auxiliadora M.Santos Schmidt3 

 

ñUm pa²s mudo, n«o mudaò.4 

Resumo 

O escopo da investigação abrange a análise de concepções de aprendizagem que têm 

fundamentado a organização de documentos oficiais do governo brasileiro para o Ensino Médio 

(faixa etária entre 15 e 17 anos), na atualidade.. O recorte proposto no presente estudo inclui a 

análise de documentos curriculares referentes aos Parâmetros Curriculares Nacionais de História 

para o Ensino Médio e faz parte de investigação que também inclui análise  do ENEM (Exame 

Nacional do Ensino Médio) dos critérios para avaliação de manuais didáticos, bem como  de 

pesquisas com professores e alunos desse nível de ensino. Adotou-se a metodologia de 

investigação qualitativa de estudo no caso e a perspectiva da análise de conteúdo na 

investigação bibliográfica e documental. As análises indicam a proposição da organização do 

conhecimento histórico a partir de dois eixos: a contextualização e a interdisciplinaridade, bem 

como a predominância de concepção de aprendizagem histórica baseada no desenvolvimento de 

competências. Tendo como referência a concepção de aprendizagem pautada na teoria da 

consciência histórica, foi tomado como foco especialmente o eixo da contextualização e sua 

articulação com a concepção de competências assumida nesses documentos. Observou-se que, 

em  todos os documentos  esse conceito está fundamentado  na concepção de aprendizagem 

situada (Stein,1995)  não revelando  uma concepção de  cognição histórica situada na ciência da 

História, que tem como pressuposto o princípio de que o conteúdo da História é a  própria  

História, expressa sob a forma de conceitos substantivos e conceitos de segunda ordem. 

Ademais, a categoria contextualização, conforme entendido nesses documentos limita-se a 

orientar a proposta de ensino e aprendizagem da história para a relação com a vida cotidiana, na 

perspectiva do ñpratiquismoò, sem levar em conta a necessidade de que  a aprendizagem 
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histórica tem por pressuposto a atribuição de significados e sentidos pelos sujeitos à relação 

passado, presente  e futuro, bem como a sua relação com a vida prática na perspectiva da praxis, 

tendo em vista a formação da consciência histórica, conforme entendida na perspectiva do 

pensamento de Paulo Freire e Jörn Rüsen. 

Palavras-chave: Consciência Histórica;Propostas curriculares; Aprendizagem Histórica; 

Ensino Médio. 

Abstract  

This work analyses learning conceptions which have been the foundations of the 

organisation of official documents of the Brazilian Government for Ensino Médio ( High 

school) (students aged 15 and 17 years old) , at present,  called Parâmetros Curriculares 

Nacionais ( National Curricula Parameters). The methodology of qualitative inquire of case 

study and the perspective of the analysis of content in 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 learning conception 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 competences 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 the History 

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 in these documents, limits itself 

to orient the History teaching and learning proposal for the relation with the ordinary life, in the 

perspective of ñpratiquismoò (practice). It does not take into consideration the necessity that the 

historical learning has as a 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 the thoughts of 

Paulo Freire and Jörn Rüsen. 
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Keywords: Historical Consciousness; Curricula Proposals; Historical Learning; Ensino 

Médio (High School). 

Introdução 

A escolarização da juventude, no Brasil, tem sido um dos principais problemas das 

políticas públicas de sucessivos e diferentes governos e precisa ser analisada a partir das 

dificuldades históricas do país, no que se refere, principalmente, aos escassos investimentos em 

educação e a luta pela universalização da escola básica (de 6 aos 17 anos), gratuita e com 

qualidade. É nesse contexto que se insere o debate sobre a dualidade que, historicamente, vem 

permeando a escolarização de jovens entre 15 a 17 anos, denominado, atualmente, de Ensino 

Médio. Essa dualidade diz respeito à existência de, basicamente, dois tipos de Ensino Médio: 

um para os jovens de classes privilegiadas, que prepara para o vestibular de ingresso às 

universidades e o ensino médio profissionalizante, para os jovens que vivem do trabalho. Na 

tentativa de superar essa dualidade e em observância aos preceitos constitucionais da 

Constituição Brasileira de 1988, bem como da nova Lei de Diretrizes e Bases da Educação 

Brasileira, de 1996, esse nível de ensino tem estado em constante debate pela sociedade 

brasileira, inclusive com propostas de inovação, ainda em curso. Uma das propostas de 

mudança para o Ensino Médio foi a elaboração e publicização de novas diretrizes curriculares, a 

partir de 1999. No âmbito dessas diretrizes, estão incluídas propostas para a mudança do ensino 

de História para os jovens. Aspectos dessa mudança são objeto de análise nesse trabalho. 

O nível de escolarização denominada Ensino Médio atende, principalmente, jovens entre 

15 e 17 anos e constitui a última etapa da escola básica, que inclui o ensino fundamental de 

nove anos e o ensino médio de três anos. Segundo informa o próprio Ministério da Educação 

brasileiro, ño ensino m®dio ® a etapa final da educa«o b§sica e prepara o jovem para a entrada 

na faculdade. Com duração mínima de três anos, esse estágio consolida e aprofunda o 

aprendizado do ensino fundamental, além de preparar o estudante para trabalhar e exercer a 

cidadaniaò (BRASIL, MEC/SEMTEC, 1998). 

Segundo dados do Censo Escolar 2009, um total de 8.337.160 estudantes está matriculado 

no ensino médio regular ï 1,1% em escolas federais (90.353), 85,9% em estaduais (7.163.020), 

1,33% em municipais (110.780) e 11,67% em instituições privadas (973.007). Ainda segundo o 

Censo Escolar 2009, o ensino médio brasileiro conta com um total de  25.923 instituições. 

