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Quase todos os seres humanos são curiosos a respeito de 

suas origens e de seu destino; e, nesse s entido, o estudo de 

“nossa his tória” requer pouca justificação. Contudo, uma 

apreciação da disciplina de hist ória transcende a cur iosidade 

pessoal. Só quando os estudantes adquirem uma nítida 

percepção das contribuições con correntes de que a his tória se 

nutre e dos modos conflitantes de atribuir aos textos e outras 

formas de documentação uma certa lógica é que eles  

começam a entender que a histór ia não é um dado: qualquer  

relato histórico deve s er construído e aqueles que  realizam a 

construção ajudam a definir a nós mesmos [...] e às nossas 

opções (inclusive as nossas escolhas morais). 

Howard Gardner 
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RESUMO 
 
 

Esta dissertação de mestrado tem co mo objetivo apresentar uma discussão 
referente à Formação Continuada do Pr ofessor de História no Programa de 
Desenvolvimento da Educação-PDE, sua participação, s ua atuaç ão, seu 
compromisso, sua postura durante o proc esso. Trazendo para o debate aut ores que 
nos levem  a refletir sobre o proce sso ensino apr endizagem e a produção de 
conhecimento no Ensino Fundamental e M édio da Rede Est adual de Ensino do 
Estado do Paraná, propondo c omo centro das  disc ussões, leituras, autores que 
reflitam e tenham como pr ática educativa a possibilid ade de tornar a “aprendizagem 
significativa” um instrumento de aprendiz agem no ensino de  História, t ornando, 
assim, a disciplina teóric a em prática para a vida dos alunos. Desta forma, 
investigamos as narrativas produzidas pelos professores através da aplicação de um 
instrumento investigativo e,  posteriormente através do Grupo Focal, o que s ignificou 
para o professor PDE a experiência de par ticipar de uma Formação Continuada que 
lhe deu a oportunidade de se afastar de suas atividades para estudo, retornando à 
academia e como esta experiência influenciou sua prática pedagógica. 
 
 
Palavras–chave: História e ensino. Professor PDE. Formação continuada. 

Aprendizagem significativa. Narrativas de professores. 
 
 



CAMATA, Estela de Fatima. Teachers PDE Stor y: voices of a History (Londrina-
PR). Dissertation (Master´s  degree in Social History) . Universidade Estadual de 
Londrina, Londrina, 2012. 

 
 

ABSTRACT 
 
 

This mast er's thesis  aims to discuss about Continued Teache r Training in the 
Education Development Program (PDE), its participation, its work, its commitment, its 
posture during the process. We bring to t he debate authors that lead us to reflect on 
the teaching and learning proce ss and the making of knowledge in Eleme ntary and 
High School in the Public Education System in the State of Parana, Brazil, proposing 
as the cent er of discussion, readings, authors that refl ect on, def end, and prove the 
possibility of making the "meaningf ul learning" as a le arning tool in the tea ching of  
History, making the theoretical discipline into practice to the students' live 
 
 
Keywords: History and teaching. PDE teacher . Continued Educ ation. Meaningf ul 

learning. Narratives of Teachers. 
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INTRODUÇÃO 
 
Este trabalho se propõe a discut ir A Formação Continuada oferecida 

pela Secretaria de Educação do Estado  do Paraná - SEED, o Programa de 

Desenvolvimento da Educação PDE, oferecido aos professores da Rede. 

Investiga qual o olhar  do professor PDE sobre a esc ola e os alunos 

que fazem parte de seu cotidiano de trabalho , apresenta discussões recentes sobre 

os chamados “Saberes Doc entes”, “C onsciência Históric a”, “Aprendizagem 

Significativa”, na área de en sino de História. Tendo co mo objetivo analisar o que 

significou para o professor PDE a experi ência de participa r de uma Formação 

Continuada que lhe desse a oportunidade de se afastar de suas atividades para 

estudo, retornando à academia e os resu ltados que proporcion ou para sua prática 

pedagógica. Mas o que é o PDE, aqui no Paraná? 

O Programa de Desenvolviment o Educacional – PDE tem duração 

de dois anos e é dividido em quatro períodos, sendo que o professor no primeiro ano 

tem o direito de se afastar de s uas atribu ições de pr ofessor 100% de s ua carga 

horária efetiva, possibilitando ao prof essor participar de cursos de formação e 

receber orientação dos profess ores das I ES- Instituições de Ensino Superior em  

todo o Estado do Paraná, para a elaboraç ão de um Projeto de Intervenção e a 

Produção Didática Pedagógica.  

No segundo ano do programa,  o professor retorna para sua sala de 

aula com uma carga horária reduzida, tendo que cumprir 75% dela. Nesse período o 

professor tem que aplic ar sua interven ção pedagógica, elaborado através do 

material didático produzido, fruto de um projeto construído durante o primeiro ano do 

programa, que pode s er aplicado para professores através de ofic inas de formação 

continuada ou em sala de aula com os alunos. 

Nesse per íodo, o professor tam bém participa de um Grupo de 

Trabalho em Rede - GTR, através da platafo rma MOODLE/e-escola ambiente virtual 

de aprendizagem, com uma carga horária de 64 horas, onde ele tem a possibilidade 

de compartilhar com professores da rede de  ensino seu projeto de intervenç ão, sua 

produção didática, propondo  atividades  e,  através do fórum, compartilhar e trocar  

experiência entre os participantes. Todas as tarefas são acompanhas pelo professor 
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tutor1 e, ao final do c urso, todos os professores do grupo passam por uma avaliaç ão 

e recebem  um certificado. Vale lemb rar que o professor PDE passa por um 

treinamento que o habilita a ser tutor do  curso que por ele será ministrado no 

ambiente virtual MOODLE/ e-escola. 

Cabe também nesse momento esclarecer que, em 2010, o programa 

passou por  uma mudança feita pelo gov erno do Estado. E a pa rtir de então uma 

alteração significativa se implantou com relação ao afastamento das salas de aula.  

Nos primeiros três anos do programa (2008-2009- 2010) os professores tinham  

garantido o afastamento de 100%  de toda sua carga horária no primeiro ano, sendo 

ela de seu padrão de concurso , ou das aulas extraordinárias 2. Todavia, a partir de 

2011 os professores tiveram garantido o af astamento somente das aulas  do padrão 

efetivo, ou seja, 20 horas ou 40 horas do seu conc urso. As aulas extraordinárias  

deveriam ser ministradas pelo professor PDE, não dando direit o ao afastamento. 

Essa mudança ocorreu a partir de 2012 com a troca de gov erno do Estado do 

Paraná, ressaltando que no ano de 2011 não houve processo  para formação de 

turma PDE.   

Apesar de vários percalços, o PDE representou, particularmente em 

minha experiência, um exem plo de formação continuada que s empre almejava. E 

pude perceber que também tem despertado o in teresse de vários profiss ionais da 

educação. O programa impl antado pela Secretaria de Estado da Educação do 

Paraná, o Programa de Desenvolvimento Educacional - PDE a presenta uma carga 

horária de 900 horas, além de  o professor ter a obrigator iedade de cumprir 64 horas 

em cursos complementares indic ados pelos orie ntadores e ofertados pelas  

Instituições de Ensino Superior - IES. 

Assim, procurando refletir sobre es ta experiência, este trabalho foi  

orientado por autores que pud essem propor discus sões sobre como é possível s e 

produzir conhecimento em sala de aula, como: Peter Lee, Ana Maria Monteiro, David 

P. Ausubel, Marco Antonio Moreira, Elis on A. Paim, J örn Rüsen e outros que nos 

conduziram a uma análise do contexto ao qual  estamos inseridos. Contexto no qual, 

durante as discussões construiu-se uma reflexão sobre a prática e o papel da escola 

na sociedade atual. 
                                            

1  O professor PDE que esta desenvolvendo seu trabalho no Programa através do Grupo de Trabalho 
em Rede-GTR. 

2  Aulas extraordinárias são aquelas que o professor tem direito, q uando há de manda, para ampliar 
sua carga horária semanal de 20 horas, para 40 horas. 
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No primeiro capítulo apresentamos, a partir de nossas preocupações 

oriundas da vivênc ia em sala de aula,  as questões que re fletimos durante a 

experiência do PDE.  Também abordamos  as  disc ussões ocorridas nas oficinas 

realizadas com professore s da r ede públic a como parte das atividades  em nossa 

experiência do PDE. Dessas dis cussões percebemos, entre outras coisas, como a 

formação continuada é necessár ia na vida de todo profissional da educaçã o, pois é 

a oportunidade de estarmos promovendo uma discussão sobre o “saber docente”, 

relacionando-o com os saber es que ens inamos e como estes se mobiliz am para 

mediar à construção do conhecimento em sala de aula. 

Em seguida, no s egundo capítu lo, fazemos uma reflexão dos 

resultados de um instrument o de invest igação com um a série de perguntas, 

enviados aos professores PDE, via e-mail.  Salientamos que demos preferência às 

reflexões feitas pelos  professores PDE q ue se referem ao seu cotidiano. Pois os  

mesmos relatam as  dificuldades em pr eparar suas aulas, corrigir avaliaç ões, 

trabalhos, interagir c om as novas tecnol ogias, dedicar-se ao estudo e  le ituras, 

devido a s ua extensa carga horária, sem dei xar de r essaltar as novas posturas e 

metodologias que o professor tem que desempenhar em seu cotidiano profissional. 

Por fim, no terceiro capítulo, nossa atenção se desloc a em especial 

para o trabalho com  professores atravé s do Grupo Focal, enfatizando algumas 

questões ainda pouco explor adas duran te a aplicação do Instrumento de 

Investigação. Nesta oportunidade, inve stimos em questões que enfatizavam a 

experiência do PDE, de forma mais sistem atizada, e também buscamos refletir com 

os professores sobre a escola, o aluno e a sociedade atual, uma realida de que se 

apresenta muito diferente do co ntexto que muitos de  nós professores conhecemos 

quando fomos alunos no Ensino Fundamental e Médio.   
Podemos afirmar que experiência de par ticipação no PDE e as 

reflexões que buscamos fazer neste tra balho sobr e o significado da mesma 

experiência para outros professores de História, trouxeram, no mínimo, uma 

inquietação ainda maior. Pois raramente, como professores, podemos expressar as  

nossas incertezas. E, como tivemos a opor tunidade de verificar nas falas  de nossos 

colegas, foi uma possibilidade de reflexão da sociedade em que estamos inseridos e 

de sua complexidade, sob o olhar desses pr ofessores a partir de sua prática de sala 

de aula. 
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CAPITULO I 
 

QUESTIONAMENTOS A PARTIR DA PRÁTICA EM SALA DE AULA: MINHA 
BUSCA PESSOAL 

 

Podemos afirmar que este  trabalho nasceu de reflexões a partir da 

minha prática em sala de aula, ao longo de vinte anos de exercício de magis tério na 

rede pública estadual, na área de história, na cidade de Cambé3, vizinha à Londrina, 

no Paraná. Essas inquietações  nos le varam também a participar do PDE 4 e 

concomitantemente fazer o curso de mestr ado em Hist ória Social, da UEL, na linha 

de História e Ensino. 

Assim, entendemos que este trabalho  é fruto de interrogações que 

se fizeram presentes no cotidiano da escola e que foram sendo perseguidas durante 

os cursos do mestrado, na convivência com professores e colegas de classe.  

Ao falar de cotidiano , partimos, entre outras questões, da nossa 

árdua carga de trabalho como professora do Ensino Fundamental e Médio que 

corresponde a quarenta horas semanais e bem sabemos que o trabalho não se 

restringe apenas a sala de au la. Pois, é nos  horários “livres” que preparamos aulas,  

corrigimos provas e trabalhos.  

                                            
3  Cambé ci dade lo calizada ao Norte d o Estado do Paran á, co nta hoje com uma p opulação de 

aproximadamente 100 mil habitantes. Existe uma te oria que aponta que o nome do m unicípio tem 
origem caingangue. Outra teoria, porém, diz que "cambé" origina-se da língua tupi (Caá significando 
"mata, árvore" e mbê, "r aízes aérea s"). A Enciclo pédia do s Municípios do Instituto Brasileiro de  
Geografia e Estatística tradu z a den ominação pa ra "Passo do  veado", de orige m Tupi,  porqu e, 
segundo consta, "...aquel a re gião e ra abu ndante em caça, da í derivan do o nom e d e Cambé". 
Atualmente, a cidade tem sua agricultura voltada à soja e possui um rico pa rque industrial onde se 
destacam a agroindústria e indústrias químicas. Cambé compõe a região Metropolitana de Londrina 
possibilitando que muito s jovens freque ntem as Universidades de Londrina, como também muitos 
recém-formados na área de licenciatura atuem no Município de Cambé. 

4  O PDE, de a cordo com a Secretaria de Educação do Estado do Paraná, consiste em “uma política 
pública q ue estabelece o  diálog o e ntre os p rofessores d a Edu cação Superior e  o s da  Educaçã o 
Básica, atrav és de atividades te órico-práticas orientadas, tendo como resultado a p rodução de  
conhecimento e  mud anças qualitativas na prátic a e scolar d a e scola pú blica pa ranaense. O  
Programa de Desenvolvimento Educacional – PDE, integrado às atividades da formação continuada 
em Educação, disciplina a promoção do professor para o Nível III da Carreira, conforme previsto no 
Plano de Carreira do  Magistério Estadual, Lei Complementar nº 103, de 15 de março de 2004. O 
programa te m o o bjetivo de proporcionar ao s professores da  red e p ública e stadual subsídios 
teórico-metodológicos para o de senvolvimento de  açõe s e ducacionais sistematizadas, e qu e 
resultem e m redi mensionamento de sua p rática. O PDE se d estina ao s p rofessores do  Quadro 
Próprio do M agistério – QPM, que se encontram Nível II, Classe 8 da Tabela de Venci mentos do 
Plano d e Carreira. O  p rofessor que i ngressar n o PDE terá  ga rantido o direito a afastamento 
remunerado de 100% d e sua carga horária efetiva no prim eiro ano e de 25% no se gundo ano do 
Programa. Este afastamento é regulamentado pela  Resolução 1670/2009.” (SEED, Pr). 
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O desenvolvimento do programa pode ser visualizado no relatório 

apresentado a seguir:  

 

Tabela 1 - Relatório Detalha do das Ativid ades Desen volvidas p elo Profes sor PDE  
(2010) 

Curso                                     Instituição                    C.H. 

1º Período: 

1º Seminário Integrador     UEL 16hs

Curso Específico I – História UEL  64hs

Curso Geral I                                  UEL 64hs

Educação Digital EMBAP, FAP, FAFIPA,  

FECILCAM, FAFIUV, FAFIPAR,  

UENP, U TFPR, U NIOESTE, 

UNICENTRO, UFPR,  UEPG,  

UEM, UEL.                               

40hs

Elaboração do Projeto de  

Intervenção Pedagógica 
EMBAP, FAP, FAFIPA,  

FECILCAM, FAFIUV, FAFIPAR,  

UENP, UEPR, UTFPR , 

UNIOESTE, UNIC ENTRO, 

UFPR, UEPG, UEM, UEL.         

 

64hs

Encontros de Orientação 1 º 

Período/2010 
UEL 32hs

2º Período: 

Curso Específico II – História UEL 64hs

Curso Geral II                                     UEL 64hs

Elaboração da Produção Didático  

Pedagógica  

 

EMBAP, FAP, FAFIPA,  

FECILCAM, FAFIUV, FAFIPAR,  

UENP, UEPR, UTFPR , 

UNIOESTE, UNIC ENTRO, 

UFPR, UEPG, UEM, UEL. 

 

64hs

Encontros de Orie ntação  2º 

período/2010 
UEL 32hs
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Formação para Professores 

Tutores EAD-2010 
EMBAP, FAP, FAFIPA,  

FECILCAM, FAFIUV, FAFIPAR,  

UENP, UEPR, UTFPR , 

UNIOESTE, UNIC ENTRO, 

UFPR, UEPG, UEM, UEL 

 

64hs

I Encontro de Área – História UEL 12hs

II Encontro de Área – História UEL 12hs

IISEMINÁRIO INTEGRADOR-NRE  

LONDRINA 
UEL 16hs

3º Período: 

Encontros de Orientação - 3º 

Período/2010  
UEL 32hs

GTR – Grupo de Trabalho em 

Rede. 
EMBAP, FAP, FAFIPA,  

FECILCAM, FAFIUV, FAFIPAR,  

UENP, UEPR, UTFPR , 

UNIOESTE, UNIC ENTRO, 

UFPR, UEPG, UEM, UEL. 

 

64hs

Implementação do Projeto na  

Escola 
EMBAP, FAP, FAFIPA,  

FECILCAM, FAFIUV, FAFIPAR,  

UENP, UEPR, UTFPR , 

UNIOESTE, UNIC ENTRO, 

UFPR, UEPG, UEM, UEL 

 

64hs

4º Período: 

Elaboração do Artigo Final.   EMBAP, FAP, FAFIPA,  

FECILCAM, FAFIUV, FAFIPAR,  

UENP, UEPR, UTFPR , 

UNIOESTE, UNIC ENTRO, 

UFPR, UEPG, UEM, UEL 

 

64hs

Encontros de Orientação - 4º 

Período/2010  
UEL 32hs

Seminário de Encerramento 

PDE/2010 
UEL 08hs
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Seminário Temático-2010 

EMBAP, FAP, FAFIPA,  

FECILCAM, FAFIUV, FAFIPAR,  

UENP, UEPR, UTFPR , 

UNIOESTE, UNIC ENTRO, 

UFPR, UEPG, UEM, UEL 

 

28hs

Total de Horas 900 hs 

Tabela elaborada pela autora, a partir das informações do PDE. 

 

Portanto, em sua formulação, o PDE é c onsiderado um processo 

historicamente inovador na Formação Cont inuada, pois, oferece aos professores a 

oportunidade de afastar-se de suas atribui ções, e dedicar-se exc lusivamente ao s 

estudos, com o compromisso de no deco rrer do segundo ano do programa aplic ar 

seu projeto junto aos  professores ou alunos da Rede , tendo como objetivo final a 

qualidade do Ensino. 

Por outro lado, entendemos que o grande desafio do programa é 

gerar mudanças nas prátic as pedagógicas, com inserçã o às tec nologias 

educacionais, valoriz ação dos  profi ssionais, e desenvolver um diálogo e 

aproximação da educação básica com as Un iversidades. Igualmente, consideramos 

que quando levado a cabo com  dedic ação pode oportunizar acesso a leit uras de 

pensadores, educadores, historiadores, na bu sca de conceitos e métodos de ensino 

condizentes com o aluno que s e encontra em sala de aula. E que é pensado por  

muitos como um sujeito que não consegue dar significado ao seu aprendizado e , 

tampouco relacioná-lo a sua realidade. 