É significativo o fato de que, dos 52.580.452 estudantes matriculados na escola básica, 

conforme dados de 2009, somente 8.337.160 conseguem matricular-se no Ensino Médio. Além 

de evidenciar a persistência das desigualdades historicamente produzidas e reproduzidas na 

realidade brasileira, esse resultado é indicativo, também, da chamada dualidade que vem 
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acompanhando a escolarização dos jovens brasileiros. Em 1996, uma nova Lei de Diretrizes e 

Bases da Educa«o Nacional, n.9.394, indicou esse n²vel de ensino como ña etapa final da 

educa«o b§sicaò, constitu²da pela educa«o infantil, ensino fundamental de 9 anos  e ensino 

médio de 3 anos. No entanto, persistiram tentativas de superação dessa dualidade, 

particularmente com a criação dos Institutos Tecnológicos de Nível Médio, mas, segundo Nunes 

(2002), expandiu-se o ensino médio, sem identidade física no que diz respeito a prédios, nem 

identidade em termos de concepção e formação. (p.17). Imediatamente após a promulgação da 

Lei 9.034 de 1996, o Ministério da Educação encaminhou ao Conselho Nacional de Educação a 

proposta de regulamentação da base curricular nacional e de organização do ensino médio, o 

que resultou, em 1999 na publicação dos Parâmetros Curriculares Nacionais para o Ensino 

Médio ï PCNEM. 

Os Parâmetros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio: Os princípios 

da Contextualização e do Desenvolvimento de Competências. 

A publicação e distribuição para as escolas brasileiras dos Parâmetros Curriculares 

Nacionais para o Ensino Médio ï PCNEM faz parte de um conjunto de ações do governo 

brasileiro com vistas à reforma desse nível de ensino. Entre elas, pode ser citada a criação do 

Projeto Escola Jovem, em 2001, financiado pelo Banco Interamericano de Desenvolvimento ï 

BID, a expansão de vagas nas escolas, a organização de sistemas de avaliação centralizada nos 

resultados, como o Exame Nacional do Ensino Médio ï ENEM.  

Nesse contexto e tendo como norte as considerações apresentadas, realizou-se a análise 

da Resolução 03/1998, do Conselho Nacional de Educação, que tem fundamentado as diretrizes 

curriculares para o ensino médio, inclusive as de História. Entre outras questões, esse 

documento, de autoria da conselheira Guiomar Namo de Mello, propõe a contextualização como 

princípio pedagógico que define a maneira de organização e tratamento dos conteúdos 

curriculares  

O tratamento contextualizado do conhecimento é o recurso que a escola tem para retirar o 

aluno da condição de espectador passivo. Se bem trabalhado permite que, ao longo da 

transposição didática, o conteúdo de ensino provoque aprendizagens significativas que 

mobilizam o aluno e estabeleçam entre ele e o objeto de conhecimento uma relação de 

reciprocidade (...) Na verdade, a contextualização pode ser entendida como um tipo particular 

de interdisciplinaridade na medida em que aponta para o tratamento de certos conteúdos 

disciplinares como contexto de outros .(BRASIL, CNE/CEB, 1998, p.37) 

A adoção desse princípio, segundo a própria relatora (MELLO, 1998) deve-se à 

inadequação histórica dos programas e manuais didáticos do Ensino Médio à realidade dos 

jovens, às suas experiências cotidianas ï O contexto que é mais próximo do aluno e mais 
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facilmente explorável para dar significado aos conteúdos da aprendizagem é o da vida pessoal, 

cotidiano e convivência (BRASIL, CNE/CEB, 1998:40). Opondo-se à ideia de contextualização 

sugerida no documento, Kuenzer (2000) aponta algumas considerações. Em primeiro lugar, 

segundo essa autora, o cotidiano não se explica em si, mas através da história que é feita por 

homens e mulheres reais, que estabelecem relações entre si e com o mundo através do trabalho 

em sua dimensão de práxis humana; relações que são de exploração ou de solidariedade, de 

submissão ou de dominação, em face da diferente distribuição dos meios responsáveis pela 

produção da riqueza e, em consequência, do conhecimento (p.74). Assim, continua Kuenzer, 

torna-se necessário precisar de que cotidiano se fala, bem como do significado que terá, em 

função dos lugares sociais contraditórios ocupados pelos diferentes sujeitos. Em segundo lugar, 

para Kuenzer  

Da mesma forma, nem tudo o que precisa ser aprendido pode ser contextualizado, em face do 

caráter histórico da produção científica. Se tomarmos esse conceito com relação à realidade 

imediata ou à praticidade, essa formas de conceber a educação a reduziria a uma versão 

utilitarista.(...)O que e como ensinar de forma contextualizada, portanto, definem-se antes pelas 

finalidades a atingir do que pelo imediatismo ou pelas necessidades práticas postas por um 

contexto supostamente neutro. Essas finalidades dizem respeito a pessoas concretas que vivem 

em situações reais que precisam ser compreendidas em si e em suas articulações com a 

totalidade da vida social. (KUENZER, 2000:74-75). 

 O entendimento relativo ao princípio pedagógico da contextualização como a 

capacidade do aluno relacionar e/ou aplicar o conhecimento às situações da vida cotidiana, 

presente no documento orientador dos parâmetros curriculares nacionais para o ensino médio, 

tem como fundamento, como explicitado pela relatora do documento, a concepção de 

ñaprendizagem situadaò. 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, p. 141-142), com base na vivência 

de situações do dia-a-dia, segundo os interesses dos alunos, e no desenvolvimento de 

atividades desvinculadas da pura transmissão de conceitos. Para Stein (1998), situar uma 

aprendizagem significa colocar o pensamento e a ação em um lugar específico de significado, 

envolver os aprendizes, o ambiente e as atividades para produzir significado. Todo 

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

transferido para situações similares. (p.7). 