Quando pensamos em aprendizado co m significado, partimos do 

pressuposto de que exista um descom passo entre a metodologia de ensino de 

história que ocorre na maio ria das salas de aula do pa ís e uma nova realidade do 

público es colar, vinda das m udanças de interes se, pensamento, acesso à 

informação e uso de t ecnologias. Maria Auxiliadora Schmidt vê um desacordo entre 

uma escola baseada em um modelo peda gógico que objetiva fo rmar um “cidadão” 

que responda ao Estado e ignora não somente os debates historiográficos do século 

XX como também as novas demandas de uma “escola de massa” (SCHMIDT, 2009, 

p. 10, Apud ROSSI, 2013). Ai nda segundo  a autora, di ante do declínio da escola 

enquanto detentora desta função de formação ci dadã, novas teorias educacionais  
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como a Educação His tórica permitem entendê- la a partir dos processos de ensino e 

aprendizagem e das experiências dos sujeitos ao mesmo tempo em que se amplia o 

conceito de “escola”, passando a ser en tendido como qualquer ambient e em que 

ocorra relação com o conhecimento (SCH MIDT, 2009, p. 11, Apud Ross i, 2013). 

Deste modo, pensamos que regulament os, hábitos, métodos e procedimentos 

desenvolvidos em outros contextos político s e sociais  acabam por descons iderar a 

possibilidade de criação de conhecimentos em sala de aula e um diálogo multilateral 

entre todos os envolvidos nos processos de ensino e aprendizagem. 

Assim com o Ross i, (2013), quando pensamos na possibilidade do 

professor auxiliar o aluno a pr oduzir con hecimento no âmbito e scolar, precisamos  

refletir sobre o tipo de conhecimento e quais as suas características que o fazem ser 

desejável para o processo de aprendizagem. 

Nossa abordagem sobre o ensino de história visa superar esta falta 

de sintonia entre uma metodologia chamada por alguns de tradicional – que não cria 

possibilidades para se pensar o conhecim ento his tórico de forma diferenciada,  

incluindo-se também os des envolvidos na academia – e se apega a métodos e 

abordagens chamados de “positivistas” ou metódicos. Marco Antônio Moreir a elenca 

algumas características investigadas por Postman e Weingartner em 1965 que ainda 

hoje podemos verificar nos métodos de ens ino utilizados em muitas escolares 

brasileiras: conceito de “verdade” absoluta, fixa e imutável; conceito de apenas uma 

resposta “certa”; estudo de c onceitos isolados de seus pares; conceito de 

causalidade simples, única e mecânica; conceito de diferença apenas como formas 

paralelas e opostas: bom-ruim, certo-e rrado; conceit o de que o conhecimento é 

supostamente “transmitido” por uma autor idade. Em contrapartida, este tipo de 

ensino deixaria de lado a di scussão e construção de significados para c onceitos 

como “relatividade, probabilidade, inc erteza, sistema, função, as simetria, 

causalidade múltipla, graus de diferenç a, representações, modelos”. (MOREIRA,  

2000, p. 3, Apud ROSSI, 2013). 

Através de uma metodologia de mediação, esperamos no futuro 

desenvolver uma abordagem sobre o ensi no de história que supere ao menos  

algumas destas críticas relacionadas pelos  autores e que nos permi ta lidar de forma 

mais satisfatória com as novas  demanda s destes alunos cont emporâneos. Para 

tanto, entendemos que o ensino de hist ória deve compreender a poss ibilidade de 

criação de conhecim entos dent ro da sala  de aula, o que pode ser compreendido 
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pelo entendimento das disciplinas escolares como autônomas, embora relacionadas, 

às disciplinas acadêmicas.  

Neste sentido, podemos pens ar no trabalho de André Cher vel 

(1990), o qual defende que as disciplinas escolares devem ser entendidas a partir da 

sua historicidade e de sua relação com a cultura escolar e a c ultura da s ociedade 

em geral. Deste modo, as disciplinas  s ofreriam influências das demandas da 

sociedade e da c omunidade escolar e não se configurariam em abordagens 

exclusivas de uma c iência pura advinda da  academia. Irlen Gonçalves  e Luciano 

Faria Filho entendem  que a inv estigação do funcionamento interno da instituição 

escolar permite uma compreensão de que 

 
no seu interior existe uma cultura em processo de formação que, 
ainda que possa ser  considerada particular,  pelas espe cificidades 
das variadas práticas dos sujeitos que ocupam este espaço, articula-
se com o utras práticas cultura is mais a mplas da sociedade. 
(GONÇALVES, FILHO, 2005, p. 32). 

 

Circe Bittencourt (2004) demonstra este relacionamento entre as 

especificidades próprias do univ erso escolar e a sociedade ampla, como levantado 

por Chervel, Gonçalves e Faria Filho at ravés da diferenciação dos objetivos das 

disciplinas de referência (a cadêmicas) e escolares. Um curso acadêmico teria por  

objetivo formar um profissional c apaz de c ompreender e refletir sobre as teorias e 

métodos inerentes ao seu campo de conheci mento. Entretanto, o que se espera de 

um aluno é que ele seja formado como um cidadão e adquira nas aulas “ferramentas 

intelectuais variadas  para situar -se na soc iedade e c ompreender o mundo físico e 

social em que vive”. (BITTENCOURT, 2004, p. 47).  

A atuação do professor, a par tir de uma abordagem mediadora, 

ocorreria no intuito de au xiliar os alunos no desenvol vimento destes conhecimentos 

próprios do ambient e escolar, superand o uma relação unilateral – em que o 

conhecimento seria transmitido do prof essor para o aluno – para uma relação 

complexa em que professor e alunos troc am conhecimentos de forma dialógica,  

resultando na construção de um novo saber , o qual, embora individual, é fruto desta 

troca de informações e é característico do meio em que foi construído.  
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Portanto, o conhec imento produzido por alunos  e professores no 

ambiente escolar possuiria c aracterísticas próprias e que responderia às  

necessidades que os  membros desta comunidade possuem e trabalham para 

responder. O saber escolar adquire, desta fo rma, uma relativa autonomia que lhe dá 

a poss ibilidade de atender dem andas exercidas sobre o meio escolar, tendo em  

vista uma concepção de escola  que desejamos ser formadora de cidadãos críticos e 

participativos na sociedade. Ao mesmo tempo, este saber não ignora o 

desenvolvimento teórico e metodológico de novos conhecimentos característico das 

“ciências de referência”, os quais dão ferramentas, métodos e teorias para que a 

disciplina também produza um conhecimento coerente e com rigor. 

 

1.1 A LGUMAS DISCUSSÕES SOBRE FORMAÇÃO CONTINUADA 

 

Podemos dizer que o processo de formação continuada de 

professores não é novidade. Segundo Chimentão (2009), vários são os aut ores que 

apresentam discuss ões sobre esta temática  e res saltam sua relevância para os 

profissionais do ens ino, como Candau (1 997), Nascimento ( 2000), Pimenta (2002), 

entre outros. No entanto, salienta a sua importância, relacionando-a com a 

necessidade de mudança da escola. Pois, para a autora, para que as mudanças que 

ocorrem na sociedade atual possam s er acompanhadas, é preciso um novo  

profissional do ensino, ou seja , um profissional que v alorize a investigação como 

estratégia de ensino, que desenvolva a refl exão crítica da prática e que esteja 

sempre preocupado com a formação conti nuada. Assim, a formação continuada 

passa a ser um dos pré-requisitos básicos para a transformação do professor, pois é 

através do estudo, da pesquis a, da reflex ão, do c onstante contato com novas 

concepções, proporcionada pelos programas de formação continuada, que é 

possível a mudança. E, igualmente, fica mais difícil de o profess or mudar seu modo 

de pensar o fazer pedagógico s e ele não ti ver a oportunidade de vivenc iar novas 

experiências, novas pesquisas, novas formas de ver e pensar a escola. 

Conforme a autora, a formação continuada de profess ores tem sido 

entendida como um processo permanent e de aperfeiçoamento dos saberes 

necessários à atividade prof issional, realizado apó s a formação inicial, com o 

objetivo de assegurar um ensino de melhor qualidade aos  alunos. Ressalta que a 

formação continuada não descar ta a necessidade de uma boa formação inicial, mas 
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para aqueles profissionais que já estão at uando, há pouco ou  muito tempo, ela se 

faz relevante, uma vez que o avanço dos conhecimentos, tecnologias e as novas  

exigências do meio social e político im põem ao profissional, à es cola e às  

instituições formadoras, a continuidade, o aperfeiçoamento da formação profissional. 

Mas, segundo ela, para que realmente a fo rmação continuada atinja seu objetivo,  

precisa ser significativa para o pr ofessor. Entende que as propostas de capacitação 

dos docentes têm apresentado baixa eficácia, e algumas das razões apontadas são: 

a desvinculação entre teoria e prática; a ênfase excessiva em aspectos normativos; 

a falta de projetos coletivo s e/ou institucionais; entre outros. Tais defic iências nos  

programas de formação continuada, muitas vezes, têm levado ao desinteresse e 

reações de indiferença por parte dos professores, por perceberem que certas 

atividades que prometem ser de formação, quase sempre, em nada contribuem para 

o desenvolvimento profissional.  Consequentemente, sua r ealidade do dia-a-dia em  

sala de aula também permanece inalter ada. Esta sensação de inefic ácia dos  

processos de formação continuada é o s entimento que tem acompanhado muitos 

professores, atualmente. 

Ainda par a Chiment ão (2009), i negavelmente, é difícil que o 

processo de formação continuada contempl e as necessidades dos docentes como,  

por exemplo, no estado do Paraná, dada a diversidade do grupo. Ou seja, cada 

professor tem uma história pess oal e profis sional peculiar, assim como cada escola 

tem sua própria história e filosofia. No entanto, é possível imaginar que a 

combinação de alguns fatores possa levar a uma capacitação, no míni mo, mais 

eficaz. Retomando Candau (1997) a autora apresenta três aspectos fundamentais 

para o processo de formação continuada de professores: a escola, como lócus 

privilegiado de formação; a valorização do saber docente; e o ciclo de vida dos  

professores. De acor do com Chimentão (2009) , isto signific a dizer que a formação 

continuada precisa: primeiro, partir das ne cessidades reais do c otidiano escolar do 

professor; depois, valorizar o saber doc ente, ou seja, o saber curricular e/ou 

disciplinar, mais o saber da experiência; por fim, valorizar e resgatar o saber docente 

construído na prática pedagógica, teoria mais prática. 

Já para Bernadete Gatti (2008), na pr imeira década do século XXI, 

cresceu geometricamente o número de iniciativas  colocadas sob o grande guarda-

chuva do termo “educação c ontinuada”. As discu ssões sobre o conc eito de 

educação continuada nos estudos educac ionais não ajudam a precisar o conceito, e 
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talvez isso não seja mesmo im portante, aberto que fica ao curso da história. Apenas 

sinalizamos que, nes ses estudos, ora se restringe o signific ado da expressão aos  

limites de cursos estruturados e formalizados oferecidos após a graduação, ou apó s 

ingresso no exercício do magistério, ora ele é tomado de modo  amplo e genérico,  

como compreendendo qualquer tipo de ativ idade que venha a contribuir para o 

desempenho profissional – horas de trabal ho c oletivo na escola, reuniões  

pedagógicas, trocas cotidianas com os  par es, participação na gestão escolar, 

congressos, seminários, cursos de diversas  naturezas e formatos, oferecidos pelas  

Secretarias de Educ ação ou outras instit uições para pessoal em exercício no s 

sistemas de ensino, relações profissionais virtuais, proc essos diversos a distância 

(vídeo ou teleconfer ências, cursos via in ternet etc.), grupos de s ensibilização 

profissional, enfim, tudo q ue possa ofer ecer ocasião de inf ormação, reflexão,  

discussão e trocas que favoreçam o aprim oramento profissional, em qualquer de 

seus ângulos, em qualquer s ituação. Um a vastidão de poss ibilidades dentro do 

rótulo de educação continuada.  

Ainda para a autora, à par te das discussões conceituais, no âmbito 

das ações dirigidas e qualif icadas explicitamente para esse tipo de formação, vê-se 

que, sob esse rótulo, se abrigam desde  cursos de extens ão de nat ureza bem  

diversificada até cursos de formação que out orgam diplomas profissionais , seja em 

nível médio, seja em nível super ior. Muitos desses cursos se associam a processos 

de educação a distância, que vão do formato totalmente virtual, via internet, até o 

semipresencial com materiais impressos. Torna-se difícil obter um número exato das 

iniciativas colocadas nessa rubrica, porque provêm de inúmeros setores dentro do 

sistema público, estadual, mu nicipal ou federal (tanto do s setores propriamente da 

gestão educacional como de outros setores, por exemplo, saúde, cultura, trânsito 

etc.), como de escolas e de organizações  de natureza diversa – de organizaçõe s 

não governamentais, fundações, instituições e consultorias privadas, com durações 

previstas desde meio período de um dia at é dois, três ou quatro anos. O que s e 

pode cons tatar é que essas atividades, pel o Bras il, são inúmeras, mas muito 

abundantes, sobretudo, no Sul/Sudeste. Um universo extrem amente heterogêneo,  

numa forma de atuaç ão formativa que, em sua maioria, não exige credenciamento 

ou reconhecimento, pois são realizadas no âmbito da extensão ou da pós-graduação 

lato sensu. 
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Gatti ainda afirma que, o surgimento de t antos tipos  de formação 

não é gratuito. Tem base histórica em condições emergentes na sociedade 

contemporânea, nos desafios colocados aos currícul os e ao ensino, nos  desafios  

postos aos  sistemas pelo ac olhimento cada vez maior de crianças e jovens, nas 

dificuldades do dia-a-dia nos sistemas de ensino, anunciadas  e enfrentadas por 

gestores e professores e cons tatadas e analisadas  por pesquisas. Criou-se o 

discurso da atualizaç ão e o dis curso da necessidade de renov ação. Nos  últimos  

anos do s éculo XX, tornou-se forte, nos ma is variados setores profissionais e nos  

setores universitários, espec ialmente em  países desenvolv idos, a questão da 

imperiosidade de formação continuada como um requisito para o trabalho, a ideia da 

atualização constante, em função das mudanças nos conhec imentos e na s 

tecnologias e das mudanças no mundo do trabalho. Ou seja, a educação continuada 

foi colocada como aprofundamento e avanço nas formações dos profissionais. 

Incorporou-se essa necessi dade também aos setores pr ofissionais da educ ação, o 

que exigiu o desenv olvimento de políticas nacionais ou regionais em resposta a 

problemas característicos de nosso sistem a educacional. No Brasil, assistimos à 

assimilação dessa posição, porém concre tamente ampliou-se o entendiment o sobre 

a educação  continuada, com esta abran gendo muitas iniciativ as que, na verdade, 

são de s uprimento a uma formação precár ia pré-serviço e nem sempre são 

propriamente de aprofundamento ou ampliaç ão de conhecimentos . Isso responde a 

uma situação particular nossa, pela precariedade em que se encontram os cursos de 

formação de professores em nível de graduação.  

Assim, conforme a autora, problemas  concretos das redes 

inspiraram inic iativas chamadas  de ed ucação continuada, especialmente na área 

pública, pela constatação, por vários meios (pes quisas, concursos públic os, 

avaliações), de que os cursos de formação básica dos professores não v inham (e 

não vêm) propiciando adequada base para sua atuação profissional. Muitas das  

iniciativas públicas de formação conti nuada no setor educaciona l adquiriram, então, 

a feição de programas compensatórios  e não propriamente de atualização e 

aprofundamento em avanços do conhec imento, sendo realizados com a f inalidade 

de suprir  aspectos da má-formação anteri or, alterando o propósito inicial dess a 

educação – posto nas discussões internac ionais –, que seria o aprimoramento de 

profissionais nos avanços, renovações  e inovações de suas áreas, dando 
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sustentação à sua criatividade pessoal e à de grupos profissionais, em função do s 

rearranjos nas produções científicas, técnicas e culturais. 

Na opinião de Gatti, pode-se exempl ificar com dois programas de 

educação continuada implement ados na segunda metade dos  anos 1990, que s e 

apresentaram com destaque na literatura educac ional, inclusive por  serem 

considerados inovadores: o Programa de Capacitação de Professores (PROCAP), 

desenvolvido no estado de Minas Gerais pel a Secretaria Estadual de Educação, 

tendo como foco professores de 1ª a 4ª séries das  redes estadual e municipais  

(Minas Gerais, 1996); e o Programa de Educ ação Continuada (PEC), da Secretaria 

de Educação do Estado de São Paulo para todo o ensino fundamental. 

 O PROCAP tinha c omo pretensão capacitar mais de oitenta mil 

docentes do primeir o ciclo nos conteúd os de por tuguês, matemática, ciências, 

geografia, história e reflexões s obre a pr ática pedagógica. A mo dalidade escolhida 

foi a distância, com os professores na própria escola, com horário dentro do 

calendário escolar. A propos ta era centraliz ada e tinha unidade curricular. O PEC 

(1996-1998), visando ao des envolvimento profissional dos  educadores, foi 

descentralizado regionalmente,  tendo atingido dirigentes  regionais e t écnicos, 

diretores, coordenadores pedagógicos e professores do en sino fundamental (1ª a 8ª  

séries), em sistema presencial. As ações  do projeto foram desenv olvidas com base 

nas necessidades colocadas pela rede em  19 pólos, por univers idades e agência s 

capacitadoras, cada uma responsável por um  ou mais pólos regionais (Universidade 

de São Paulo – USP, Universidade Esta dual Paulista – UNESP, Universidade 

Estadual de Campinas – UNICAMP, Pontifícia Universidade Católica de São Paulo – 

PUC-SP, Universidade de M ogi das Cruz es –  UMC, Instituto Paulo Freire,  

Universidade de Taubaté, Universidade Federal de São Carlos – UFSCAR, Centro 

de Estudos e Pesquisas em E ducação, Cultura e Ação Com unitária – CENPEC,  

Cooperativa Técnico-Educacional, Escola da Vila). Houve grande diversidade entre 

as iniciativ as implem entadas regionalmente, tendo atingi do mais de nov enta mil 

atores da rede escolar.  

De acordo com Gatti (2008), ambas  as propostas foram financiadas 

pelo Banc o Mundial, segundo el a, há um interessante es tudo, feito por Vanda C.  

Duarte (2004), comparando os  dois programas. Segundo o trabalho, a avaliação 

externa do programa mineiro foi menos det alhada e abrangente do que a paulista. A 

maior homogeneidade do pr ograma em Minas Gerais trouxe  menos 
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questionamentos por parte do s participantes. Em São Paulo,  os questionamentos  

foram de várias naturezas, diferentes entre as regiões. As explicações que a autora 

aventa para isso são:  

 
o fato de que programas mai s padronizados e ce ntralizados 
geralmente implicam pouco questionamento por parte dos treinados,  
que estão habituados a  apresentar uma postu ra passiva diante da 
capacitação; segundo, programas não padronizados podem gerar 
satisfação e insatisfação, depend endo de co mo e por quem são 
ministrados; terceiro, programas abertos que mobilizem postura mais 
ativa e crítica diante d a capacita ção podem resultar em avaliações 
com o mesmo perfil; q uarto, falhas no processo de avaliação, que 
não captou  as dificuld ades/insatisfações. (DUARTE, 200 4, p. 162 
Apud, GATTI, 2008, p. 53). 

 

Gatti (2008) considera que, co m a multiplicaç ão da oferta de 

propostas de educação continuada,  apareceram preocupações quanto à 

“criteriosidade”, validade e eficácia desses cursos, nas discussões  da área 

educacional em geral,  nas fa las de gestores públicos da educação, em inst ituições 

da sociedade civ il financiadoras de inic iativas dessa natureza e nas discussões e 

iniciativas dos legisladores. Essa pr eocupação apresentou-se, por exemplo, em  

alguns administradores públicos, que em seu campo de atuação implementaram, ou 

encontraram em implementação, program as de educação continuada pa ra 

professores ou outros segmentos escolare s. Alguns desses administradores já 

vinham tomando medidas para tentar garantir certa qualidade a esses programas na 

seara pública, com estabelecimento de critério s, em editais e resoluções executivas, 

para as ins tituições que se responsabiliz ariam pelos trabalhos, investindo nas mais  

credenciadas, com financiamento de ava liações externas para acompanhamento 

das ações  formativas nesta modalidade ou es truturando tais in iciativas com seus  

próprios quadros.  

E, por fim, conforme a autora salienta a penetração, nos vários 

setores, das orientações, normatizações e legislações dos último s anos certamente 

ainda levará algum tempo, mais ainda pela grandeza de nosso território, pelo volume 

das iniciativas e pelos interesses em jogo nesse campo. Após dez anos da 

promulgação da LDBEN, obser vamos a pr eocupação do legis lador com aspectos 

básicos relativos a alguns dos meios formativos mais utiliza dos em propostas de  

educação continuada e suas metodologias , como as relativas à ed ucação à 

distância e aos cursos de especialização, enquanto pó s-graduação lato sensu. Isso 
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é fruto, evidentement e, t anto do percurso histórico nestes últimos dez anos das 

práticas nesse campo como das discu ssões encaminhadas na própria área de 

educação em função do que e como se vê m realizando propostas de educação 

continuada, discuss ões feitas  em es pecial pelos pesqu isadores que têm 

acompanhado com seus estudos algumas das  inic iativas nessa modalid ade e que 

têm tentado compreender o emaranhado de propostas exis tentes, públicas e 

privadas. 

Segundo Marli André (2010), ter um objeto próprio é, sem dúvida,  

um importante critério  para delimitar uma ár ea de estudo. Assim, pode-se identificar 

tanto nos escritos de vários estudiosos da temática, quanto em encontros científicos, 

em especial nas  reuniões anuais do Grupo de Trabalho F ormação de Professores, 

da ANPEd (Associação Nacional de Pes quisa e Pós- graduação em Educação), 

esforços reiterados para clarificar  o que constitui realmente o objeto da formação 

docente. Nos escritos , encontramos diferent es formas de olhar  para a  questão, o 

que enriquece o debate. Por exemplo, para alguns pesquis adores o foco da 

formação docente deve estar nos processos de aprendiz agem da docência 

(MIZUKAMI et al., 2002). 

Já Imbernón (2002), de acordo com André, concebe a formação 

docente como um processo contínuo de desenvolvimento profissional, que tem início 

na experiência escolar e prossegue ao l ongo da v ida, vai além dos momentos  

especiais de aperfeiçoamento e abrange questões  relativas a salár io, carreira, clima 

de trabalho, estruturas, níveis de partici pação e de decisão. Garcia define com o 

objeto da formação docente  

 
os processos de formação inicia l ou continuada, que p ossibilitam 
aos professores adq uirir ou a perfeiçoar seus conh ecimentos, 
habilidades, disposiçõe s para exercer sua at ividade docente, de  
modo a melhorar a qualidade da educação que se us alunos 
recebem. (GARCIA, 1999, p.26) 

 

Essa definição, bastante abrangente,  para a autora, tem sido ac eita 

por muitos estudiosos da área,  que c onsideram de grande importância a atenç ão 

nos processos de pr eparação, profissionalização e s ocialização dos professores, 

tendo em vista a aprendizagem do aluno.  

Em anos  bem recentes, alguns autores como Nóvoa (2008), 

Imbernón (2009) e M arcelo (2009) vêm cent rando suas discuss ões no conceito de 
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desenvolvimento profissional  docente (em substituiç ão ao de formação inicial e 

continuada).  

A preferência, conforme André, pelo seu uso é justificada por 

Marcelo (2009, p. 9) porque marca mais cl aramente a concepção de profissional do 

ensino e porque o termo desenvolv imento sugere evolução e continuida de, 

rompendo com a tradicional just aposição entre formação inic ial e continuada. Essas 

ponderações parecem muito justas e convin centes para que passemos a considerar  

o desenvolvimento profissiona l c omo objeto da formação. No ent anto, precisamos 

estar atentos ao fato de que ess e conceito é muito abrangente, o que pode lev ar a 

uma diluição do objet o. Há um risco de fomentar a dispersão dos estudos em lugar 

de delimitá-los. Daí a necess idade de cl arearmos muito bem o conceito. Marcelo 

Garcia explica que o conceito sofreu modificações na última década, em decorrência 

da evolução em noss o entendimento de como ocorrem os processos de ap render a 

ensinar. Dessa forma, o desenvolviment o profissional pass a a ser considerado,  

segundo ele, como “um processo a longo prazo, no qual se integram diferentes tipos 

de oportunidades e experiênc ias planificadas sistematicamente para promover o 

crescimento e o desenvolvimento profissional”. 

Nesta atualização do conceito, de acordo com André, fica mais claro 

o caráter intencional envolv ido nos proc essos de des envolvimento profissional e a 

importância do planejamento. Marcelo Garcia (2009, p. 15) salie nta ainda que esses 

processos visam promover a mudança. Ao recorrer a um processo intencional e 

planejado de atividad es e experiências que possam promover o desenv olvimento 

profissional dos docentes, objetiva-se atingir a qualidade do ensino e, em última (ou 

primeira) instância, a qualidade da aprend izagem dos alunos. Garcia (2009) ainda 

nos lembra de que ainda nesses processos de desenvolvimento profissional deve-se 

dar grande atenção às representações, crenç as, preconceitos dos docentes porque 

vão afetar sua aprendizagem da docênc ia e poss ibilitar ou dific ultar as mudanças . 

Torna-se, pois, necessário, fazer vir à tona essas representações e analisá-las 

criticamente, junto com os professores, para poder en contrar formas de transformá-

las na direção desejada. 

O autor, segundo André, destaca ai nda a identidade profissional 

como um elemento inseparável do desenvolvimento profissional e menciona tanto os 

vários fatores que a afetam (como a escola, as reformas e contextos políticos), como 

suas implicações, ou seja: “o compromisso  pessoal, a disponibilidade para aprender  
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a ensinar, as crenças, os valores, o conhec imento sobre as matérias que ensinam  e 

como as ensinam, as experiências passada s, assim como a própria vulnerabilidade 

profissional”.  

O processo de cons tituição da i dentidade profissional deve ser, 

portanto, um dos componentes da proposta  curricular que dará origem aos cursos, 

atividades, experiências de desenvolvimento profissional dos docentes. 

Concordamos com André (2010) que podemos conc luir nas leituras 

dos autores mais recentes que a forma ção docente tem que ser pensada c omo um 

aprendizado profissional ao longo da vi da, o que implica envolvim ento dos 

professores em processos intencionais e planejados, que possibilitem mudanças em  

direção a uma prática efetiva em sala de aula. 

Já António Nóvoa (s/d) tece algum as considerações muito 

interessantes pensando a formação dos  pr ofessores em Portugal, que pensamos 

poder trazer alguma reflexão  para a nossa pesquisa. Segundo Nóvoa, a f ormação 

de professores pode desempenhar um papel importante na configuração  de uma 

"nova" profissionalidade docent e, es timulando a emergência de uma cultura 

profissional no seio do professorado e de uma cultura organizacional no seio das 

escolas. No entanto, a formação de profe ssores tem ignorado, sistematicamente, o 

desenvolvimento pessoal, confundindo "formar" e "formar-se", não compreendendo 

que a lógica da atividade educativa nem sempre coincide com as dinâmicas próprias 

da formação.   

E, para Nóvoa (s/d), também não se tem valorizado uma articulação 

entre a formação e os projetos das  es colas, considerada c omo organizações  

dotadas de margens de autonomia e de deci são de dia para dia mais importante.  

Estes dois  "esquecimentos", em sua opinião, inv ibializam que a formação tenha 

como eixo de referência o desenvolviment o profissional dos pr ofessores, na dupla 

perspectiva do professor individual e do coletivo docente. Ainda para ele, a formação 

deve estim ular uma perspectiva crítica e re flexiva que  forneça aos professores os  

meios de um pensamento autônom o, e que facilite as dinâmic as de auto-formação 

participada. Estar em formação implica um in vestimento pessoal, um trabalho livre e 

criativo sobre os per cursos e os projet os próprios, com vista à construção de uma 

identidade, que é também uma identidade profissional.  

Nóvoa (s/d) também chama a atenção para uma questão que, 

achamos de fundamental impo rtância: o professor é um a pessoa. E uma parte 
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importante da pessoa é o pr ofessor. Desta forma, para ele, urge reencontrar 

espaços de interação entre as dimensões  pessoais e profissionais, permitindo aos  

professores apropriar-se dos seus proces sos de formação e dar-lhes um s entido no 

quadro das suas his tórias de v ida. A for mação não se const rói por ac úmulo (de 

cursos, de conhec imentos ou de técnicas), mas sim através de um trabalho de 

reflexão e crítica sobre as práticas e de reconstrução permanente de uma identidade 

pessoal. Por isso é tão importante investir  na pessoa e dar um estatuto ao saber da 

experiência. O processo de formação está dependente de percursos educativos, 

mas não se deixa controlar pela pedagogia. O processo de formação alimenta-se de 

modelos educativos, mas asfixia quando se torna demasiado "educado". A formação 

vai e vem, avança e r ecua, construindo-se num processo de relação ao saber e ao 

conhecimento que se encontra no cerne da identidade pessoal.  

A partir de Ivor Goods on (1991), Nóvoa (s/d) re ssalta a necessidade 

de investir a práxis c omo lugar de pr odução do saber e de c onceder uma at enção 

especial às  vidas dos  professores. Enfati za que a teoria fornece-nos indicadores e 

grelhas de leitura, mas o que o adulto retém como saber de referência está  ligado à 

sua experiência e à sua identidade. Por fim, o autor  afirma que a formação contínua 

dos professores é crucial, sobret udo porque não há ainda uma tradição que 

condicione as práticas e os  modelos a implantar. É prec iso, em sua opinião, fazer  

um esforço de troca e de partilha de experi ências de formação, realizad as pelas  

escolas e pelas instituições de ensino s uperior, criando progressivamente uma nov a 

cultura da formação de professores. 

Em relação à formação continuada de professores de História, Selva 

Guimarães Fonseca afirma que o tema merece ser abordado a partir das seguinte s 

questões: quais os paradigmas de formação têm nor teado as práticas dos  Cursos 

Superiores de História? O que propõe o texto/ documento das Diretrizes Curriculares 

para os Cursos de His tória, produto das nov as políticas educacionais do MEC, para 

a formação inicial de professores? Como  se articulam as questões da formação 

inicial/universitária, a construção dos sa beres docentes e as práticas pedagógic as 

no ensino de História? 

Para Fonseca (s/d), historicamen te, o debate sobre a formação e a 

profissionalização de histor iadores e professores de história tem se pautado em 

torno de alguns  dilemas políticos e pedagóg icos que env olvem historiadores,  

professores formadores da área pedagógica, professore s de História dos vários  
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níveis e sistemas ensino, associações sind icais e científicas, m ais precisamente, a 

ANPUH (Associação Nacional de Histór ia) que, d esde meados  dos anos 70, tem 

uma participação at iva no pr ocesso de discussões, trocas de experiências, 

proposições e publicações na área. A ssim, falar das questões propostas, 

especialmente, num fórum de debates educacionais significa, de certa forma, intervir 

num campo de acirradas disputas teóricas e políticas. 

Tornou-se lugar com um, de ac ordo com Fonseca, afirmar que a 

formação do professor de História se proc essa ao longo de toda sua vida pessoal e 

profissional, nos div ersos tempos e espaços sóc io-educativos. Entretanto é, 

sobretudo na formação inicial, nos cursos  superiores de graduaç ão que os saberes 

históricos e pedagógicos são mobiliza dos, proble matizados, sistematizados e 

incorporados à experiência de constr ução do saber docente. Trata-se, de um  

importante momento de cons trução da identidade pesso al e profissional do 

professor, espaço de construção de maneir as de ser e estar na futura profi ssão. O 

profissional, egresso dos Cursos de Lic enciatura de História, que exerce o trabalho 

pedagógico é um professor. Ób vio!? Não é bem ass im! Há inúmeras controvérsias  

sobre este ponto, óbvio para os educadores, mas para os historiadores, não. Para 

exemplificar esta dificul dade, o texto das  Diretrizes Curriculares Nacionais dos 

Cursos Superiores de História, sequer m enciona a palavr a professor! Cabe 

questionar: os Cursos de Licenciatura em História  acompanhar am o mov imento 

histórico de transformações do ofício do cente? Qual (is) modelo(s) de formação 

inicial de professores de História prevalece (m) no Brasil? 

Conforme Fonsec a, pes quisas realizadas nos anos 70, 80 e 90 do 

século XX (Fenelon, Nadai , Silva, Bi ttencourt, Zamboni , Fonseca e outros) sobre as 

mudanças ocorridas no ensino de História e os processos de formação de professores, 

demonstraram a enorme distân cia e, até mesmo a discrepân cia, existentes entre as 

práticas e os saberes hi stóricos produzid os, debatidos e tr ansmitidos nas 

Universidades e aqueles ensinados e aprendidos nas escolas de ensino fundamental e 

médio. Enquanto nos cursos superiores os  tem as er am obj eto de v árias leitur as e 

interpretações, predominava uma di versificação de  abordagens, problemas e fontes, 

na es cola fundam ental e m édia, de uma manei ra geral,  as  pr áticas c onduziam à 

transmissão de apenas uma hi stória, uma versão que se impunha como a verdade. A 

formação universitária cons tituía o espaço da diversificação, do debate, do confr onto 

de f ontes e int erpretações. A es cola, o luga r da transmissão.  E o li vro di dático, na 
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maioria das vezes, a princi pal, senão, a únic a fonte hist oriográfica utilizada por 

professores e alunos. 

Estas ev idências, par a a aut ora, nã o são i soladas do  c onjunto de 

processos que envolvem a produção e a di fusão do c onhecimento histórico, das  

relações entre os di ferentes espaços de formação e pro dução de saberes, bem com o 

da lógic a subj acente a est as r elações. Analisando, retr ospectivamente, podem os 

afirmar que esta configuração é fruto do modelo de formação inicial de professores de 

História e Geogr afia, realizado nos Curs os de Licenciatura Curta de Estudos  Sociais, 

instituídos no Br asil dur ante a Dit adura Milit ar, no int erior do pr ojeto de 

descaracterização das humani dades no currículo escolar e de (des )qualificação dos 

professores de Histór ia. Tr ata-se de um  pr ojeto de des qualificação estratégica,  

articulado a diversos mecanismos de controle e manipulação ideológica que vigoraram 

no Brasil no período do Regime Militar.  

Já nos  anos 1980,  para F onseca, ampliou-se o debate entre os 

profissionais da área, a luta em defesa  de outro processo  de formação, da 

profissionalização dos professores  e de um novo en sino de Hi stória. A crítica à 

formação li vresca, distanci ada da realidade edu cacional br asileira, da dicotomia 

bacharelado/licenciatura se  processa ar ticulada à defesa de  uma  formação que 

privilegia o professor/pesquisador; isto é, o professor de História, produtor de saberes, 

capaz de assumir o ensino enquanto descoberta, investigação, reflexão e produção. A  

defesa desta outra concepção de formação de professores de História é recorrente na 

literatura da área, a partir das críticas ao modelo vigente nos diversos programas.  

Conforme Fonseca, em 1983, Fenelon denunciava:  

 
é fác il co nstatar que o  pro fissional do e nsino de História, o rec ém 
formado, tendo de enfrentar a rea lidade de uma sala d e aula com 40, 
50 al unos, 30, 4 0 ho ras se manais e péssi mas cond ições de inf ra-
estrutura, para não falar do desincentivo da re muneração aviltante, na 
maioria da vezes, se sente perdido, não sabe o que vai fazer. Passou  
quatro a nos est udando a su a dis ciplina e d e re pente s e vê perpl exo 
diante da realidade – quase se mpre n ão t em me smo a seg urança 
sobre sua  própria concepção de His toria, de ensino – e na con fusão  
tenta reproduzir o qu e aprendeu c om a in tenção d e faz er o melh or 
possível. Sente-se perdido até mesmo quanto aos critérios de esc olha 
dos liv ros didáticos... sente-se culp ado, sua f ormação a inda é  
deficiente... E o circulo vicioso se completa, pois a única segurança que 
lhe foi t ransmitida é a do mito do saber, da cultura, dos dogmas que 
estão  nos livros, na academia. (FONSECA, 1983, p 53) 
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A críti ca a esta conc epção f oi int ensamente debat ida entr e nós, 

especialmente nos anos 1990 , val endo-se das contribui ções de pesquisadores de 

diferentes país es, c omo Dona ld Shon, Zeichner, Gaul thier, Tardif, Nóvoa,  Alarc ão e  

outros. Vale l embrar, para a autora, que segundo Shon, as  duas grandes di ficuldades 

na formação de professores reflexivos são a epistemologia dominante na Universidade 

e o seu currículo profissional normativo: 

 
Primeiro e nsinam-se o s princ ípios cie ntíficos re levantes, de pois a  
aplicação desses princípios e , p or último, tem se u m p racticum cujo 
objetivo é aplicar à prática  quotidiana os princípios da ciência aplicada. 
Mas, d e fa to, se o pra cticum quiser te r al guma uti lidade, envolverá 
sempre outros conhecimentos diferentes do saber escolar. Os alunos-
mestres têm ge ralmente consciência deste de fasamento, mas o s 
programas de fo rmação ajudam-nos muit o po uco a lid ar co m est as 
discrepâncias5. (SHON, 1995, p. 91) 

 

Trata-se, segundo Fons eca, de um modelo in adequado ao campo 

de ação do profissional docente,  regido pela lógica disciplinar e aplicacionista e que, 

historicamente, cumpre funções ideológ icas, epistemológic as e institucionais 

precisas na organização e manutenção do status quo. O exercício da docência 

consiste no domínio, transmissão e produç ão de um conjunto de saberes e valores  

através de processos educativos  desenvolvidos no interior do sistema de educação 

escolar. Este saber docente é, de acordo com a literatura da área, um sabe r plural, 

heterogêneo construído ao longo da história de vida do sujeito. É constituído pelo 

conhecimento específico da disc iplina, no c aso, o conhecimento hi storiográfico, os  

saberes curriculares (objetivos, conteúdos, metodologias e materiais), os saberes  

pedagógicos (concepções sobre a ativ idade educativa) e os  saberes práticos da 

experiência. Assim, o hist oriador- educador ou profess or de História é alguém que 

domina não apenas os mecanismos de pr odução do conhec imento histórico, mas 

um conjunto de s aberes, competências e h abilidades que poss ibilitam o  e xercício 

profissional da docência.  