Com relação a esses pressupostos, são elucidadoras as reflexões de Boron (2001) sobre o 

ñartificial pratiquismoò, caracterizado pela presena de um certo entrave antite·rico do saber 

convencional, potencializado pelas exigências do mercado de trabalho e que premia atitudes 

pragmáticas e realistas, e castiga o espírito crítico e a inclinação teórica. 



V Simpósio Internacional de Didáctica de las Ciencias Sociales en el ámbito Iberoamericano 

42 

 

Ao marco teórico baseado na concepção de aprendizagem situada e no princípio da 

contextualização, presente na proposta para o Ensino Médio, agrega-se a orientação para o 

ensino baseado no desenvolvimento de competências. Essa perspectiva foi introduzida no Brasil 

na d®cada de 1990, por meio da chamada ñPedagogia das Compet°nciasò e est§ bem explicitada 

nos Parâmetros Curriculares para o Ensino Médio, anunciada por meio de diferentes tipos de 

competências, como as competências cognitivas complexas (autonomia intelectual, criatividade, 

solução de problemas, análise e prospecção); competências de tipo geral (capacidade de 

continuar aprendendo) e competências cognitivas básicas (raciocínio abstrato, capacidade de 

compreensão de situações novas). Destacam-se, também, as competências de caráter geral para 

a inserção no mundo do trabalho. Ao mesmo tempo, a implantação do ensino por competências, 

veio acompanhada da imposição da avaliação de resultados, o que acabou por instalar uma 

lógica burocrática nos sistemas de ensino, voltada para tais aferições e comparações com 

padrões internacionais. (ALMEIDA, 2009:88). 

Um dos maiores problemas causados pela adoção da pedagogia das competências, é o 

fato de que o conhecimento específico deixa de ser referência para a aprendizagem e o ensino, 

acabando por serem valorizadas determinadas atividades destinadas a desenvolver competências 

estabelecidas a priori, e elas constituem modalidade de governo político das práticas de ensino, 

desqualificando as dimensões formativas dos saberes constituídos (ALMEIDA, 2009:97). Na 

mesma direção, concorda-se com Kuenzer (2002) que são essas dimensões formativas que 

constituem o centro do processo de escolarização o que a diferencia de outros espaços, como 

aqueles adstritos ao trabalho profissional e que respondem às demandas de determinadas 

práticas específicas. Foi isso que a autora constatou em sua pesquisa com trabalhadores de 

plataformas de petróleo. Nos resultados dessa investigação, Kuenzer apreendeu a importância 

que estes dão ao desenvolvimento de determinadas competências necessárias ao mundo do 

trabalho. No entanto, diz a autora  

A escola é o lugar de aprender a interpretar o mundo para poder transformá-lo, a partir do 

domínio das categorias do método e de conteúdos que inspirem e que se transformem em 

práticas de emancipação humana em uma sociedade cada vez mais mediada pelo 

conhecimento. O lugar de desenvolver competências, que por sua vez mobilizam 

conhecimentos mas que com eles não se confundem, é a prática social produtiva (...) Cabe às 

escolas, portanto, desempenharem com qualidade seu papel na criação de situações de 

aprendizagem que permitam ao aluno desenvolver as capacidades cognitivas, afetivas e 

psicomotoras relativas ao trabalho intelectual, sempre articulado, mas não reduzido ao mundo 

do trabalho e das relações sociais (...) Atribuir à escola a função de desenvolver competências é 

desconhecer sua natureza e especificidade enquanto espaço de apropriação do conhecimento 

socialmente produzido e, portanto, de trabalho intelectual com referência à prática 

social(...).(KUENZER, 2002:8). 
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Ora, levando-se em conta as considerações de Kuenzer, pode-se afirmar que o tripé 

contextualização, cotidiano e competências, parecem soar estranho ao mundo da historiografia 

contemporânea, para o qual a natureza axiológica e formativa do conhecimento histórico não é 

novidade. Tal assertiva, somada à intensidade prescritiva pressuposta nesse tripé, torna-se ainda 

mais preocupante quando acoplada ao princípio da interdisciplinaridade também assumida na 

proposta para o Ensino Médio, o que levou a História a compor, juntamente com outras 

disciplinas, como a Filosofia, a Geografia e a Sociologia, uma mesma e difusa área chamada 

Ciências Humanas e suas Tecnologias. No entanto, tais princípios teriam pouco significado e 

pertinência, se a aprendizagem histórica e, portanto, o seu ensino, forem pensados no âmbito da 

formação da consciência histórica. 

Se a aprendizagem da História for pensada como possibilidade de internalização de 

determinada consciência histórica pelos sujeitos, podem ser apontadas diferentes possibilidades. 

Pode-se falar em aprender a história no sentido de internalizar conhecimentos para manter e 

conservar determinadas situações ou falar na possibilidade de internalização como subjetivação, 

isto é, interiorização mais ação dos sujeitos, com vistas às intervenções e transformações na vida 

humana prática. Assim, seja em função da manutenção ou da mudança de uma determinada 

concepção de mundo, se coloca como fundamental a necessidade de modificar, de maneira 

duradoura e concreta, os modos de internalização do conhecimento, historicamente existentes, 

desafiando as formas atualmente dominantes de cognição, pois, a formação da consciência 

histórica 

não é, por conseguinte, poder dispor de saberes, mas de formas de saber, de princípios 

cognitivos que determinam a aplicação dos saberes aos problemas de orientação. Ela é uma 

questão de competência cognitiva na perspectiva temporal da vida prática, da relação de cada 

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

competências dependem dos conteúdos do saber. Elas não podem estar vazias da experiência 

do tempo passado, elaborada e interpretada cognitivamente. (RÜSEN, 2007:101) 

A área de Ciências Humanas e suas Tecnologias e os princípios da 

contextualização e do desenvolvimento de competências básicas. 