Diante de todas estas questões, considerando as  críticas e os 

problemas do modelo da racionalidade técnica nor teadores da organização dos  

programas de formação de professores de História, Fonseca questiona: como a 

formação inicial universitária pode contri buir para a atuação, o papel ou a produção 

                                            
5  SHON, D. Forma r professores co mo profissionais reflexiv os. In: NÓVOA, A (Coord ). Os 

professores e sua formação. Lisboa: Publicações Dom Quixote, 1995, p.91. 
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do professor, diante deste conjunto plural e complexo de saberes requerido na 

contemporaneidade? O que propõe o texto/documento das Diretrizes Curriculares  

para os Cursos de His tória, produto das nov as políticas educacionais do MEC, para 

a formação inicial de professores? 

Para a autora, em 1997, em consonância com  as diretrizes 

expressas na nova Lei de Diret rizes e Base s, a Sec retaria de Ensino Su perior do 

MEC publicou edital solic itando propostas de di retrizes curriculares para os cursos 

superiores de Graduação. Foram nomeadas Co missões de Es pecialistas para cada 

área a partir dos nomes sugeridos pelas instituições, entidades  e organiz ações. A 

Comissão de Espec ialistas de História, nomeada pelo MEC, juntamente com a 

ANPUH (Associação Nacional de Históri a) desenvolv eu discutiu  e elaborou o 

documento no período de junho a novembr o de 1998. O texto/docum ento das 

Diretrizes Curriculares para os  Cursos de História é cons tituído de um “pr eâmbulo” 

no qual os  autores apresentam a proposta, situam historicamente o problema e 

explicitam a forma de elaboraç ão do doc umento. A seguir são delineadas as  

diretrizes, em oito itens, versando sobre: o perfil do profissional, as competências e 

habilidades, os conteúdos, a estruturação dos cur sos, a duração mínima, os 

estágios e atividades complementares, a formação continuada e a conexão com a 

avaliação institucional.  

Uma questão proposta por Selv a G. Fonseca é muito relevante: o 

que o documento nos diz sobre a formação do pr ofessor de História? A auto ra inicia 

pelo perfil do profissional:  

 
O graduado  deverá est ar capacita do ao exercício do tra balho do  
historiador em todas as suas dimensões, o que supõe pleno domínio 
da natureza do conhecimento histórico e das p ráticas essenciais de 
sua produção e difusão. Atendidas estas e xigências b ásicas e  
conforme as possibilidades, necessidades e interesses das IES, com 
formação complementa r e interdisciplinar, o  pr ofissional e stará em 
condições d e suprir demandas sociais relativ as ao seu campo de  
conhecimento (magistério em tod os os graus, preservação do 
patrimônio, assessorias a entidade s públicas e privadas nos setores 
culturais, ar tísticos, turísticos etc.)  uma vez que a formação do 
profissional de História se fundamenta no exercício da pesquisa6. 

                                            
6  MEC. SESU. Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos Superiores de História. Brasília, 

s/d, p.4. Apud, Fonseca (s/d). 
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De acordo com Fonseca, na tentat iva de combater a operação que 

produz o silêncio, registro a voz de um ou tro historiador sobre a formação professor 

de História:  

 
revelando, acentuando ou pelo contrário, escondendo as disposições 
inatas ou adquiridas, entrando em composição com as influências, as 
circunstâncias da existência têm um papel determinante na formação 
de um historiador, a ssim como  de tod os os ho mens. As 
circunstâncias são, em primeiro lugar, a profissão, e a profissão par a 
os historiadores, é geralmente o en sino: na nossa socieda de, raros 
são os verdadeiros historiadores que não sejam professores7. 

 

É interess ante observar, segundo a autora, a separação que o 

documento traz entre o que é básico e elementar e o que é complemento na 

preparação dos profissi onais de Hist ória. Os saberes  pedagógicos são 

“complementares”, sucedem os básicos.  N ão se articulam, nem se relacionam com 

os conhecimentos específicos da di sciplina, situam-se no campo da 

“instrumentação” para o mercado, da aplic ação prática das teorias. Os saberes  

experienciais construídos pelos futuros pr ofissionais ao longo da vida sequer são 

mencionados.  O texto, ao reafirmar um paradigma conservador, propõe uma 

perspectiva inadequada ao mo mento histórico ao  ignor ar, como sustenta Morin 

(2000) que “as realidades e  os problem as e  cada vez mais multidisc iplinares, 

transversais,  multidimensionais, transnacionais, globais e planetários”8.  

Quando tr ata da or ganização e reest ruturação do s c ursos, o 

documento preserva o modelo “três + um”,  e reforça mai s uma vez, a necessidade de 

assegurar a formação do hi storiador. A palavra professor sequer é menci onada.  Os  

estágios e ati vidades acadêmicas complementares, tais co mo “a atividades de pr ática 

de ensino deverão ser desenvolvidas no interior dos programas de História, e sob s ua 

responsabilidade...”9 Esta novidade é um dos dil emas pol íticos  no  int erior das  

instituições univer sitárias. Q uem deve ass umir a pr ática de ensino? Qua l 

“compartimento”, ou “depar tamento” deve se responsabilizar por esta discipli na? 

Dentre a diversidade de programas existentes em faculdades isoladas e universidades, 

constata-se que em  algum as inst ituições, a Prátic a de Ens ino está sob a 

                                            
7  REMOND, R. O contemporâneo do contemporâneo. In: CHAUNU, P. et alii. Ensaios de Ego-história.  

Lisboa, Edições 70, 1987, p.312. 
8  MORIN, E. Os Sete saberes necessários à educação do futuro. São Paulo: Cortez, 2000, p.36. 
9 MEC. SESU.Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos Superiores de História.Brasília, MEC 

s/d, p.6 
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responsabilidade dos Departamentos, Institutos ou Faculdades de História. Na maioria  

das universidades públicas, a Prática de Ens ino e as demai s disciplinas pedagógicas, 

são desenvolvidas apenas nas Faculdades ou Centros de Educação. Cabe questionar 

se esta diretri z visa romp er com a desarti culação exis tente entre as discipli nas 

específicas e as pedagógi cas ou, reforçar a hi perespecialização do  historiador, o 

fechamento total da s frontei ras do terri tório de f ormação do pr ofessor de História? 

Manter a Prática de Ensino longe da “Pedagogia” assegurará a construção de um novo 

paradigma de f ormação? Cont ribuirá para a melhori a da qualidade da formação do 

professor de História?  

Vale lembrar aqui , segundo a Fonseca, como a compartimentalização 

do saber e a estruturação disciplinar fazem parte das lutas estratégicas de exercício de 

poder no interi or das  inst ituições, corpor ações e aparatos bur ocráticos. A f orça da 

lógica disciplinar na organização curricular dos Cursos de História nos remete a análise 

foucaultiana sobr e as relaç ões saber e poder. Mi chel Foucaul t ao anali sar o s 

mecanismos de c ontrole dos disc ursos, dominação e exclusão dos s ujeitos nas 

instituições universitárias, afirma: “uma disciplina se def ine por um domínio de objetos, 

um corpus de pr oposições consideradas verdadeiras um jogo  de regras e definições, 

de téc nicas e de instru mentos. E um a pr oposição dev e preenc her exi gências 

complexas e pesadas para pode r pertencer ao conj unto de uma di sciplina; antes de 

poder ser declarada verdadeira ou falsa, deve encontrar-se ‘no verdadeiro”.10 

Diante deste conjunto de diretrizes e dilemas é neces sário repensar 

as articulações entre a formação inicial/ universitária, a construção dos s aberes 

docentes e as práticas pedagógicas no ensi no de História. Fonseca(S/D) considera 

pertinente a questão de Morin : “de que nos serviriam todos os s aberes parcelados, 

se nós não os confrontássemos, a fim de formar uma configuração que responda às  

nossas expectativas , às nossas nece ssidades e às nossas interrogações 

cognitivas?”11 De que nos serviriam, questiona a autora, um currículo que separa tão 

rigidamente teoria e prátic a, que super valoriza o conhecim ento específico da 

disciplina em detrim ento dos outros saberes no atual  cont exto histórico  e 

educacional de formação do profissional docente?  

                                            
10  FOUCAULT, M. A ordem do discurso. São Paulo: Edições Loyola, 1996, p.30,34 
11  MORIN, E. Articular os sa beres. In: AL VES , N e GARCIA, R .L(Orgs).O sentido da escola. Rio de 

Janeiro: DP& A, 2000, p.79.  
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A busca de respostas a essas inquietações aos dilemas políticos e 

pedagógicos tem um alvo, de acordo com Fonseca, pode ser equacionada através  

da educaç ão escolar . Pois, em sua ótica, a escola, como lugar social, local de 

trabalho, espaço de c onflitos, de formas cu lturais de resistência,  exerce, um papel 

fundamental na formação da consciênc ia histórica dos cidadãos . A História  e o seu 

ensino são, fundamentalmente, formativos. Esta formação não se dá exclusivamente 

na educaç ão escolar , mas é na escola que vivenciamo s as relações  entre a 

formação, os saberes, as práticas, os discursos, os grupos e os trabalhos cotidianos. 

Os professores de História sujeitos do processo vivenciam uma situação 

extremamente complexa  e ambígua: trata-se de uma disciplina que é ao mesmo 

tempo extremamente valorizada, estrat égica para o poder e a sociedade e ao 

mesmo tempo desvalorizada pelos alun os e por diversos s etores do aparato 

institucional e burocrático. 

Assim, concordamos com Selva G. Fonseca que é na instituição 

escolar que as relações entre os saber es docentes e os saberes dos alunos  

defrontam-se com as dem andas da s ociedade em  relação à repr odução, 

“transmissão” e produção de sa beres e valores históricos e culturais. Neste sentido,  

as práticas escolares exigem dos prof essores  de História muito mais que o 

conhecimento específico da disc iplina, adqu irido na f ormação universitária.  Ora, o 

que o professor de História ensina e deixa ensinar na sala de aula vai muito além da 

sua especialidade. Daí decorre, o que par ece óbvio: a necessidade de articular 

diferentes saberes no processo de formaç ão. No caso, do professor de História, as  

dimensões éticas e políticas da formação,  são extremamente importantes, pois o 

objeto do ensino de História é constitu ído de tradições, ideias, símbolos e 

representações que dão sentido às  diferentes experiências hist óricas vividas pelos  

homens nas diversas épocas.  

Este objeto e as finalidades da disciplina estão expl ícitos, para 

Fonseca, nos Parâmetros Curriculares Nacionais, nos materiais institucionais, como os 

programas e currículos das Secretarias de Educação, no projeto pedagógico da escola 

e nos materiai s didáticos. Estão expl ícitos e/ou implícitos, também, nos di scursos dos 

setores sociais e políticos di rigentes; no s meios de com unicação de massa; no 

discurso dos especi alistas, na tradição educativa de cada  escola; nas re presentações 

de grupos de trabalho, alunos e pais. A s Di retrizes Curr iculares Nacionais, ao 

privilegiar tão somente a formação do pesquisador, desconsideram o objeto do ensino 
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de História e o ensino de Hist oria c omo ob jeto d e re flexão permanente do 

historiador/professor. 

Corroboramos com Fonseca quando afi rma que àqueles historiadores 

e educadores que se ocupam da elaboração de currículos e do ensino, cabe dizer que 

ignorar o pr ofessor, hoj e, é coloc á-lo no centro dos debates . Isto decorre do 

reconhecimento de uma questão óbvia: não há educação e ens ino sem professor, e o 

professor de História é uma pessoa que está inserido nela, ou seja, assim como a faz, 

sofre, desfruta e transforma. 
 

1.2 M INHA EXPECTATIVA N A FORMAÇÃO CONTINUADA PDE: TRABALHANDO COM O S 

PROFESSORES

 

Durante a realização do PDE diversas leituras realizadas nos cursos 

oferecidos e também aqueles indicados pela nossa ori entadora, respondiam várias  

interrogações e outras tantas s urgiram. Também novas percep ções em t orno da 

realidade da sala de aula se fizeram presentes.  

Entre as novas interrogações  s urgidas a partir de nossas leituras, 

percebemos que nossa sociedade vive um tempo de mudanças, onde a Esc ola com 

um tipo de estrutura atual deve se adaptar , se organizar de forma a atender as 

exigências da sociedade atual.  

Uma sociedade onde predomina a in stabilidade, a incerteza do 

futuro, a complexidade, a subjetividade e conflitos de valores (Gómez, 1995-99), e 

onde tudo acontece muito rápido e, m uitas das  vezes os professores não 

conseguem mobilizar os seus  “saberes do centes”, Tardif, (1999); Tardif, Le ssard e  

Lahaye, (1991) para acompanhar os alunos enquanto sujeitos complexos. 

Segundo Laville: 

 
a história [... ] não é uma ciência fá cil. [...] A histó ria é provavelmente 
a mais abst rata das disciplina s. Menos do que  todas as o utras, ela  
pode se submeter à e xperimentação. O laborat ório do historiador é 
inteiramente imaginário. Sem contar ainda que  a história utiliza uma  
linguagem e conceitos complexos, mut áveis, frequentemente 
diferentes em suas concepções históricas e no  seu senso corrente. 
Estes fator es fazem da disciplina  história u m domínio  do saber 
particularmente difícil ao ace sso pe las intelig ências do s 
adolescentes. (LAVILLE: 1975, p. 33-34). 
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Assim, nós professores de história , temo s um grande desafio no 

ensino de história, desenvolver metodologi as que pos sam despertar o interesse em  

nosso aluno e ele possa sair  da zona de conforto de mero expectador e se 

reconhecer como sujeito dessa história. 

Partindo desta realidade, vivemos  momentos de angústia e ao 

mesmo tempo, nós professor buscamos por uma formação continuada que possa 

desenvolver práticas pedagógic as condizentes com as exigênc ias da sociedade na 

qual estamos inseridos. Práticas que possam tornar o ensino de história significativo, 

que tenha sentido na vida de nossos alunos , pois o “saber docente” exerce 

importante papel para tornar real esta prática de ensino. Portanto,  

 
nas condições mais adversas de tra balho, o desejo de se t ornarem 
cada vez mais qualifica dos [...] vão  investindo na melhoria de sua  
performance e patrocinando, em muitos casos de seu próprio bolso, 
curso de especialização , mestrado e doutorado. (NUNES, 2007: p. 
51). 

 

Essa é a realidade que nos cerca e ao mesmo tempo nos cobra,  

como ser professor nos dias  atuais sem refletir sobre essa realidade, sem buscar 

formação que possibilite reelaborarmos nossos conheciment os e aplic á-los em  

nossa sala de aula. 

Durante todo processo que pudemos participar do PDE, foi pos sível 

perceber que essas  novas ideias que t anto nos haviam tocado poderiam ser 

repassadas aos professores do Ensino Fundamental e Médio em forma de uma 

formação continuada. No meu caso, especificamente, a intervenção pedagógica12 se 

deu em oficinas no período noturno, com pr ofessores da rede pública, quando se 

poderiam discutir ideias que tanto chamam nossa atenção.  

Nas oficinas13 refletimos com os professores a formação continuada 

como uma prática presente na vida de todo profis sional da educação,  pois é a 

oportunidade de estarmos promovendo uma discussão s obre o “saber  docente”,  

                                            
12  Essa intervenção ocorreu a partir da produção de um material didático-pedagógico a ser elaborado 

para a utili zação durante o processo de implementação do Projeto de Intervenção Pedagógica na 
Escola, sob a orienta ção do Profe ssor Orientad or da IES. Conside rando a natureza d o Projeto,  
esta produção poderia ser em forma de um Caderno Pedagógico, uma Unidade Didática, Material 
Multimídia, Produção de Softwares Educativos, Atlas, Mapa, e Ensaio de Artigo.   

13  As oficinas desenvolvidas por mim no PDE aconteceram no Colégio Estadual Attílio Codato Ensino 
Fundamental e Médio n a cida de de Cambé, com p rofessores d e histó ria e áreas afin s d a red e 
Estadual de Ensino, no período noturno. Distribuídas em cinco encontros de 20horas e 12  horas 
para leituras, totalizando de 32 horas de curso. 
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relacionando-o com os saber es que ens inamos e como estes se mobiliz am para 

mediar à construção do conhecimento em sala de aula. Com este compromisso 

levantamos alguns questionamentos com os professores:  

 Como trabalhar os conteúdos do currículo  de forma que sejam relevantes para a 

vida de nossos alunos?  

 Como est es podem  contribuir  na constr ução de s ua identid ade como sujeito 

social, tornando assim o ensino de História significativo em suas vidas?  

 Como os professores têm buscado sua formação continuada? Mesmo com 

extensa carga horária os profess ores têm conquistado uma formação continuada 

de qualidade?  

Para des envolver essas dis cussões fundamentamos nossa 

argumentação nos  artigos:  Formação do Profissional de História e a Realidade do 

Ensino de Dea Fenelon, (1987), e do Formar ao Fazer-se Professor de Elison Paim, 

(2007), os quais, entendemos, apresent am discussões  comprometidas e 

preocupadas com a formação do professor, em momentos históricos diferentes, e 

pudemos encontrar subsídios para reforçar a nossa busca pessoal. 

Da mesma forma, assumindo o co mpromisso de desenvolver um 

trabalho de pesquisa no qual traga para os pr ofessores argumentos, experiências , 

fundamentação teórica que torne possível que os mesmos atuem como mediadores 

na aprendizagem do “ saber docente” para o saber ensinado e ass im, concordamos, 

com Ana Maria Monteiro, quando afirma que:  

 
os professores de histó ria mobilizam os saberes que dominam para  
lidar com o s saberes que ensina m formas, essas na s quais são  
articulados saberes disciplinares, saberes curriculares, saberes 
pedagógico e saberes da experiência, numa criação própria e  
significativa para o aluno. (MONTEIRO, 2007: p 14). 

 

Deste modo, traçamos nossos objetivos para desenvolver as oficinas 

de uma forma muito relacional, buscand o através da fundam entação teórica e 

partindo da experiência dos  professore s que participaram da implement ação do 

Projeto de Intervenção, oferecido aos prof essores de história e áreas afins que 

participaram dos encontros em nossas oficinas.   

Foram organizados  encontros de quatro horas, uma vez por 

semana, no período noturno, quando trabalhamos temas e textos que r efletiram 
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sobre as experiênc ias vivenciadas como: as diversidades presentes no âmbito 

escolar, metodologias  que poss am tornar o ensino de história significativo para a 

vida e principalmente a importância de co nstruirmos uma cultura voltada na busc a 

pela formação continuada. 
Nestes encontros os principais t eóricos a s erem trabalhados foram: 

AUSUBEL, Dav id. P.  “Aquis ição e Rete nção de Conheciment o: Uma perspectiva 

Cognitiva”; CAIMI, F. E . “ História escolar  e memóri a coletiva:  como se ensina? 

Como se aprende?”; FISCHER, R. M.B. “Identidade, Cult ura e Mídia: A 

Complexidade de Novas Questões Educ acionais na Contem poraneidade”; GREEN, 

Bill; BIGUM, Chris. “Aliení genas em Sala de Aula- uma introdução aos estudos  

culturais em educação”; LEE. P. “Em direç ão a um c onceito de literacia histórica”; 

RÜSEN, J. “Didática da Históri a: passado, presente e pers pectivas a partir do caso 

alemão, e O desenvolvimento da competênci a narrativa na aprendizagem histórica:  

uma hipótese ontogenética relativa à consciência moral”; SILVA, T. T . “ O projeto 

educacional moderno: identidade terminal?”. 
Nas oficinas também propusemos a análise de documentos escritos 

relatos de torturas, certidões de óbito do período da Ditadura Militar, e visuais com o 

fotografias e filmes. Os filmes trabalhados f oram A cidade dos homens, episódio: “A 

coroa do imperador” e “11 de setembro: 11minutos, 09 segundos e 01 imagem” 14. 

As imagens analisadas serão da Associaç ão do Arquivo do Es tado de São Paulo,  

                                            
14 O Filme “A cidade dos Homens” é o título de uma série de teledramaturgia exibida pela Rede 

Globo, durante quatro  temporadas, entre 15  de o utubro de 2002 e 1 6 de dezembro de 2005. A 
série ambie ntava-se n as f avelas do Rio de Ja neiro e, na trama, os dois p rotagonistas, Acerola 
(Douglas Silva) e Laranjinha (Darlan Cunha), vivenciavam dilemas próprios da adolescência, tanto 
os universais quanto aqueles relativos aos problemas específicos nas comunidades carentes do 
Rio de Janeiro. São tema s recorrentes o contraste entre ricos e pobres, a problemática do poder 
paralelo estabelecido pelo tráfico de drogas, a violência urbana, dificuldades financeiras e a cultura 
das favelas. O episódio “A coroa do Imperador” foi ao ar em 15 de outubro de 2002, com roteiro de 
Cesar Charlone, Fern ando Meirell es e  Jorg eFurtado. E tem direçã o de Cesar Ch arlone. Nest e 
episódio, onde as crianças mais uma vez enfrentam em seu cotidiano experiências de violências, a 
professora de história propõe aos alunos um passeio ao Museu Imperial de Petrópolis, desde que 
os alunos respondam questões sobre o conteúdo “A chegada da família real ao Brasil”.  Já o Filme 
“11 de setembro, 11 minutos, 09 segundos e 01 imagem”, aborda o ataque à s torres gêmeas nos 
Estados Uni dos, atravé s d e 11 cu rta-metragens, di rigidos por 1 1 diretores consagrados. Todo s 
eles proveni entes de  várias nacionalidades. Nos curtas, é  po ssível ve r di versos aspectos d os 
ataques terro ristas aos Estados Unidos, ocorri dos em 11 de setembro de 2 001. O epi sódio que 
trabalhamos, é dirigido p ela irani ana Samira Ma khmalbaf, e a borda a “b oa intenção” de uma 
professora q ue tenta  exp licar o ataque a u m g rupo de  crian ças q ue vivem  em u ma realidade 
completamente distante d a americana, em um ca mpo de refugi ados. Ver “11 de setemb ro, 11 
minutos, 09 segundos e 01 imagem”. Direção: de A. G. Iñárritu, A. Gitaï, C. Lelouch, D. Tan ovic, I. 
Ouedraogo, K. Loach, Mi.  Nair, S. Ma khmalbaf, S.Penn, S.Imamura, Y.Chahine, 135 min. França, 
2002. 
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com imagens e doc umentos escritos sobre as torturas sofridas no período da 

ditadura, cedido pela Professora Dra. Maria de Fátima Cunha.  

No final do processo de Intervenç ão foi realizada uma pesquis a com 

os participantes através de um instrum ento de investigação que tinha como objetivo 

conhecer a realidade de tr abalho e as  posturas dos pr ofessores sobre formação 

continuada, resultado que foi exposto e re fletido ao final do PDE na forma de 

artigo15.  

Como exemplo do que foi pergunt ado aos professores citaremos 

neste momento apenas uma questão: pedimos aos professores que listassem cinco 

palavras ou expressões que melhor defin issem para eles formação continuada, e 

obtivemos respostas, tais como: 

C.S: Pensamento crítico, atualização, recomeçar, reavaliar, pesquisa científica, 

mudança de hábitos.  

C.A.B: Humildade, troca, parceria, práxis, processo. 

E.T.P: Conhecimento, Aluno, Escola, aprendizado, autonomia. 

H.R.S: Atualização, conhecimento, troca, experiência, capacitação. 

I.C.G.P: Atualização, formação teórica, troca de experiência, metodologia, processo. 

M.R.A.B: Conhecimento, inovação, teoria, alicerce, prática “nova”. 

R.A.S.S: Necessária, conhecimento, troca, amizade, discernimento. 

S.R.M.B: Aperfeiçoamento, responsabilidade, determinação, interesse, dedicação. 

T.P.S: Possibilidade, maturidade,experiência, troca, planejamento. 

Através dessas afirmações fo i possível perceber o que esses  

professores esperam de uma formação c ontinuada: “troca de experiência,  

conhecimento, atualização, aperfeiçoamento,  reavaliar, recomeçar, mudança de 

hábitos, capacitação”. 

Foram momentos em que o profe ssor pôde des abafar sobre suas 

angústias com relação à diversidade que nos apres enta uma sala de aula e os  

desafios que a educ ação r epresenta na s ociedade atual. No decorrer do trabalho 

essas falas serão apresentadas e poderemos refletir sobre elas. 

                                            
15  Artigo Científico, constitui o trabalho finalização da participação do professor no programa. Sua 

abordagem deverá estar centrada nos resultados observados durante o de correr das atividades, 
com de staque pa ra a fa se de  impl ementação do Projeto P DE na E scola. É pro duzido com a 
orientação do professor orientador da IES. Depois de concluído o Artigo é publicado pelo PDE, em 
meio digital e impresso.  
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A participação dos professores nos encontros de Implementação 

Pedagógica foi de fundamental importância  para r efletirmos sobre o ensino de 

história, sobre nossas  práticas, a realid ade a qual estamos inseridos, o perfil do 

aluno que temos em nossas salas de aula, por isso concordamos com Déa Fenelon 

quando diz que, 

 
O verdadei ro ensino sempre pressupõe pesquisa e de scoberta. 
Queremos um profissio nal de Hist ória que seja capaz de  transmitir 
uma História viva e  não morta, qu eremos um profissional capaz de  
ensinar uma História na qual as pessoas possam se reconhecer e se 
identificar, porque para nós a História é uma e xperiência que deve 
ser também concretiza da no cotidiano, porque é a partir dela que 
construiremos o hoje e o futuro. (FENELON, 1987: p.31). 

 

Para indic ar como esta questão foi percebida, apresentamos a 

opinião dos professores que participaram  do projeto de intervenção. Quando 

questionados sobre:  

 

Questão nº3:  Qual sua opinião sobre o processo de formação continuada para a 

vida profissional do professor? Responderam:  

C.S: Essencial, necessária para a vida docente. 

C.A.B: A formação continuada seja ela institucionalizada ou autodidata é pré-

suposto para a profissão do educador. 

E.T.P: É de suma importância. Pois neste processo que se manifesta uma reflexão 

sobre as práxis pedagógicas utilizadas no dia a dia de sala de aula. 

H.R.S: É fundamental, pois é a forma de atualização e complementação do 

conhecimento e da prática pedagógica utilizada em sala de aula. 

I.C.G.P: É fundamental, pois é necessário, além da atualização, a troca de 

experiência entre os professores. 

M.R.A.B: É muito importante, principalmente para quem já está atuando há algum 

tempo. O tempo passa, inovações surgem e quem não busca fica para trás. 

M.A.J.G.B: Permite a aquisição de novos conhecimentos para que nossa prática 

pedagógica alcance resultados mais significativos no processo ensino e 

aprendizagem. 

R.A.S.S: Necessária, vejo a formação continuada uma direção, atualização, trocas 

de experiências, sair da rotina e inovar. 
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S.R.M.B: Em qualquer profissão, a necessidade de aperfeiçoamento é 

indispensável. Em relação ao professor, o processo de formação continuada deve 

fazer parte da sua rotina de trabalho. 

T.P.S: Amplia a visão de conhecimento do professor e habilita para possibilidade de 

se trabalhar em diferentes situações de forma diferenciada. 

Podemos perceber na fala dos professores que  existe uma 

concordância sobre a importância da forma ção continuada para a vida profissional 

dos mesmos, e o quanto ess a formação contribui para o p rocesso ensino e 

aprendizagem, em sua atuação, como também nos resultados que pr etendem 

alcançar. 

Percebemos claramente na fala dos professores que participaram do 

processo de intervenção, quando afirmam que a formação continuada é “necessária, 

amplia a v isão de conheciment o, permite  a aquis ição de novos conhecimentos...”, 

possibilitando o “fazer-se” professor, c ontribuindo na superação d os desafios que o  

processo educacional cobra do professor na sociedade atual.  

Quando o professor aponta a formação continuada como sendo, 

“muito importante, principalmente para quem já esta atuando há algum tempo. O 

tempo passa, inovações surgem e quem não busca fica para traz” (M.R.A.B), esta 

fala representa o anseio do professor es tar sempre atualizado para exercer sua 

profissão. Essa afirmação fortalece a argumentação do profess or quando coloc a, 

“em qualquer profissão, a necessidade de aperfeiçoamento é indispensável [...] em 

relação ao professor o processo de formação continuada deve fazer parte de sua 

rotina de trabalho” (S.R.M.B). 

Portanto, podemos perceber que os profes sores que responderam 

as perguntas assumem uma postura positiv a em relação à formação continuada em  

suas vidas profissionais. 

Outro aspecto levantado foi com relação à realidade vivida por esses 

professores em seu cotidiano de trabal ho e que não podemos de ixar de ressaltar, 

para isso foi questionado:  

 

Questão no 4: Qual sua carga horária de trabalho?  

C.S:  40 horas semanais. 

C.A.B: 27 aulas 
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E.T.P: 40 horas, sendo 20 horas com Educação Especial e 20 horas Ensino 

Fundamental 

H.R.S: 35 horas semanais, sendo 15 horas no Estado e 20 horas na Prefeitura. 

I.C.G.P: 50 horas 

M.A.J.G.B: 40 horas semanais. 

R.A.S.S: 60 horas, sendo 20 horas na Prefeitura e 40 horas no Estado. 

S.R.M.B: 35 horas 

T.P.S: 35 horas semanais. 

Percebemos pelas respostas, que se  trata de profess ores que têm 

uma carga horária semanal bast ante extensa, e mesmo assim procura dedicar seu 

tempo a formação continuada, e com seus  pares trocar experiências em busca de 

metodologias para melhor desempenharem suas atividades.  

Gostaria de destacar  o caso das professoras H.R.S., e R.A.S.S., 

com uma carga horária de 60 horas sem anais, que ainda encont ram disposição de 

participar de curso de formação continuada, pois podemos confirmar pelas respostas 

a questão de número nº 3, quando afirmam, “ É fundamental, pois é a forma de 

atualização e complementação do conhecimento e da prática pedagógica utilizada 

em sala de aula” H.R.S., e a professora R.A.S.S “É Necessária, vejo a formação 

continuada uma direção, atualização, trocas de experiências, sair da rotina e inovar”. 

Assim concluímos que, pelo menos  para estes professores, a 

formação continuada é uma prática em suas vidas. 

Outro aspecto relevante para nossa  profissão é a hora ativida de, 

momento em que o professor planeja suas aulas, c orrige avaliações e trabalhos e 

que hoje representa somente 20% da carga horária do professor, no Estado do 

Paraná. Desta forma, foram questionados: 

 

Questão no 5: A hora atividade é suficiente para você planejar suas aulas, corrigir 

avaliações e trabalhos? Justifique.  

C.S: Não é suficiente. Dar aula vai além da sala de aula, ou seja, o estudo, a 

pesquisa contínua faz parte da vida profissional. 

C.A.B: Não, pois a preparação, elaboração de atividades e avaliações são feitas 

fora da instituição escolar, em ambiente privado. Na escola é feita parte para 

preenchimento de livros de chamada. 
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E.T.P: Não. Na maioria das vezes nesse tempo me direciono apenas para organizar 

os conteúdos programados para a semana de trabalho. 

H.R.S: Não, o planejamento para uma boa aula exige mais tempo, sendo assim o 

professor deve escolher entre a correção de atividades ou planejamento, levando 

trabalho para casa ocupando o fim de semana. 

I.C.G.P: Não, na preparação nas aulas há necessidade de pesquisas, o que requer 

muitas horas. As correções das avaliações também requerem muitas horas, pois no 

caso de perguntas abertas requer atenção. 

M.A.J.G.B: Não é suficiente para preparar avaliações, correção de trabalhos e 

provas, preparar aulas com qualidade. 

R.A.S.S: Não, acho a caderneta muito burocrática tomando muito tempo, provas e 

trabalhos são muitos, falta tempo para leitura e preparar aulas. 

S.R.M.B: Não. Além de corrigir trabalhos e avaliações, também temos que atender 

pais de alunos e organizar as cadernetas. Temos que corrigir as avaliações e 

preparar atividades nos fins de semana em casa. 

T.P.S: Jamais! Grande parte das atividades e preparação de aula, correção de 

provas e trabalhos necessitam ser levados para casa 

Analisando as respos tas dos professores, percebemos que neste 

horário o professor tem que se dedicar a várias coisas e nem sempre consegue dar  

conta de tudo, como perc ebemos na fala dos profe ssores que foram provocados  

com o questionamento.  

Muitos disseram que a hora atividade não é suficiente para dar conta 

de correção de avaliações, trabalhos e do pl anejamento das aulas e afirmaram que 

muito deste trabalho é levado para ser feito em casa e nos finais de semana. 

Em nossa hora atividade, muit as vezes, nos dedicamos  ao 

atendimento de pais e atividades burocráticas, como é enfatizado pelas professoras,  

R.A.S.S. “acho a caderneta muito burocrática tomando muito tempo”, e S.R.M.B. 

“também temos que atender pais de alunos e organizar as cadernetas”, sendo 

assim, muito do trabalho do professor tem continuidade nos horários de “descanso”, 

e as cinco aulas semanais (20% da carga horária semanal) que temos para estudo, 

planejamento de aulas, elaboração de avaliações e correções são insuficiente. 

Outro assunto muito discutid o no curso foram as condiç ões de 

trabalho do professor em relação a s ua sala de aula, po rtanto o questionamento 
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apresentado na questão de no6 teve como objetivo colocar em discussão a realidade 

da sala de aula, e as diversidades que ela apresenta.  

 

Questão no 6: Qual sua maior dificuldade em sala de aula? Exemplifique. 

C.S.: O número de alunos na sala de aula, falta de tempo fora da sala, falta de 

subsídio para permanecer na sala de aula.   

C.A.B: Bom, existem diversas, mas a maior é a preocupação com a 

heterogeneidade conceitual discente, uma vez que alguns alunos “captam” com 

muita facilidade e outros com maior dificuldade, somando a isto a atenção ou 

desatenção dos alunos. 

E.T.P: Minha maior dificuldade é manter a disciplina por um tempo prolongado 

principalmente a volta do lanche. 

H.R.S: A maior dificuldade é despertar o interesse dos alunos para o conteúdo. 

Estes, só realizam as atividades propostas se forem avaliativas ou se houver um 

incentivo muito grande para tal. 

I.C.G: Fazer com que os alunos prestem atenção participem das aulas e 

principalmente que estudem. 

M.A.J.G.B: Salas heterogêneas e super lotadas, alunos sem compromisso/ 

responsabilidade e imaturos. 

R.A.S.S: Falta de interesse aos conteúdos principalmente alunos do noturno, tenho 

trabalhado outro temas paralelamente em busca de motivá-los. 

S.R.M.B: A falta de interesse dos alunos em relação a aprendizagem dos conteúdos 

propostos é a maior dificuldade. Além disso, os alunos não têm o hábito na sua 

maioria de estudar em casa. Neste caso falta o acompanhamento dos pais. 

T.P.S: Muitas vezes e muitas mesmo, a necessidade de estar buscando sempre 

temáticas e metodologias diferenciadas para atrair o interesse dos alunos. A 

concorrência com a tecnologia muitas vezes exige bastante do professor. 

É perceptível nas  respostas dos pr ofessores que as dificuldades  

transitam em vários espaços, desde a indisciplina até “concorrência com a 

tecnologia”, que a meu ver estão diretament e ligadas, pois esta  faz parte da vida 

dos alunos  que hoje estão em nossas salas. Não reconhecermos isso como fatal 

para nossa atuação.  

Entretanto, os professores discorrem outros fatores, como: o número 

de alunos  por sala,  clientel a heterogênea, dificuld ade em  manter a disciplina, 
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despertar o interesse do aluno para o conteúdo, nossos alunos  não se dediqu em 

aos estudos, pois s e apresent am descomp rometidos e imaturos. Outros ainda 

indicam a falta de acompanhamento dos  pais nos estudos em casa e da 

necessidade de estar sempre buscando temáticas e metodologias diferenciadas. 

Além das dificuldades apresent adas pelos  professores, somamos 

ainda: extensa carga horária de trabalho que a maioria se dedica, hora ativida de 

insuficiente para o m ontante de fazeres,  perfil do aluno cont emporâneo. Portanto, 

percebemos na profissão de professor, uma atribuição muito maior com o seu 

“fazer”, e com a intenção de contribui r, propomos essa reflexão junto aos  

professores. Pois, apesar de todas as di ficuldades que enfrentamos no cotidiano de 

nossa profissão, ent endemos ser neces sário proc urar construir uma formação 

continuada que nos proporcione subsídio s para continuarmos na busca de um  

ensino de História que tenha sentido na vida de nossos alunos. 