Foi em 1999, período da segunda fase do governo do presidente Fernando Henrique 

Cardoso, do Partido da Social Democracia Brasileira-PSDB, que o Ministério da Educação 

publicou e divulgou junto às escolas brasileiras, a proposta dos Parâmetros Curriculares 

Nacionais para o Ensino Médio, constando de três partes: I ï Bases Legais; II ï Linguagens, 

Códigos e Tecnologias; III ï Ciências da Natureza, Matemática e suas Tecnologias; IV ï 

Ciências Humanas e suas Tecnologias. (BRASIL, MEC/SEMTEC, 1999). 
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 Tendo como referência os documentos que expressam os princípios da reforma 

curricular do Ensino Médio, e as Bases Legais para esse nível de ensino, os autores da parte 

Ciências Humanas e suas Tecnologias chamam atenção para o fato de que  

neste documento, ao desenvolvermos textos específicos voltados para os conhecimentos de 

História, Geografia, Sociologia e Filosofia, habitualmente formalizados em disciplinas 

escolares, incluímos diversas alusões ï explícitas ou não ï a outros conhecimentos das 

Ciências Humanas que consideramos fundamentais para o Ensino Médio. Trata-se de 

referências a conhecimentos de Antropologia, Política, Direito, Economia e Psicologia. (...) O 

objetivo foi afirmar que conhecimentos dessas cinco disciplinas são indispensáveis à formação 

básica do cidadão, seja no que diz respeito aos principais conceitos e métodos com que 

operam, seja no que diz respeito a situações concretas do cotidiano social, tais como o 

pagamento de impostos ou o reconhecimento dos direitos expressos em disposições legais. Na 

perspectiva da cidadania, importa em muito o desenvolvimento das competências envolvidas 

na leitura e decodifica«o do ñeconom°sò e do ñlegal°sò.(BRASIL, MEC/SEMTEC, 1999:21) 

É importante destacar como a proposta explicita o abandono do currículo por disciplinas e 

por conteúdos. Fica clara a opção pelo trabalho com conceitos e, a partir desses, com o 

desenvolvimento de competências. Como os outros conhecimentos específicos, a História é 

incluída dentro de uma grande área, na qual esse conhecimento corre o risco de perder a sua 

especificidade epistemológica e metodológica, colocando-se ao serviço de uma leitura 

pragmática do real, como a ñ decodifica«o do econom°s e do legal°sò.  

Do ponto de vista da concepção de aprendizagem, os autores mantem-se fiéis à proposta 

do documento Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, explicitando sua adesão 

aos princípios propostos pela Comissão Internacional para a Educação para o Século XXI, da 

UNESCO, amparados no aprender a conhecer, no aprender a fazer, no aprender a conviver e no 

aprender a ser e consubstanciados nos três itens que sustentam a aprendizagem para todas as 

áreas do conhecimento: 1.A estética da sensibilidade ï que estimula a criatividade (aprender a 

conhecer e aprender a fazer); 2.A política da igualdade ï que valoriza o Estado de Direito e a 

Democracia (aprender a conviver); 3. A ética da identidade ï para a construção de identidades 

responsáveis, solidárias e compromissadas (aprender a ser). 

Há que se ressaltar o mérito da proposta no sentido da superação de um ensino de 

História assentado na mera transmissão e memorização de uma lista infindável de conteúdos, 

questão, aliás, que vem fazendo parte da pauta de reivindicações de alunos, professores e 

demais envolvidos nessa problemática. No entanto, o caminho a ser trilhado, é pela via da 

contextualização, articulada a uma interdisciplinaridade compulsória, que se realizará por meio 

do desenvolvimento de competências, articuladas a um conjunto de estratégias para a apreensão 

de problemáticas do cotidiano do aluno. Através de processos pedagógicos, esses princípios 
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prescritos a partir do uso de recursos metodológicos, podem ser consolidados, seja por meio de 

projetos que integrem conteúdos diversos ministrados por diferentes professores ou pelo 

tratamento integral dos diferentes conteúdos ministrados por um mesmo professor. 

Considerando um conjunto de competências consideradas pertinentes para a área, o 

documento propõe três grandes campos de competências de caráter geral, a partir dos quais cada 

área explicita as suas respectivas competências. São as competências de 1. Representação e 

comunicação; 2. Investigação e compreensão; 3. Contextualização sócio-cultural. (BRASIL: 

MEC/SEMTEC, 1999:19). 

Na primeira fase do governo do presidente Lula, do Partido dos Trabalhadores ï PT, o 

mesmo Ministério da Educação produziu e publicou o  documento  PCNs + - Orientações 

educacionais e complementares aos Parâmetros Curriculares Nacionais: Ciências Humanas e 

suas Tecnologias (BRASIL: MEC/SEMTEC, 2002), seguido do documento Orientações 

Curriculares do Ensino Médio: Conhecimentos de História. (BRASIL: MEC/SEB, 2004). O 

próprio título do documento de 2002 torna evidente que não há uma ruptura com as bases 

fundamentais da proposta de 1999, mas configura-se como ñorienta»es complementaresò.  