A Formação Continuada do professor pode ocorrer de várias formas, 

como já citamos, através de especializ ação, mestrado ou doutorado. Contudo, 

muitas vezes, o professor do Ensino Fun damental e Médio, somente tem acesso à 

formação continuada oferecida pelas Secret arias de Educação, seja Municipal ou 

Estadual.  

Neste cas o, muitos professores participam imbuídos apenas do 

desejo de alcançar as elevações no Plano de Cargos e Carreira. O que não pode ser 

generalizado, mas é uma rea lidade presente no espaço e scolar, como também não 

pode ser c ondenado, pois durante anos era a única maneira de o profes sor obter 

reajuste em seus vencimentos. 

Por essa razão, no artigo final que apresentamos no PDE, propomos 

leituras fundamentadas e apoiadas em autores que pesquisam sobre formação 

continuada do professor, como também da tr oca de experiências com os colegas no 

decorrer da Intervenção Pedagógica, reflet indo sobre nossa real idade; pois  assim  

entendemos que através de formação continuada encontraremos respostas e 

metodologias para desenvolvermos nossas aulas e superar as dificuldades  

elencadas. 

Ainda quando refletimos junto com os professores sobre formação 

continuada e “aprendizagem significativa” , nos apoiamos na fala de Marc o Antonio 

Moreira que afirma, 
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Na aprendizagem significativa, o  aprendiz não é um receptor 
passivo. Lo nge disso. Ele deve fa zer uso  do s sig nificados que já 
internalizou, de maneira substantiva e não arbitrária, p ara poder 
captar os significados dos materiais educativos.  Nesse processo, ao  
mesmo tempo que está progr essivamente diferenciando sua 
estrutura cognitiva, está também fazendo a reconciliação integradora 
de modo a identificar semelhanças e diferen ças e orga nizar se u 
conhecimento. Quer di zer, o aprendiz constr ói seu con hecimento, 
produz seu conhecimento. (MOREIRA, 2006: p. 4). 

 

Neste contexto, há necessidade de quebrarmos paradigmas em 

relação à f ormação continuada, pois esta p ode contribuir no sent ido de alic erçar o 

trabalho do professor.  

Conhecendo as dificuldades  enf rentadas n o cotidiano da s ala de 

aula, é indispensáv el ao professor alcanç ar seus objetivos, uma formação que  o 

ajude a mobilizar competências , as quais , em sua prática di ária atuem como 

mediadores entre o “saber docente” e os “saberes es colares”, relacionando-os aos  

conteúdos que temos que desenvolv er, envolven do o aluno no processo de 

aprendizagem. Com essa postura entende mos que a aprendiz agem significativa 

pode ser entendida como conhecimento no ensino de História.  

 
1.3 “P ÓS-MODERNIDADE” E O “CHÃO DA SALA DE AULA” 

 

Outra questão que chamou nossa atenção nas leituras feitas durante 

a experiência do PDE e do m estrado foi a necessidade de c ompreendermos a 

chamada “crise educ acional” e fazermos uma reflexão sobre algumas questões 

trazidas segundo alguns autores, pela mode rnidade. Como, por exemplo, o tipo de 

vida social que temos. 

Para Bauman, a instituição es colar e suas características sã o um 

projeto da sociedade moderna ao qual não se enquadra mais a realidade vivida pela 

sociedade contemporânea. Pois como afirma: 

 
A atual cr ise educacion al é, ante s e acima de  tudo, uma crise de  
instituições e filosofias herdadas. Criadas para um tipo dife rente de 
realidade, e las acham cada vez mais difícil a bsorver, acomodar e 
manter as mudanças sem uma  revisão meti culosa dos marcos 
conceituais que empreg am [...]. A crise pós-moderna aflige, de cima 
para baixo, todas as instituiçõ es educacionais. (BAUMAN, 2007: p  
164). 
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Portanto, analisar a escola públic a no s eu contexto m oderno se faz 

necessário, pois, a educação é um pr ojeto da sociedade m oderna, a qua l defende 

princípios centrados no Iluminismo onde em nome da Raz ão, defendeu-se a 

liberdade e igualdade de dire itos. Percebe-se que a escola públic a sempre foi e 

“continua sendo” em muitos casos, a principal encarregada de transmiti-los. Princípio 

estes, como aponta Tomaz Tadeu da Silva, 

 
representados num cert o momento pelas teor ias da reprod ução, de 
certa forma se restringiam a cobra r da educação liberal e moderna 
suas prome ssas não cumpridas d e acesso u niversal, de  igualdade  
de tratamento e de  não discriminação. A educação  liberal e  
capitalista era condenada não por seus ideais,  mas pela falta de sua 
realização. (SILVA, 1995: p 246). 

 

Percebemos então que, em grande parte, o discurso não condiz com 

a realidade, pois sabemos que, o que se constata na sociedade é  o grande abismo 

social que se construiu a partir da sociedade moderna. Todo o discurso de igualdade 

foi ideologicamente construí do para manter a sociedade órfã de “pai e mãe”, pois 

aqueles que não conquistassem seu lugar na sociedade capitalista de oportunidades 

são por sua própria conta e risco, os únicos culpados. 

Portanto, se a educ ação era a gar antia de que todos teriam a 

mesma oportunidade, percebe-se que na prática is to se torna mais difícil, pois bem  

sabemos que a realidade é bem outra: 

 
Enfim, a questão relat iva ä crise da  educação tem a ver com a crise  
da Razão moderna, d o projeto de sociedad e planejado  no âmbito 
das transfor mações socioculturais d o “século d as luzes” pr ecedido 
pelo século XVII, o “século científico”, e chega aos nossos dias como 
uma razão  fragmenta da, emasculada das noções de totalidade,  
universalidade; enfim, f atigada por tanta responsabilidade em tornar 
a nossa f initude e efemeridade terr enas em discurso privilegiado da  
eternidade. (CALLONI, 2005: p 55). 

 

Desta maneira, questionar alguns princípios da chamada soc iedade 

moderna, é questionar sua inst ituição por excelência, a escola. A partir do moment o 

que esta não consegue cumprir com sua promessa de igualdade s ocial, de 

progresso eminente, ela passa a perder credibilidade. 

Na verdade, é o que se pode v ivenciar no cotidiano escolar, onde 

em muitas ocasiões  as diferenças se tornam gritantes, os alunos percebem a 
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discrepância, reforçadas pelo cotidiano so cial ao qual estão inseridos.  Assim, 

tornam-se vitimas ou agressores procurando demonstrar suas ins atisfações e suas  

descrenças em discursos que não podem mais ser sustentados. 

Somando-se a esta r ealidade, a so ciedade capitalista apresenta o 

projeto neoliberal, que tem co mo objetivo “redefinir os propósitos do estado e da 

política para realinhá-lo aos objetivos e interesses do capi tal. [...] No centro dessa  

estruturação esta o corte de gastos sociais”. (SILVA, 1995: p 252). 

A partir desta constatação, levantam os outra problemática: se pelo 

discurso moderno a escola pública repr esenta garantia de que todos tenham a 

mesma oportunidade para conquistar igua ldade de direitos , cidadania? Com a 

política neoliberal tornam-se mais claras e acirradas as diferenças.  

Assim, ocorre uma transferência de obrigações, pois o Estado n ão é 

mais o único a prom over a educação, mas transfere para em presas privadas a 

mesma responsabilidade. “A educação deix a de s er um direito, destinado a 

compensar desvantagens hered itárias, para ser um bem de consumo, obtido em  

níveis compatíveis com o poder de compra dos clientes”. (GENTILLI, 1995).  

Desta maneira, as diferenças  se tornam mais evidentes, pois  

aqueles com condições financeiras privile giada podem almejar e conquis tar uma 

educação diferenciada e ao mesmo tem po estar mais preparado para concorrer a 

posições na sociedade, que de longe a maioria da população tem acesso, alargando 

definitivamente as diferenças sociais  in staladas na  sociedade. Para o projeto 

neoliberal a racionalidade é opressiva e estabelece novas relações de poder. 

Refletir sobre mudança de paradi gma, a s ociedade atual, o mundo 

globalizado, a revoluç ão tecnológica e a c ultura midiática são de vital im portância 

para encaminhar uma discussão acerca da cultura escolar e o ensino de História. 

Outro fator a ser destacado é o pap el que a universidade exercia na 

sociedade moderna, e que  representava autonomia e c entralidade. Neste contexto , 

a garantia de obter-se conhecimento e cons equentemente alcançar o poder, “saber  

para ter o poder atual”, idei a sustentada por autores como  Augusto Comte, não é 

mais uma característica premente em nossa sociedade. 

A questão não se refere ao fato de que as instituiçõe s educacionais 

perderam seu valor como ícone de conhecimento. Mas considerar que na sociedade 

atual as Universidades como também o Ensino F undamental e Médio perderam seu 

poder de “sedução”, ou seja, nesta sociedade outras agências  melhor  
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instrumentalizadas para propagar sua m ensagem, ao contrário das instituições  

educacionais, e como já foi colo cado, sã o mais sedut oras. As novas mens agens 

representam poder, popularidade, evidência, como aponta Bauman,  

 
ao moldar hierarquias de influência, a notoriedade substitui a fama, a 
visibilidade pública a fastou com os cotovelos as cr edenciais 
acadêmicas, e assim o processo não é mais controlado, mas tratado 
informalmente por agê ncias espe cializadas n o gerenciamento da 
atenção pública.  (BAUMAN, 2007: p 166). 

 

Nesta realidade desigual, as instit uições educacionais e também 

nós, professores, perdemos te rreno para nossa grande rival,  a mídia. A partir da 

revolução tecnológica um novo sujeito se constituiu.  

O chamado sujeito pós-moderno, cu jas características podem ser 

percebidas em nossas crianças e jovens , aqueles com os quais  temos um encontro 

marcado todos os dias em nossa sala de aula, esperam de nós algo a mais. Por  

isso, precisamos rever nossa pedagogia.  A cultura impressa deu lugar à cultura 

visual, e desta maneira conduzir nossas aulas da mesma forma como vem sendo, é 

reforçar as diferenç as, pois de fo rma nenhuma estaremos desenvolvendo o 

interesse dos alunos, para uma reflexão a qual poss a levar a despertar interesse, 

concordando com Bill Green e Chris Bigum quando apontam que, 

 
A cultura da mídia, e ntendida em sentido amplo, produz novas 
formas de vida e pelo menos algumas são humanas ou  
reconhecíveis como ta l. É compreensível, como Hayle s (1990)  
sugere, que sintamos uma certa a mbivalência em relação a essas 
transformações, porque elas nos o brigam a co nfrontar a diferença e 
a ideia de q ue escolarizar o futuro significa n ecessariamente ensinar 
para e com a diferença. (GREEN e BIGUN, 1995: p 226). 

 

No mundo atual não podemos deixar de confrontar ideias e opiniões. 

Não podemos nos esquivar de trazer para o debate questões como a globalização, e 

os efeitos que esta realid ade tem provocado no mundo econ ômico, político e social.  

Questões como uso de drogas e seus efei tos, o uso indiscriminado da bebida entre 

os jovens e a sexualidade, não podem deixar de se levar para a sala de aula através 

desses debates. 
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Enquanto não assumimos nossa parte de responsabilidade , os 

meios de comunicação de massa têm feito,  de forma infame e sem promover uma 

reflexão dos fatos apresentados, desta maneira concordamos com Ernâni Lampert, 
 

A televisão  tem efeito  hipnótico. Entende-se por esse efeito um 
torpor, uma indiferen ça, uma inércia, qu e toma conta do  
telespectador. A razão desse efeito  se deve à forma como o homem 
percebe o mundo que  nos cerca  a acreditamos em tu do o que 
vemos. E reagimos em função d isso. Mas n em sempre  vemos a  
realidade”. (LAMPERT, 2005: p 29 apud MARCONDES, MENEZES,  
TOSHIMITSU, 2003: p 23). 

 

Esta afirmação nos remete ao qu estionamento que cada um de nós, 

em nosso “chão”, poderia fazer a cada dia: como utilizar este meio de informação 

em sala de aula?  

Refletindo sobre esse questionam ento, Foucault, citando Nietzs che, 

alerta que “não é preciso verdades científicas para fazer história...”. (apud FISCHER, 

1996, p: 43). Assim entendemos que o prof essor, talvez mais  do que ninguém, 

conhece s eu aluno e a realidade que o c erca. É este professor que planeja suas  

aulas, “antenado” na realidade atual. Pois, nunca o acesso à tecnologia esteve tão à 

disposição, do professor, quanto do aluno como agora. E deve-se dizer que será 

malsucedido o professor que nã o se utiliz ar de estratégias, met odologias visando 

despertar o interesse de seus alunos pelo conteúdo proposto. 

Esta afirmação não quer dizer que o professor seja um mago, para 

despertar, como se fosse possí vel, como  num pass e de mágica o inter esse do 

aluno. Uma metodologia pautada na prática da problemati zação, o us o da mídia 

escrita, falada, a música, um trecho de filme, um enunciado bem  elaborado, que se 

apresenta de forma desafiadora,  poderá fazer a difer ença no desenvolv imento de 

um conteúdo, como nos alerta Foucault em “Arqueologia do Saber”, 

 
uma afirmação, um conjunto de im agens e sons, todas essa s formas 
de expressão – são atra vessados por enunciados, por elementos de 
uma discursividade que precisam ser complexificados, multiplicados,  
através de um minucioso trabalho  que consiste, basicamente, em 
colocar as coisas d itas na situaçã o de coisa s relaciona is. (Apud 
FISCHER, 1996: p 51). 

 

Partindo da realidade vivida no cotidiano escolar o professor vai a 

busca de sua formação continuada, conhecimento que lhe dê segurança no 
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exercício de sua profissão como afirma  Elison Paim: “entendemos formação como 

um processo contínuo que ocorre ao long o de toda uma vida e não apenas num 

dado momento ou lugar”. (PAIM, 2007: p 162).  

Assim, desenvolver conhecimen to sobre mudança de paradigma 

tradicional para o nov o-paradigma emergente, pensamento si stêmico, tem relevante 

importância na formação do professor. 

Estamos inseridos em um mundo  globalizado, onde os efeitos 

políticos e econômic os do outro lado do globo afetam nossas  vidas e até nossa 

identidade. Em uma sociedade o nde as relações são c omplexas, causais recursivas 

(os sujeitos fazem a cultura e a cultur a os faz); onde a im previsibilidade está 

presente na vida familiar, profiss ional e as pessoas não poss uem controle sob s eu 

futuro, dê e princ ipalmente a s ubjetividade, ou seja, o conhecimento depende d e 

outras pes soas, de atitudes de empatia,  al teridade, de práticas coletiv as, de 

movimentos em rede. 

Esse mundo sistêmico, comple xo está presente em nossas  

instituições universitárias, escolares, pr oduzindo uma c ultura escolar. É no c onvívio 

entre alunos e professores, pais e outro s sujeitos envolvidos com o cotidiano da 

escola que podemos ter clareza desta real idade. Esta mesma r ealidade que pod e 

ajudar a nos identific armos como suje itos de uma prática pedagógica que faça 

sentido aos alunos; e que s erá o a licerce para o desenvolvimento de uma 

consciência histórica, bem como na co nstrução da identidade dos sujeitos que 

estarão inseridos neste contexto. 

Tarefa difícil, mas que se torna possível quando encontramos 

profissionais abertos, disponíveis, comp rometidos com a continuidade de sua 

formação.  

Poderemos constatar essa afirmação refletindo so bre 

questionamentos que foram levantados no instrumento de inve stigação e aplic ados 

aos professores que participaram da Implementação Pedagógica, como a:  

 

Questão n o 7 Relate como você avalia a sua experiência em cursos de formação 

continuada? 

C.S: Retiro tudo que é bom e descarto o que não me interessa, aplico o positivo, 

discuto com meus colegas de trabalho, sempre com uma visão crítica e construtiva 

sobre o assunto. 
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C.A.B: Nem sempre os cursos de formação continuada fornecem instrumentos e 

clareza de objetivos, sendo por vezes desnecessários, pois pouco acrescenta. No 

entanto, como tenho como prática a busca da formação já frequentei cursos muito 

bons. 

E.T.P: Bem, alguns cursos que realizei não me acrescentaram muito na práxis 

pedagógica. 

H.R.S: Participei de poucos cursos até agora, pois comecei há pouco tempo no 

ensino público, mas busco realizá-los, além de me atualizar por conta própria. 

I.C.G.P: Já participei de inúmeros cursos. Alguns foram inúteis, como a última 

Semana Pedagógica. Contudo algumas oficinas que se direcionavam para questões 

metodológicas, foram ótimas. 

M.R.A.B: Sim me ajudado muito. Mesmo que conheço o assunto a ser tratado, 

sempre a gente aprende algo. 

M.A.J.G.B: Oferece ao professor uma oportunidade de parar para rever conceitos, 

romper com metodologias ultrapassadas, estabelecer novos rumos tornando a sua 

prática mais comprometida. 

R.A.S.S: Boa, fui receptiva as informações. 

S.R.M.B: Tenho aprendido muito nos cursos ofertados, porém, gostaria que os 

textos trabalhados fossem mais adequados à nossa prática de ensino. Alguns 

cursos são realizados com duração insuficiente, o que atrapalha muito em relação 

ao aproveitamento dos conteúdos propostos. 

T.P.S: Depende dos cursos, mas muitos deles ampliam a visão sobre a educação 

através das trocas de experiências e contatos com ideias divergentes e construtivas 

através da bibliografia estudada.  

Observamos nas respostas a importância de sempre estar 

participando de c ursos. Colocam que nem sempre encontram o que e speravam, 

mas o importante é participar e refletir sobre suas práticas.  

Pelas falas dos entrevistados podemos constatar que na maioria das 

vezes os professores sempre buscam apr oveitar o que melhor o curso ofereceu 

como também se apresenta como uma oportunidade de troca de experiências.  

Assim afirma a profe ssora M.A.J.G.B.:, “Oferece ao professor uma oportunidade de 

parar para rever conceitos, romper com metodologias ultrapassadas, estabelecer 

novos rumos tornando a sua prática mais comprometida”. 
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Sobre formação continuada t ambém perguntei especificam ente 

sobre o curso ao qual estavam participando , ou melhor, da Intervenção Pedagógic a 

resultado de uma formação contin uada oferecida pelo Programa de 

Desenvolvimento Educacional - PDE.  

 

Questão no8 Relate sua experiência neste curso de intervenção pedagógica do PDE 

direcionado aos professores. 

C.S:. Produtiva, quanto à discussão sobre os autores mencionados, a pesquisa 

científica sempre vai ser o melhor caminho para ensinar e aprender. 

C.A.B: A experiência foi positiva uma vez que professora foi muito clara e objetiva 

em suas exposições, abrindo espaço para as intervenções dos professores. 

E.T.P: A minha experiência neste curso foi encontrar quem são os alienígenas na 

sala de aula. Achei muito interessante e ao mesmo tempo intrigante. 

H.R.S: - Foi o primeiro desse tipo (sem conteúdo específico) que participei e acho 

que foi muito proveitoso já que estou no início da carreira e necessito de orientação 

para segui-la. 