No que diz respeito ao princípio da contextualização, o documento de 2002 procura 

explicitá-lo com maior clareza, sem, contudo, romper com o significado atribuído nos 

referenciais das Diretrizes Curriculares para o Ensino Médio, 

Devemos deter nossa atenção em um outro aspecto: a contextualização. A tradição existente, 

senão em todas mas ao menos na maioria das propostas de trabalho que envolvem as 

disciplinas da área de Ciências Humanas e suas Tecnologias, costuma vincular a noção de 

contexto ¨ condi«o de conjunto de aspectos gerais, que supostamente fazem as vezes de ñpano 

de fundoò ou ñcen§rioò no qual se desdobram os acontecimentos sociais apresentados como 

relevantes por essa mesma tradição. No entanto, quando aqui nos referimos à noção de 

contextualização como parte necessária da prática docente comum, que alicerça um trabalho 

efetivamente interdisciplinar, estamos apontando para uma outra direção, qual seja, a da 

significação dos temas/assuntos a serem estudados pelos educandos no âmbito do viver em 

sociedade amplo e particular dos mesmos.(BRASIL, MEC/SEMTEC, 2002:23). 

Essa concepção do princípio de contextualização articula-se com os três grupos de 

competências propostos nos documentos anteriores. A novidade é a proposição dos chamados 

ñEixos Articuladoresò que, em conson©ncia com a proposi«o das compet°ncias, fazem a 

relação com os conteúdos. Esses eixos são: relações sociais, identidade, dominação, poder, 

ética, cultura e trabalho. A partir desses princípios e da perspectiva da interdisciplinaridade, são 

tratados os conteúdos específicos de História. 
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Cabe lembrar que as investigações e reflexões que têm ocorrido no âmbito da teoria da 

consciência histórica, circunscrevem-se nas questões relacionadas aos estudos da consciência 

histórica como objeto e objetivo da didática da História, tendo como foco principal a 

aprendizagem histórica. Nesse sentido, a consciência histórica passa a ser uma categoria que 

serve para a autoexplicação da História como disciplina escolar, para a sua identificação como 

uma matéria específica e com uma metodologia própria. Tendo em vista essa perspectiva é que 

se coloca uma contraposição à inserção da História como um componente da Área de Ciências 

Humanas e suas Tecnologias, articulada ao princípio da contextualização e do desenvolvimento 

de competências, o que poderia contribuir para a fragilização da aprendizagem histórica dos 

jovens alunos. 

A proposta para o ensino de História e sua articulação com os princípios da 

contextualização e do desenvolvimento de competências.  

Constata-se uma identidade entre os documentos que tratam das diretrizes curriculares, no 

que se refere às abordagens historiográficas adotadas. Tal identidade também pode ser 

observada no que tange ao princípio da contextualização e do desenvolvimento de 

competências, ressaltando-se o fato de que os documentos divulgados em 2002 e 2004 

explicitam com mais detalhes o que está sendo proposto. Se a diretriz de História apresentada 

em 1999 mostrava sua adesão a esses pressupostos, de forma mais genérica, os outros o fizeram 

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

Com relação ao princípio da contextualização observa-se, de um lado, que houve uma 

tentativa de expandir esse eixo estruturador do currículo, para uma perspectiva diferenciada, 

conforme se observa ï contextualização é entendido como o trabalho de atribuir sentido e 

significado aos temas e aos assuntos no âmbito da vida em sociedade (BRASIL, 

MEC/SEB,2004:69). Cabe ressaltar que, na perspectiva da teoria da consciência histórica, tal 

proposição é redutora, porque a atribuição de sentidos e significados se constrói a partir das 

carências do presente, sendo uma relação qualitativamente diferente com a vida em sociedade, 

pois estruturam um modo de transformar a experiência do passado em uma história com 

sentidos e significado para o presente. (RÜSEN, 2006:124). Isso implica em se questionar, por 

exemplo, como o ensino de História pode contribuir para a concretização desse princípio em 

relação à aprendizagem dos jovens, quando os manuais didáticos de História do Ensino Médio 

ainda privilegiam a organização dos conteúdos estruturados a partir da grande narrativa 

eurocêntrica, na qual são integradas ou intercaladas outras histórias, como a História do Brasil e 

da África. 

 De outro lado, a perspectiva mantem-se a mesma do documento anterior, reforçando, 

ainda, uma organização geográfica dos conteúdos históricos, à moda dos círculos concêntricos, 
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Cabe, ainda lembrar que o trabalho de contextualização busca compreender a correlação entre 

as dimensões da realidade local, regional e global, sem o que se torna impossível compreender 

o real significado da vida cotidiana do aluno do ponto de vista histórico.(MEC/SEB, 2004:69). 

A adesão à noção de competências como sinônimo de habilidades revela certa ausência 

de clareza com relação à esses conceitos e um grande grau de positividade na crença de adotá-

los como uma solução para os problemas do ensino e da aprendizagem, acabando por 

transformá-lo num ñsloganò ï 

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

e vem constituindo um verdadeiro slogan, marcado por uma positividade que encobre os 

múltiplos sentidos que podem lhe ser atribuídos, e, por ser extremamente versátil, aparece 

ligado ao ensino, à avaliação, à gestão. (ALMEIDA, 2009:79). A propósito da relação entre 

competências e avaliação, nota-se que as competências relacionadas para o ensino de História 

no Ensino Médio têm subsidiado as questões de avaliações realizadas pelo governo, como o 

ENEM ï Exame Nacional do Ensino Médio, cujos resultados, cristalizados sob a forma de 

pontuações quantitativas, gabaritam os jovens estudantes para ingressarem em universidades 

públicas brasileiras. 

A estrutura subjacente às orientações curriculares para o ensino de História demonstra a 

relação orgânica entre contextualização e competências, além do foco na interdisciplinaridade. 