I.C.G.P: É fundamental a leitura e os debates, para fundamentarmos teoricamente 

nossa prática escolar. 

M.R.A.B: A teoria embasa nossa prática. É de suma importância conhecer o que os 

teóricos falam e poder avaliar a prática e mudar o que for necessário. O curso foi 

muito bom. 

M.A.J.G.B: O curso veio ao encontro das minhas expectativas, pois a oportunidade 

de ter contato com as contribuições dos colegas de outras áreas. 

R.A.S.S: Contribuiu para refletir minha prática pedagógica, fiquei motivada a 

estudar, a ensinar, a melhorar o que já faço, me senti orgulhosa. 

S.R.M.B: É muito gratificante perceber que nossos colegas de trabalho estão 

buscando aperfeiçoamento e dividindo seu aprendizado. Compartilhar conhecimento 

enriquece o aprendizado. 

T.P.S: Essa experiência foi muito importante, visto pela maturidade e riqueza das 

discussões e dos textos trabalhados. 

Muitos avaliaram positivamente e destacam que o melhor caminho 

para ensinar e aprender é se pautar na pesquisa cientific a, na fundamentação 

teórica para orientar as discuss ões com os seus pares, valorizando a t roca de 

experiência, ouvindo os colegas  e assi m avaliar sua prática, mudando o que for 
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necessário, despertando a vontade de estudar , ensinar e como resultado m elhorar o 

seu “fazer”.  

Destacaram também que houv e clarez a de objetivos e a abertura 

para participar das discussões com os professores da mesma área e de colegas das  

áreas afins como a troca de experiência entre os pares.  

Dando c ontinuidade ao questi onamento sobre a Intervenção 

Pedagógica a qual estavam participando, os  professores foram provocados com a 

questão a baixo: 

Questão n o9 Em sua opinião,  qual foi a melhor  experiência d urante o c urso de 

intervenção?  

C.S:. O momento sobre as discussões da prática pedagógica em sala de aula, seus 

limites e posturas dos professores diante das dificuldades contemporâneas. 

C.A.B: A troca de ideias, experiência, angústias a partir da leitura/reflexão de textos 

teóricos dos diferentes professores partícipes. 

E.T.P: A melhor experiência foi as informações trazidas pela profa. Dra. Maria de 

Fátima Cunha, análise de documentos e imagens. 

H.R.S: A troca de experiência entre os professores participantes, principalmente da 

própria Estela, no que diz respeito ao que deu (dá) certo ou não, ao que pode ser 

melhorado, o aperfeiçoamento da prática em sala de aula. 

I.C.G.P: A troca de ideias entre os participantes e a intervenção da profa Fátima, que 

exemplificou por meio de práticas o que debatemos sobre a teoria. 

M.R.A.B: Ver o fato histórico enquanto fato, suas características e diferentes 

ângulos de visão. 

M.A.J.G.B: Participação de todos, proporcionando troca de experiência e valiosas 

informações que oportunizaram direcionar o trabalho pedagógico em várias 

situações. 

R.A.S.S: Explicações das leituras teóricas exemplo Peter Lee, Foucault. 

S.R.M.B: Penso que uma aula do curso complementava a outra, havendo sempre 

ligação entre os assuntos abordados. Sendo assim, todas foram de grande valia. 

T.P.S: As discussões, as trocas de experiências e a visita da orientadora do projeto. 

Percebe-se nas respostas da questão nove que os professores 

vivenciaram o que estavam buscando, pois em  questões anteriores foi pedido, por  

exemplo, que listas sem cinco palavras ou expr essões que melhor definisse 
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formação continuada e a opinião sobre est e processo para sua vida profis sional, e 

suas expectativas foram atendidas como pudemos constatar nas respostas.  

Encontramos nas falas dos prof essores, a importância de todos  os 

temas propostos no curso terem sido paut ados em uma fundament ação teórica, 

sempre ocorrendo uma complementação deles , e a troca de ideias e experiências  

entre os participantes . Ressaltar am também a impor tância das  discussões e a 

participação da Profa Dra Maria de Fátima Cunha em um  dos encontros que através 

de atividades práticas expôs com clareza o que foi sendo debatido. 

Outro tema levantado no curso, que despertou interesse, foram as 

posturas dos profess ores diante das  difi culdades c ontemporâneas, com o cita a 

professora C.S, e a anális e de documentos  e imagens  feitas em um dos en contros 

pela Prof° Dr a. Maria de Fátim a Cunha c itado pela  professora E.T.P.. E ainda a 

contribuição da professo ra S.R.M.B colocando: “Penso que uma aula do curso 

complementava a outra, havendo sempre ligação entre os assuntos abordados. 

Sendo assim, todas foram de grande valia”. 

Para finalizar esta re flexão, foi pedido aos  pr ofessores citarem as 

contribuições que as discussões no campo do ensino de História trouxeram.  

Interessante observar mos como despertou nos participantes uma 

mudança no “olhar” para o aluno, provoc ados pelos autores que foram selecionados 

para a leitura e discussão no decorrer do curso. 

Os professores perceberam que  o aluno c ontemporâneo tem um 

perfil diferente e ao ser inst igado a partic ipar, através de metodologias  mediadas  

pelo professor, o aluno interage com sua participação, como coloca a professor a 

C.A.B. em sua fala, “me aprofundar nas leituras de Jorn Rüsen, pois vejo ser 

importantíssimo pensar e instrumentalizar-me no sentido de como o aluno dá sentido 

e significado ao que aprende. E esta noção/intenção partiu das aulas-encontros 

ministradas pela professora Estela”. 

 

Questão no 10 Você poderia citar as contribuições que as discussões no campo do 

ensino de História trouxeram, ou poderão trazer futuramente para sua prática em 

sala de aula. 

C.S: Pesquisar sempre, não só para dar aulas, mas para a vida, pois um professor 

preparado pode contribuir para o ensino e para a vida do aluno, com seu exemplo e 

postura. 
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C.A.B: Sim, pretendo me aprofundar nas leituras de Jorn Rüsen, pois vejo ser 

importantíssimo pensar e instrumentalizar-me no sentido de como o aluno dá sentido 

e significado ao que aprende. E esta noção/intenção partiu das aulas-encontros 

ministradas pela professora Estela. 

E.T.P:  As discussões lançadas durante o curso contribuíram na postura em sala de 

aula, alerta sobre questionamentos na introdução de conteúdos não vistos pelos 

alunos. 

H.R.S: Olhar o aluno de forma “diferente”, aproveitar o conteúdo que ele tem a 

contribuir e a partir disso levar o conhecimento até ele. Trazer o aluno o mais 

próximo possível da sua vivência e relacionar isso ao conteúdo estudado. 

I.C.G.P: A principal contribuição é perceber como há pesquisa que tem se  dedicado 

a estudar como os alunos aprendem história. Por meio do contato com estas 

pesquisas, podemos pensar no nosso aluno e tentar assim orientar o nosso trabalho. 

M.R.A.B: 1) Ensinar história não como “coisa velha e antiga”, mas como algo para 

compreender o atual. 2) Fazer uso de diferentes linguagens para discutirmos os 

fatos históricos e suas implicações. 

M.A.J.G.B:  Faz surgir novas reflexões permitindo enriquecer o trabalho quanto as 

sugestões voltadas ao processo ensino e aprendizagem. 

R.A.S.S: Trechos de filmes- visões diferenciadas de época, reportagens, diversas 

fontes, origem... A mesma informação de vários ângulos. 

Conhecer a Orientadora Profa Fátima, receber matérias. 

S.R.M.B: Interessante notar que um fato histórico pode ser interpretado de diversas 

formas, dependendo da forma como foi apresentado, da cultura da pessoa, das 

consequências que causou. Devemos respeitar as diferentes interpretações e 

mostrá-las aos alunos para que os mesmos possam refletir a respeito 

T.P.S: Diferentes abordagens e a possibilidade de se trabalhar algumas temáticas, 

textos e novas metodologias para o ensino de História e outras áreas.   

Segundo os professores, partici par da Intervenção Pedagógica, 

conhecer teóricos como Jörn Rüsen os faz refletir sobre o ensino de História, sobre 

a prática pedagógica,  sobre nosso aluno e como ele dá sentido ao que aprende; de 

como a História pode ser analisada de ângulos diferentes, construindo novas  

posturas e orientar nossos alunos na construção do conhecimento. 

 

 



58 

1.4  A PRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA: UMA POSSIBILIDADE PENSADA PELO PROFESSOR?  

 

Durante a nossa experiência no PDE e no mestrado, algumas 

questões referentes à aprendizagem s ignificativa se destacaram em nossas  

reflexões. Procuramos investigar se e ssas interrogações também foram percebidas  

pelos prof essores que participaram da In tervenção Pedagógica desenv olvida por 

mim no PDE, visto que os textos selecionados para o processo de Intervenção foram 

os mesmos. 

Em nosso caso particular, notam os que, apesar de percebermos e 

intuirmos as mudanças na soc iedade atual, no meio familiar, es colar, profissional e 

os evident es avanços da tecnologia, isto  não era suficiente. Fez-se necessário 

debruçarmos sobre uma reflexão teóric a que nos lev asse a uma prática onde a 

aprendizagem possa ser signific ativa na sa la de aula, como também apres entar e 

dialogar com autores, que não necessariament e dialogam entre si, mas com os 

quais buscamos o nosso diálogo, a partir de questões mobilizadas pelos mesmos, 

como: Ausubel, Peter Lee, Marco Antonio Moreira e Jörn Rüsen. Nesta esteira, 

pensamos propor práticas a partir do press uposto de que o ens ino de “hist ória só 

tem sentido quando serve para a vida prática”. (RÜSEN, 1997). 

Na última parte do artigo final do PDE exploramos o pressuposto 

que o objetivo de todo professor de Histór ia é que seu alu no aprenda, e que esta 

aprendizagem tenha signific ado e faça sentido par a ele. Este pressuposto vem 

acompanhado de alguns questionamentos: Como tratar dos conteúdos de forma que 

desperte interesse nos alunos? Como des envolver neles a consciênc ia histórica? 

Como levá-los a perceberem-se como sujeitos históricos na sociedade? 

Esses questionamentos estão pr esentes na prática pedagógica 

levando-nos a buscar formação e a constante superação dos limites, é nesta esteira 

que procurei pautar meu trabalho.   

Para Ausubel, a aprendizagem signific ativa é um processo pelo qual 

uma nova informação se relaciona com um  aspecto relevante de conhecimento do 

indivíduo e é por ele elabor ado, sendo um importante instrumento de aprendizagem. 

Segundo ele, no proc esso de assimilação na fase da aprendiz agem significativa, 

incluem:  
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(1) ancorag em seletiva do material de apre ndizagem às ideias 
relevantes existentes n a estrutura cognitiva; ( 2) interação  entre as 
ideias acab adas de introduzir e as ideias existentes (an coradas), 
sendo que o significad o das primeiras surge  como produto desta 
interação; e (3) a ligaçã o dos novos significados emergentes com as 
ideias a ncoradas cor respondentes no intervalo de memória 
(retenção). (AUSUBEL, 2003: p.8). 

 

Podemos entender que nossos alunos aprendem quando encontram 

sentido no que aprenderam. Em outras palav ras, ocorre quando os conceitos  que já 

possuem, as experiências viv idas se rela cionam com os conceitos aprendidos, ou 

seja, ao iniciar um  conteúdo novo, o interesse do aluno será despertado, 

dependendo da forma que o prof essor mediar o processo. A valorização dos  

conhecimentos prévios ou ainda a “internali zação, aprendemos a partir do que já 

temos em nossa estrutura cognitiva” Moreir a (2006: p.3), é importante para o aluno 

construir seu conhecimento. 

É necessário nos colocarmos na condiç ão de professores com 

competência de tornar a aprendizagem dos al unos um processo significat ivo em  

suas vidas, consciente que esta prática pe dagógica não é tão simp les e fácil como 

parece. Pois reconhecemos que precisamos nos “exorciz ar” de conceito s 

enraizados, ter coragem e humildade de admitirmos que não somos donos da 

verdade, e que nosso aluno não é uma “t ábula rasa”, por essa razão seu 

conhecimento deve s er externado e v alorizado, para que ele possa através dest a 

prática encontrar os nexos para sua aprendizagem. 

Um novo conceito de aprendizagem é sair do senso comum, e assim 

os professores através de sua m ediação alçar novos e mais significativos resultados  

de aprendizagem. 

Entendemos que não só este último aspecto é primordial para levar 

o aluno a uma aprendizagem si gnificativa, como também que esta aprendizagem, “é 

aquela per spectiva que permite ao sujeito fa zer parte de sua c ultura e ao mesmo 

tempo, estar fora dela” (Moreira, 2006: p 6). Isto poderia ser entendido que através 

dela nosso aluno tem identidade, “o aluno poderá fazer parte de sua cultura e, ao 

mesmo tempo, não ser subjulgado por ela, por seus ritos, mitos e ideologias”. 

(MOREIRA, 2006: p. 6). 

Um exemplo muito atual diz res peito ao fato de que nossos alunos  

convivem numa cultura do consumismo . Mas, ao mesmo tempo, não serem 
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subjugados por ela. Ou seja, ele desenvolv e uma vis ão crítica sobre consumismo; 

percebe que consumir signific a saber , o que é importante para atender suas 

necessidades e não um consumismo desenfreado e sem objetivos.  

Principalmente, porque a educ ação tem papel imprescindível na 

construção de uma consciência que respeite o meio ambiente, e assim,  

concordamos com Calloni quando afirma  que “a crise da educação é tradução 

imediata da crise de objetivos e da satu ração do modelo capitalista”. (CALLONI, 

2005: p.69). 

Este conhecimento signific ativo poderá ser conquistado através de 

práticas de ensino e aprendi zagem que valorize o conheciment o prévio do aluno, 

como aponta Peter Lee,  

 
Há mais na história do que somente acúmulo de informações sobre o 
passado. O conhecimento escolar do passado e  atividades  
estimulantes em sala de aula sã o inúteis se estiverem voltadas 
somente à execução de ideias de nível muito elementar, como que  
tipo de conhecimento é a história, e estão simplesmente condenadas 
a falhar se não tomare m como  ref erência os pré-conceito s que os 
alunos trazem para suas aulas de história. (LEE, 2006: p. 136). 

 

Como também o conhecimento táci to como denomina Polanyi, ou 

ainda conhecimento pré-existe nte, ou ancorado, como se refere Ausubel, pois o 

conhecimento é fruto de uma experiênc ia pessoal do sujeito no processo de 

interação com o coletivo. 

Portanto, metodologias que possa m desenvolver a produção do 

conhecimento em sala de aula, como por  exem plo, a construção de Mapas 

conceituais “aprendizagem como processo no qual o aprendiz relaciona a 

informação que lhe é apresentada com seu c onhecimento prévio sobre esse tema”, 

método que leva o aluno a se relacionar co m o conteúdo, pois ao mesmo tempo em 

que ele interage com seu conheciment o prévio, busca anc oragem para novos 

conhecimentos. (TAVARES, 2007, p 72). 

Todavia, não podemos deixar de sali entar a importância no uso d a 

mídia: explorando trechos de filmes, análise de imagens, documentos históricos, que 

venham a despertar a participação do aluno. Para Rüsen (20 10, p 57), “a história é 

um nexo s ignificativo entre o passado, o pr esente e o futuro”, i sto nos faz lembrar 

que nosso aluno vive uma ex periência de um presente c ontinuo. A sua relaç ão com 
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o passado é algo muito estr anho, longínquo.  Assim o professor de História tem 

entre suas funções desenvolver em seus alunos a consciência histórica.  

Rüsen nos apresenta alguns pontos de sua teoria sobre consciên cia 

histórica, que pode nos ajudar a compreender melhor como se dá esse processo na 

aprendizagem, 

 
Primeiro, a consciência histórica n ão pode ser equaciona da como 
simples co nhecimento do passa do, pois ela dá a  estrutura ao  
conhecimento histórico como um meio de entender o tempo presente 
e antecipar o futuro.  Ela é uma co mbinação complexa que contém a 
apreensão do passado  regulada p ela necessidade de en tender o  
presente e de presumir o futuro. Segundo, a consciên cia histórica  
pode ser analisada co mo u m con junto de operações mentais que  
definem a peculiaridade do pensamento histórico e a funçã o que ele  
exerce na cultura humana. Te rceiro, atra vés da análise das 
operações que a con sciência histórica e d as funções que ela  
cumpre, ist o é, pela orientação da vida através da estrutura do 
tempo. (RÜSEN,1987, 2010, p.36-38). 

 

Dialogando com os pensadores at é aqui apresentados, acreditamos  

estar no caminho para desenvolver um a nova postura em sala de aula, 

possibilitando aos no ssos aluno s um pensamento histórico que não tenha como  

conceito um passado morto e acabado.  

Mas que a partir de questões problem atizadoras, presentes no seu 

meio, ele possa se orientar  no tempo, relacionando pr esente, passado e futuro e 

encontrar sentido para o ensino de História, 

 
[...] a história é o espelho da realid ade passada na qual o presente 
aponta para aprender algo sobre se u futuro. A consciência histórica 
deve ser conceituada como uma operação do intelecto humano para 
aprender algo nesse sentido. A  consciência histórica  trata do 
passado como experiência, nos revela o tecido da mudança temporal 
dentro da qual estão  presas as nossas vida s, e as per spectivas 
futuras para as qu ais se dirige  a mudança. (R ÜSEN, 1992, 2010, p. 
56-57). 

 

Assim, esta proposta foi levada para o processo de Intervenção  aos 

professores de História e áreas afins, par a compartilharmos de um ensino desta 

disciplina que poss ibilite despertar o intere sse dos alunos, fazendo-os perceber que 

ela é parte integrante de suas vidas, conhecendo-a, conhecem a si próprios e o 

mundo que os cerca. 
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Ao fim destes encontros, percebemos que significaram momentos de 

reflexão sobre nosso papel e a busca pela compreen são desse mundo complexo no 

qual estamos todos inseridos.  

Desta forma precisam os pensar no ssos alu nos como sujeitos que 

sofrem a influência da mídia, da tecnolog ia e apresentam suas e xperiências, suas 

expectativas com relação a sua escolarização. 

Para entendermos essa afirmação, questionamos os professores 

participantes da Intervenção sobre: 

 

Questão n o11 Sua participação neste curso mudou seu conceito de ensino? O u 

contribuiu para repensar sua prática em sala? 

C.S: A postura do professore adquirida com seu contexto de vida, os cursos 

contribuem para refletir, mudar ou melhorar faz parte do cotidiano com reflexões, 

mas nem todas as pessoas são atingidas com esse pensamento de estar sempre 

recomeçando. 

C.A.B: Contribuiu para repensar a prática em sala de aula uma vez que é 

necessário penetrar nos mais amplos aspectos e esferas do ambiente 

escolar/educacional, e o curso procurou fornecer, a meu ver, instrumentos para os 

docentes. 