Essa estrutura de referências utilizadas nos documentos levou à construção de encaminhamentos 

metodológicos nos quais foram sugeridas articulações entre conceitos históricos, habilidades 

para o trabalho com a história e elaboração e condução das atividades didáticas. Os conceitos 

históricos selecionados foram: historicidade dos conceitos, história, processo histórico, tempo, 

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

A ênfase no desenvolvimento de procedimentos (criticar, analisar, interpretar, comparar, 

relacionar, situar, posicionar, relativizar, construir), confunde-se com o que Rüsen (2012) critica 

na teoria de Karl-Ernest Jeismann, quando esse descreve como relevante para a aprendizagem 

histórica, determinadas operações mentais, tais como a análise, a avaliação e o julgamento. 

Segundo Rüsen, a análise, avaliação e o julgamento são as operações da consciência humana 

que não são específicas para o pensamento histórico (...) as ditas operações ganham seu caráter 

histórico e sua unidade interna, simplesmente, pelo fato de que elas se relacionam com o 

assunto ñhist·riaò. (R¦SEN, 2012:48). Em um dos questionamentos acerca da aprendizagem 

histórica, esse autor afirma que uma, ou senão, a mais importante competência a ser aprendida é 

a capacidade de formar um sentido sobre a experiência temporal, com o objetivo de orientar 

nossas ações e sofrimentos no tempo, em suma: a capacidade de narrar, historicamente, Que 

competências as pessoas precisam adquirir, se elas não querem perder, mas sim ganhar com 
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suas próprias mudanças e com seu mundo no decorrer do tempo? É a capacidade da 

competência narrativa, que é a capacidade de orientar-se por meio da narrativa histórica no 

tempo. (RÜSEN, 2012:54). Nesse processo a identidade histórica não é criada, mas apropriada. 

(IBID, p.105).  

Para Rusen (2007), o trabalho com o conhecimento histórico na escola é fundamental na 

formação da consciência histórica, ou seja, no processo de interiorização como determinação de 

formas de organizar e dar sentidos às experiências individuais e coletivas dos jovens alunos. E 

essas experiências são importantes para a definição e inserção do sujeito em seu próprio destino. 

A História tem uma função didática de formar a consciência histórica, na perspectiva de 

fornecer elementos para uma orientação, interpretação (para dentro ï apropriação de 

identidades, e para fora ï fornecendo sentidos para ação na vida humana prática). Esses 

pressupostos poderão ser os referenciais para concepções de aprendizagem que orientem 

propostas curriculares de história na sociedade contemporânea, incorporando, também, o 

pressuposto inegociável de que qualquer aprendizagem é autoeducação e inseparável da prática 

significativa da auto-gestão, em que os jovens e crianças sejam agentes ativos de sua própria 

educação. 

Os documentos propostos para o Ensino Médio, ao confundirem a aprendizagem com o 

desenvolvimento de competências/ habilidades selecionam algumas operações mentais da 

consciência não propriamente hist·rica, tais como ñconhecerò, ñcaracterizarò, ñrefletirò e 

ñutilizar fontes hist·ricasò, indicando uma delimitaao de categorias do pensamento que 

indicam ações a serem desenvolvidas em relação a determinados conteúdos, e não formas de 

compreensões históricas. Os processos de aprendizado da História precisam ser pensados para 

além de serem considerados como processos dirigíveis e controláveis, mas, em que pese o fato 

de estar ainda em construção uma teoria da aprendizagem histórica referenciada em uma 

cognição situada na própria História, isso pode ser fecundado por concepções teóricas do 

aprendizado histórico que tenham como finalidade principal a formação e desenvolvimento da 

consciência histórica, constituindo-se, assim, a possibilidade de uma relação mais orgânica 

entre a cultura histórica e a cultura escolar de uma sociedade. (RÜSEN, 2013). 

Considerações  

A par de concepções de aprendizagem histórica, ainda não referenciadas nos princípios da 

cognição propriamente histórica, há questões preocupantes com relação a esse processo de 

reforma pelo qual está passando, atualmente, o Ensino Médio no Brasil, e que dizem respeito, 

essencialmente, ao significado e lugar dos conteúdos da disciplina História no currículo. 

Entrevistas, debates e pronunciamentos de autoridades governamentais, principalmente nos 

jornais e televisões, têm culpabilizado o que consideram o excesso de disciplinas do Ensino 

Médio, para explicar o péssimo rendimento de alunos das escolas públicas nas avaliações 
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externas, como o ENEM, que avalia os estudantes do Ensino Médio como uma das condições 

para ingresso em universidades públicas brasileiras. 

Observa-se, no entanto, que essa grande preocupação governamental, mas não só, contra 

o excesso de disciplinas, pulveriza os reais problemas que têm afetado as condições 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. Agregam-se, também, as 

condições sociais e econômicas da sociedade brasileira, cujos respingos se fazem sentir no 

universo escolar, como a questão da segurança, como pode ser observada na fala de uma jovem 

estudante, para quem em sua escola faltavam cadeiras, mas tinha grades nas janelas. 

(BERNARDO, 2013). Para superar o que seria ño inchao de disciplinasò j§ existem indicativos 

para programas públicos, como as próprias questões do exame do ENEM, de que disciplinas 

como História, Geografia, Filosofia e Sociologia passem a constituir a área denominada de 

Humanidades, o que ocasionaria mudanças radicais, por exemplo, nos cursos de formação de 

professores. Os burburinhos, pois ainda se tratam de burburinhos, sem uma posição oficial do 

Ministério da Educação, têm fomentado acirradas discussões, contando, inclusive, com a 

participação da Associação Nacional de História ï ANPUH, a partir da preocupação que essas 

mudanças poderiam causar uma formação aligeirada na História e nas Ciências Humanas em 

geral. 

Os atuais Parâmetros Curriculares de História para o Ensino Médio revelam, mais uma 

vez, a maneira pela qual foi ocorrendo, gradativamente, no Brasil, a separação entre a Didática 

da História e a História acadêmica, contribuindo para a formação de um código disciplinar da 

História com características específicas em cada momento da sociedade brasileira, mas que, de 

modo geral, empurrou as questões do ensino e aprendizagem da História tendencialmente para o 

âmbito da cultura escolar, especialmente para as relações com determinadas teorias 

pedagógicas, como a pedagogia das competências. Foi a partir desse reajustamento que a 

dimensão cognitiva do ensino da História passou a se articular com a dimensão política da 

cultura histórica. Nesse processo, as questões relacionadas à aprendizagem histórica e, portanto, 

ao seu ensino, saíram da pauta dos historiadores e entraram, prioritariamente, na pauta das 

políticas educacionais, ocorrendo um deslocamento entre a cultura histórica e a cultura escolar, 

em que a perspectiva instrumental, particularmente centralizada na preocupação com a 

transposição didática e com os métodos de ensino, tem sido privilegiada.  

Na esteira de um diálogo já realizado entre o pensamento de Jörn Rüsen e de Paulo Freire 

(SCHMIDT, 2011), a superação da aprendizagem histórica pautada nos princípios da 

contextualização e do desenvolvimento de competências pode ser pensada a partir da inserção 

dos sujeitos no movimento do real, quando eles têm a chance da apreensão concreta do mundo e 
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do passado da humanidade, reconhecendo-os como algo que diz respeito a si e ao outro, não 

como algo abstrato, mas como um ñdesafio histórico, em sua relação contraditória com a 

desumanização que se verifica na realidade objetiva em que estamos. Isso significa que 

desumanização e humanização não podem ocorrer a não ser na história mesma dos homens 

(Freire, 1976:158). Para Freire, esse processo de humanização só ocorre com a emancipação 

que não se dá dentro da consciência dos homens, isolada do mundo, mas na práxis dos homens 

dentro da história que, implicando a relação consciência-mundo, envolve a consciência critica 

desta relação. (Freire, 1976, p.159). Para Rüsen, (2013) isso indica que é necessário se 

perceber e perceber o que significa tornar-se humano em outros tempos e lugares, pois não há 

sombras que não possam ser consideradas História. Mas a História não é cor de rosa, História 

é conflito. História é também um processo de se sobrepor à desumanidade.(p.29). Esse processo 

indica a necessidade de um ensino da história, em que as competências necessárias à produção 

do pensamento histórico sejam articuladas a um projeto de educação pensado na perspectiva da 

insegurança da identidade histórica, das pressões relacionadas à diversidade cultural, das críticas 

ao pensamento ocidental e de uma nova relação com a natureza e com o outro, pois essa relação 

é fundamental para a compreensão do mundo. Uma necessidade que precisa ser articulada a um 

sentimento de urgência de se pensar para além dos embates entre as competências e a 

consciência histórica.  

 No século XXI, temos assistido, em vários países do mundo, e também no Brasil ao 

movimento dinâmico da juventude em suas reivindicações pelas mudanças, pelos direitos e pela 

justiça. Esse movimento tem e poderá levar ainda mais, a tentativa de reconstrução do código 

disciplinar da História, a debates e propostas que, dialogicamente, procuram estabelecer 

articulações mais orgânicas entre as dimensões da cultura histórica e a cultura escolar, não num 

sentido instrumental, mas numa perspectiva mais emancipatória, mantendo a luta pelo 

significado científico, cultural, social e político da História como disciplina escolar, na medida 

em que os processos educacionais e os processos sociais mais abrangentes de reprodução estão 

intimamente ligados, e uma reformulação significativa da educação é inconcebível sem a 

correspondente transformação do quadro social no qual as práticas educacionais da sociedade 

devem cumprir as suas vitais e historicamente importantes funções de mudança (MÈSZÁROS, 

2007:196).Assim, no ensino de história para o Ensino Médio, é imperativo ouvir e entender 

certas determinações, como  pontos de vista relacionados a interesses, valores, desencantos e 

esperanças, como eles fazem parte do processo de formação da consciência histórica dos jovens 

e, portanto, permeiam as relações de  suas experiências entre o passado e o presente, bem como 

as suas expectativas de futuro, porque, como dizia o cartaz empunhado pela jovem estudante na 

manifesta«o ñVem para a rua, vemò, que ocorreu em dezenas de cidades brasileiras no outono 

de 2013, ñUm pa²s mudo, n«o mudaò.  
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A formação da consciência histórica: ideias de alunos em relação ao 

conceito escravidão africana no Brasil 

Rosi Terezinha Ferrarini Gevaerd
1
 

Resumo 

Essa pesquisa está sendo desenvolvida no Pós-Doutorado, no Programa de Pós-

Graduação em Educação da Universidade Federal do Paraná (UFPR), mais especificamente, no 

Núcleo de Pesquisas em Publicações Didáticas, sob a supervisão da Profa. Dra. Tânia Maria 

Braga Garcia. A inten«o de investiga«o surgiu em 2009 com a minha participa«o no ñGrupo 

de Pesquisa em Educa«o Hist·ricaò, vinculado ao Projeto ñAprender a ler e aprender a escrever 

em Hist·riaò e que constitui uma das a»es do conjunto de atividades do Laboratório de 

Pesquisa em Educação Histórica (LAPEDUH), sob a coordenação da Profa. Dra. Maria 

Auxiliadora Schmidt. As reflexões aqui expostas tomam como base os estudos sobre a formação 

da consciência histórica a partir de autores como Rüsen (1997; 2001; 2007); Barca (2005; 

2011); Schmidt (2002; 2006); Schmidt e Garcia (2006); entre outros. A consciência histórica, no 

entender de Rüsen (1997: 81-82), ñpode ser descrita como a atividade mental da mem·ria 

histórica, que tem sua representação em uma interpretação da experiência do passado 

encaminhada de maneira a compreender as atuais condições de vida e a desenvolver 

perspectivas de futuro na vida pr§tica conforme a experi°nciaò. Nessa investiga«o busco 

identificar como está ocorrendo a formação da consciência histórica de jovens alunos em 

relação ao conceito substantivo escravidão africana no Brasil. A pesquisa de cunho qualitativo 

foi desenvolvida em uma escola pública da cidade de Curitiba, envolvendo alunos, com idades 

entre 11 a 13 anos, de uma turma de 7º ano do ensino fundamental. Algumas considerações 

podem ser apontadas, entre elas a de que, de modo geral, os alunos incorporaram em suas 

narrativas, de forma mais significativa, elementos do manual didático e, de forma menos 

significativa, a explicação da professora. Constatei que os alunos, em sua maioria, expressaram 

ideias que apontam para uma consciência histórica tradicional.  
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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, under the supervision of 

Professor Dr. Tânia Maria Figueiredo Braga Garcia. The idea for this investigation was sparked 

in 2009 when I took part in the ñResearch Group on Historical Educationò, linked to the Project: 

ñLearning to read and learning to write in Historyò, and which is part of the group of activities 

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 historical consciousness, such as the writings from Rüsen (1997; 2001; 

2007); Barca (2005; 2011); Schmidt (2002; 2006); Schmidt; Garcia (2006); among others. 

According to Rüsen (1997, 81-82), the historical consciousness ñcan be described as the mental 

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 life according to the experienceò. In this investigation, I try to identify 

how the formation of a historical consciousness by young students in relation to the substantive 

concept African slavery in Brazil is taking place. The qualitative research was developed in a 

public school from the city of Curitiba involving 7
th
 grade students with ages ranging from 11 to 

13 years-old. Some considerations can be made, among them, the fact that, in general, the 

students have incorporated the elements from the textbook in their narratives in a more 

significant way, and the teacherôs explanation in a less significant way. I have noticed that most 

students expressed ideas that indicate a traditional historical consciousness. 

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

concept. 

Introdução 

As investigações sobre cognição e ensino de história, mais conhecidas como 

investigações em Educação Histórica, foram produzidas, inicialmente, em países como 

Inglaterra, Estados Unidos e Canadá e têm se constituído como referência para que em Portugal, 

já há algum tempo, e no Brasil, mais recentemente, essa área de investigação passe a se 

consolidar. No dizer de Isabel Barca: 
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O ensino de História constitui-se hoje como um fértil campo de investigação, sendo objeto de 

pesquisa sob diversos ângulos que integram quer perspectivas diacrônicas quer a análise de 

problemáticas atuais do ensino específico.  

[...]. Nestes estudos, os pesquisadores têm centrado a sua atenção nos princípios, fontes, 

tipologias e estratégias de aprendizagem em História, sob o pressuposto de que a intervenção 

do professor na qualidade das aprendizagens exige um conhecimento sistemático das idéias 

históricas dos alunos, por parte de quem ensina (e exige também um conhecimento das idéias 

históricas destes últimos) (Barca, 2005:15). 

Nessa perspectiva, a educação histórica tem se constituído a partir de uma fundamentação 

teórica específica, sendo que suas áreas basilares são: a Epistemologia da História, a 

Metodologia de Investigação em Ciências Sociais e a História.  

Tomando como pressupostos essas investigações apresento alguns resultados da pesquisa 

que está sendo desenvolvida no Pós-Doutorado, no Programa de Pós-Graduação em Educação 

da Universidade Federal do Paraná, no Núcleo de Pesquisas em Publicações Didáticas, sob a 

supervisão da Profa. Dra. Tânia Maria Braga Garcia, mais especificamente, em relação ao uso e 

apropriações que alunos e professora fazem das narrativas históricas presentes no manual 

didático, relativamente ao conceito substantivo escravidão africana no Brasil. Além disso, 

procuro identificar como está se constituindo a consciência histórica desses alunos. A minha 

inten«o de investiga«o surgiu em 2009 com a minha participa«o no ñGrupo de Pesquisa em 

Educa«o Hist·ricaò, vinculado ao Projeto ñAprender a ler e aprender a escrever em Hist·riaò, 

aprovado como bolsa produtividade do Conselho Nacional de Desenvolvimento Científico e 

Tecnológico (CNPQ/2009-2012), e que constitui uma das ações do conjunto de atividades do 

Laboratório de Pesquisa em Educação Histórica, integrado ao Programa de Pós-Graduação em 

Educação da UFPR, sob a coordenação da Profa. Dra. Maria Auxiliadora Moreira dos Santos 

Schmidt. Essa área de investigação busca investigar as ideias históricas de alunos e professores, 

tendo como fundamento principal a própria epistemologia da História. Entre as investigações 

realizadas no âmbito da Educação Histórica, encontram-se estudos sobre consciência histórica, 

ideias substantivas e ideias de segunda ordem em História, tendo como referência os estudos de 

Lee (2001; 2003; 2005); Rüsen (1997; 2001; 2007); Barca (2005; 2011); Schmidt (2002; 2006); 

Schmidt; Garcia (2006); entre outros.  

Narrativa histórica e a formação da consciência histórica  

Segundo Jörn Rüsen (2001: 58-59) para a formação da consciência é fundamental a 

operação mental "com a qual o homem articula, no processo de sua vida prática, a experiência 

do tempo". Essa operação mental é descrita pelo autor como "orientação do agir (e do sofrer) 

humano no tempo". A consciência histórica é, portanto: 


















































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