E.T.P: O conceito de ensino se manteve em alguns pontos. O que mais me valeu 

dentro das contribuições literárias fora como repensar minha postura em sala. 

H.R.S: Contribui para eu repensar na minha prática em sala. 

I.C.G.P: Eu já havia tido contato com os teóricos estudados, mas todo debate 

sempre apresenta ideias novas e nos faz repensar nossa prática. 

M.A.J.G.B: Reforça a opinião quanto a necessidade da atualização permanente do 

professor que tem que buscar sempre uma preparação para atuar atendendo aos 

desafios que é ser educador. 

M.R.A.B: Contribuiu muito. Acho que a escola em que atuo está no caminho certo. 

Enquanto pedagoga, agora, tenho mais conhecimento para dialogar com minhas 

professoras. 

R.A.S.S: Contribui para repensar minha prática em sala. 

S.R.M.B: Minha participação no curso serviu para que eu continue tendo em mente 

que ensinar exige conhecimento e que esse conhecimento precisa ser buscado 

constantemente. 
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T.P.S: Contribuiu bastante para ampliar as visões de como se trabalhar algumas 

temáticas e a possibilidade da aplicação de outras metodologias diferenciadas e 

enriquecedoras. 

Percebemos que os professores corroboram a mesma opinião, a 

participação no curso contribuiu para repensa rem sua prática, na fala da pro fessora 

M.A.J.G.B. podemos perceber claramente o posicionament o de todos, ela enfatiza: 

“Reforça a opinião quanto à necessidade da atualização permanente do professor 

que tem que buscar sempre uma preparação para atuar atendendo aos desafios que 

é ser educador”.  

Assim, uma formação continuada que pe rmita uma reflexão sobre 

nossas pr áticas e c ontribua c om ações  pedagógicas e metodolog ias, nos ajuda 

repensar nossa atuação, o ensino de Histór ia e nosso aluno, ess a é uma das falas  

mais evidentes dos professores. 

Ainda como “provocação”, questionei: 

 

Questão n o12 Você acredita que este curso e suas leituras poderão mudar, ou 

mudaram a sua forma de perceber o aluno em sala de aula? Fale sobre. 

C.S: Os cursos sempre contribuem para reflexões. O relacionamento com os alunos 

é algo complexo, determinar normas e regras em sala de aula é sempre necessário 

para um bom relacionamento, mas não podemos esquecer do lado humano, pois 

cada gesto e palavras durante as aulas. 

C.A.B: Sim, pois ao parar para refletir/trocar experiências/ler teorias a respeito da 

prática educativa me sinto mais segura em relação a forma de trabalho em sala de 

aula e mais atenta em situações do cotidiano escolar. 

E.T.P: Sim. Todo conhecimento literário traz consigo citações onde apresentam 

dicas para transmitir conhecimento científico para os educandos nos moldes da 

visão correta dos fatos, nas entrelinhas. 

H.R.S: Sim, conforme respondi na questão no10. Ajuda a refletir um pouco mais 

sobre as atitudes dos alunos, já que este é mais uma vítima do sistema de educação 

atual. 

I.C.G.P: Pensar no aluno deve ser sempre a nossa principal preocupação, portanto 

toda leitura ou texto que discuta sobre o mesmo e assim sobre o processo de ensino 

e de aprendizagem é fundamental. 

M.A.J.G.B:.  Não respondeu 
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M.R.A.B: Sim, sempre aprendemos algo novo e isto muda a prática e quem ganha é 

a educação. O aluno é parte integrante do processo e deve ser respeitado em sua 

individualidade. 

R.A.S.S: Ajuda refletir, repensar, não desistir. Mas mudar a forma de perceber o 

aluno não, pois as leituras e a palestrante me passaram acredito eu que a mesma 

forma de perceber o aluno em sala. 

S.R.M.B: Acredito que a troca de experiência entre os participantes do curso, as 

leituras disponibilizadas, os vídeos apresentados e a fala da professora Estela foram 

muito importantes para melhorar minha prática pedagógica.  

T.P.S: Certamente, a troca de experiência e as leituras abriram um leque de 

possibilidades para trabalhar com meu aluno, inclusive o texto Alienígenas em sala 

de aula, ampliou tremendamente a visão sobre a nova geração e a necessidade de 

o professor estar preparado para esse “novo” momento da educação 

Nota-se nas afirmações dos  professores como foi positiv a a 

fundamentação teórica e ao mesmo tempo a tr oca de experiência com os colegas . 

Segundo os posicionamentos, é possível acreditar, que as oficinas alcançaram seu 

objetivo.  

Apesar de todas as dificuldade s apontadas pelos professores no 

exercício de suas atribuições, o que real mente importa ressalt ar, é que o professor 

demonstra sua preocupação, seu comprometimento com o ensino e aprendizagem e 

tem buscado se atualizar através de uma formação continuada. 

Para finalizar nossas discussões , gostaria de citar Ausubel, que nos 

provoca dizendo, “ o fator isolado mais importante influenciando a aprendizagem é 

aquilo que o aluno já sabe, determine isso e ensine-o de acordo”. 

Com essa citação encerro esse c apítulo, pois pensar nosso aluno e 

sua efetiva participaç ão, passa pela v alorização do que ele já sabe, conhece, e a 

possibilidade de se c onstruir novos conhecimentos , é simples e objetivo. Também 

nos perguntamos se a disc ussão sobre o tipo de sociedade em que vivemos,  

considerada por nós  como sociedade s istêmica, que tanto nos  chamou a atenção,  

também é levada em consideraç ão por nossos professores do PDE, em sua prátic a 

de sala de aula. Esta questão será debatida no terceiro capítulo, a seguir. 
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CAPÍTULO II 
 

O PROFESSOR E SUA PARTICIPAÇÃO NO PDE ATRAVÉS DE NARRATIVAS 

 
Apresentamos neste capítulo uma re flexão de um primeiro momento 

de nossa pesquisa quando env iamos, via e- mail, para alguns prof essores inseridos 

no PDE de História, um instrumento de in vestigação com uma série de per guntas, 

que iremos analisar  neste c apítulo. Infelizmente apenas  alguns  professores 

responderam os instrumentos, mas mesmo assi m, decidimos analisar as narr ativas, 

dado a riqueza das mesmas. Esses professo res inic iaram o PDE em 2008, 2009 e 

2010, e se formaram na década de 1980 e 1990, ou seja est ão aproximadamente 

com mais de vinte anos de sala de aula e no último nível do plano de cargos  e 

carreiras. Aliás, este era um dos critér ios para participar do programa até o ano de 

2010. A partir das turmas de 20 12 para fazer parte do proc esso o professor deveria 

estar no nível 08 de sua carreira, todos  trabalham quarenta horas semanais, ou 

mais, atuando no Ensino Fundamental e Médio. São eles:  
E.M- Atua no Ensino Fundamental e Médio, formada desde 1989, com 40 horas de 

carga horária semanal. 

E.M.S-  Atua no Ensino Fundamental e Médio, formada desde 1999, com 40 horas 

de carga horária semanal. 

J.P.C- Atua no Ensino Médio, formado desde 1992, com 40 horas de carga horária 

semanal. 

M.J.L.E- Atua no Ensino Fundamental, formada desde 1994, com 40 horas de carga 

horária semanal. 

M.S.L.G- Atua no Ensino Fundamental e Médio, formada desde1987, com 40 horas 

de carga horária semanal. 

R.A- Graduada em Ciências Sociais, atuando no Ensino Fundamental e Médio, 

formada desde 1988, com 40 horas de carga horária semanal. 

R.C.A- Atua no Ensino Fundamenta e Médio na Escola Pública e Privada, formado 

desde 1989, com 48 horas de carga horária semanal. 

R.A.B- Atua no Ensino Fundamental e Médio, formada desde 1987, com 40 horas 

de carga horária semanal. 
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V.M.A.S- Atua no Ensino Fundamental e Médio, formada desde 1984, com 40 horas 

de carga horária semanal.16  

Salientamos que, demos preferência  às  reflexões  feitas pelos 

professores PDE que se referem ao seu co tidiano. Pois os me smos relatam as 

dificuldades em preparar suas  aulas, corrigir avaliaç ões, trabalhos, interagir com as  

novas tecnologias, dedicar-se ao estudo e leituras, devido a s ua extens a carga 

horária, sem deixar de ressaltar as novas  posturas e metodologias que o professor 

tem que desempenhar em seu cotidiano profissional. 

Um aspecto apontado pelos prof essores se relaciona à sua vivência 

em sala de aula, através da s eguinte a pergunta: “Qual sua maior dific uldade em 

sala de aula? Exemplifique”. 

A falta de interesse dos nossos educando pelos estudos, o que causa a indisciplina. 
(E.M). 
É levar metodologias diversificadas e também dificuldades em trabalhar com as 
mídias. Um pouco por não dominar a tecnologia e bastante porque não tenho tempo 
para aprender ( baixar, converter, etc..), nem para ficar buscando em internet ou no 
portal dia-a-dia. Mas gostaria de usar muito mais do que uso. (E.M.S). 
Em minha opinião, o maior problema ainda é a “indisciplina” dos alunos que por mais 
que se queira motivar as aulas e trabalhar com materiais diversos (vídeo, músicas, 
slides, entre outros), não param de conversar, não prestam atenção nas 
explicações, atrapalham o professor e a sala de aula como um todo. (J.P.C). 
Fazer com que o aluno se interesse por História [...] O desinteresse dos alunos, sua 
falta de identidade para com a escola, estão ali por estar, são bem poucas as 
estratégias para motivação. O grande problema me parece, é justamente, a falta de 
identidade, de objetividade e de intencionalidade que a Escola hoje apresenta. 
Estudar o que? Fazer o que? [...] Situação piorada onde os professores não 
percebem com clareza essa situação, não identificando quem são seus alunos – 
periferia do capitalismo – “candidatos à “mão de obra” barata. E o que é mais 
complicado ainda: nossos alunos, oriundos em sua quase totalidade dos extratos 
mais pobres da sociedade, não aceitam sequer pensar e refletir sobre suas 
condições, pensar que a escola possa ser uma ponte de transformação social. 
Estamos bem longe disso. É uma realidade cruel. (M.J.L.E). 
O desinteresse dos alunos, sua falta de identidade para com a escola, estão ali por 
estar, são bem poucas as estratégias para motivação.(M.S.L.G.)  
Atualmente acredito que seja o desinteresse por parte de alguns alunos, que mesmo 
utilizando de estratégias variadas, ficam inatingíveis. Outro fator é a jornada 
exaustiva. (R.A) 
A falta de interesse e a indisciplina. (R.A.B) 

                                            
16  Esclarecemos que, co mo combin amos com o s professores p or e-mail, fare mos a ide ntificação 

deles apenas através das iniciais. 
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É complexa a questão, a escola não segue o mesmo ritmo das mídias, das 
tecnologias, da sociedade em geral, por isso, em função dessas dinâmicas os 
problemas constantemente ganham novos formatos e não estamos preparados 
efetivamente para enfrentá-los. Um exemplo é o constante contato com alunos com 
necessidades especiais, precisamos de constante aprimoramento para atuar com 
alunos inclusos e que não temos conhecimento aprofundado ou informações sobre 
tais questões. (R.C.A) 
São algumas dificuldades que prejudicam a aprendizagem do aluno: número muito 
grande de alunos por turma, equipamentos que nem sempre funcionam e que 
atrasam a aula (TV pendrive, DVD, rádio), carteiras que não dão conforto mínimo 
para o aluno, ainda não temos computadores suficientes para o trabalho com os 
alunos, deficiência da equipe pedagógica do Colégio. (V.M.A.S.) 

As respostas dos professores passam pela falta de interesse dos 

alunos causando a indisciplina, como tam bém a dificuldade de adequar, ou melhor,  

trabalhar em nossas aulas com metodologias  ligadas às novas mídias.  Como 

também a diversidade apresentada em no ssas escolas e a importância de nós  

professores estarmos preparados para ate nder alunos com necessidades especiais  

como ressaltou o Professor R.C.A. 

È bem pr ovável que as dific uldades estejam interligadas, uma 

gerando a outra, tornando o ens ino muitas vezes desinteressante para os alunos e, 

para os professores, um grande desafio.  

Como podemos perceber pelo r elato dos professores, o aluno at ual 

exige muito mais do professor. É um suje ito que recebe muita informação, mas, no 

entanto, precisa de orientação para que a me sma se torne um conhecimento útil, 

que tenha sentido para sua vida.  

Desta forma, o professor ao iniciar um processo de aprendizagem ou 

um conteúdo, o interesse ou o comprometimento do aluno desperta, dependendo da 

forma que o professor mediar o processo. “A valorização dos conhecimentos prévios 

ou ainda a “internalização”, aprendemos a partir do que já temos em nossa estrutura 

cognitiva” Moreira (2006), será importante para o aluno construir seu conhecimento 

e contribuir para o processo de aprendizagem. 

 Como também quando o p rofessor utiliza em suas aula s a 

tecnologia, o uso de imagens, por exemplo, requer dele tempo, dedicação e muito 

trabalho.  

No entanto, o professor precisa te r esse tempo para se prepara r, 

organizar ideias, problematizar seu c onteúdo de forma que, partindo de questões  
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atuais, possa levar seu aluno a refletir sobre o pass ado. E isto de tal for ma que 

consiga int erpretar seu presente para orie ntar seu futuro, desenvolvendo nele o 

pensamento histórico. Segundo Cerri,  

 
no ensino de História, o mais import ante não é estudar os conteúdos 
em si, mas o método, a  forma de p ensar, produzir e crit icar o saber  
sobre os se res humanos no t empo [...]. Ta lvez essa  seja  uma das 
contribuições mais importante do “pensar hist oricamente” para a  
construção da cidadania [...]. (CERRI, 2011, p. 65).  

 

Com essa postura o aluno encontrará no ensino de His tória sentido, 

pois encontrará os nexos para refletir sobre sua vida prática.  

Para desenvolvermos  esta metodologia o professor se apres enta 

como um mediador da aprendizagem do aluno ag uçando nele o interesse em  

conhecer a História, através de métodos co mo a investigação, a problematização, o 

levantamento de hipóteses, a compreensão de conceitos, o estudo com fontes, 

tendo o cuidado de despertar no aluno as  diferenças e peculiaridades do tempo 

histórico que contribuam no entendim ento do ensino de História e venha 

desenvolver princípios como os que Schmidt e Garcia apontam, 

 
Primeiro: O Conhecimento do passado é semp re parcial e  se dá  a 
partir de testemunhos, muitas vezes contraditório; 
Segundo: A História é uma ciência  com uma metodologia própria e  
que muda com o tempo; 
Terceiro: Que existem diversos níveis de análise sobre o passado, 
bem como diferentes construções conceituais, as quais se denomina 
historiografia; 
Quarto: Os grandes modelos históricos são elaborados a posteriori, a 
partir de estudos parciais, locais e pontuais; 
Quinto: Que cada gera ção e cada indivíduo p odem apontar novas 
questões ou criticar o  discurso aceito. (SCHMIDT, GARCIA, 2003, p 
225). 

 

Portanto, o ensino de história n ão pode significar na formação dos 

nossos alunos apenas o acúmulo de fatos e conteúdos, os professores às  vezes  

precisam repensar o seu papel, principal mente por estarem inseridos em uma 

sociedade complexa. Pois a esc ola está  no centro desta complexidade e nela o 

aluno pode encontrar um lugar onde se iden tifica com algum vínculo que o conecta 

com o mundo que o cerca. 
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Assim, uma interrogação se apresenta: como formaremos indivíduos 

reflexivos se não opor tunizamos a eles o questionamento, se não problematizamos 

acontecimentos atuais , reais,  que os levem ao exer cício da própria construção de 

seu conhecimento? 

Não sabemos se existe uma respos ta fácil ou única para esta 

questão. Pois, como já dissemos no deco rrer deste trabalho, o ensino de história 

não é uma disc iplina fácil, requer fo rmação e preparo na su a atuação,  para sua 

reflexão e entendimento. 

Refletindo sobre tudo que foi enfocado,  a contribuição de Schimidt e 

Garcia, e dos depoimentos dos professores, percebemos que,  entre outras coisas: 

buscar, conquistar, e estarmos abertos a uma formação continuada, uma formação 

na qual como ressalta Schmidt e Garcia, 

 
recuperar o processo de construção do método de ensino de História 
a partir do diálogo entr e Didática Geral e a Didática específica da  
História [...]  enfocando elementos na pesquisa bibliográfica [...] para  
a formação de professo res e na perspectiva do trabalho de campo, 
[...] levando a reflexão acerca da prática cotidiana do professor de  
Historia. (SCHMIDT, GARCIA, 2003, p. 223).  

 

Isto pode possib ilitar alcançarm os os obje tivos por u ma educaç ão 

onde a escola repr esente um espaço a ideias que bus quem respeito pela 

diversidade. E quem sabe contribuir na fo rmação de sujeitos capazes de atitudes de 

alteridade, atentos e preparados  aos nov os paradigmas, como, a indetermin ação, a 

imprevisibilidade, a falt a de controle que a sociedade pós- moderna tem nos 

apresentado. 

 
2.1 I NCERTEZAS NO CAMPO DO ENSINO DE HISTÓRIA: UMA BUSCA DE  PRÁTICAS Q UE 

 POSSAM OUVIR A VOZ DO “OUTRO”. 

 

Viver na sociedade at ual pode siginificar estar inserido na 

complexidade dos relacionamentos, nos ma is diver sos espaç os, família, escola,  

trabalho, até mesmo nas relaçõ es de lazer. Fazer parte des te contexto pode levar-

nos a incertezas e à busca pela melhor comp reensão dos conflitos, a sistematizar, a 

questionar, muitas vezes para discordar, ma s o que não podemos fazer é fechar os  

olhos para as mudanças que ocorreram/ocorrem.  
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Pensando desta maneira, e vivencia ndo os conflitos instalados no 

interior da escola, podemos identific ar o momento atual como uma crise 

educacional, assim como  identificamos no primeiro capítulo deste trabalho.  

Para sobrevivermos, uma opção seria sair do comodismo e bus car 

encontrar um caminho para, não diria supe rar a crise, mas aprender a conviver e 

entendê-la para melhor lidar, encontrando  alternativas para o ensino de História que 

possam fazer diferença na aprendizagem de nossos alunos. 

Estar inserido nesta r ealidade, nos fez buscar respostas, ou tentar 

entender a crise. Com suas especific idades, o ensino de História pode ser 

desenvolvido a partir de conc eitos, com prát icas que se relacion em com a vida do  

aluno, para que desta forma tenha sentido par a sua vida prática, como propõe Jörn 

Rüsen. Em sua Matriz Disciplinar de His tória sobre a questão da produção de 

sentido ao tempo histórico.  

A Matriz Disciplina de Rüsen é por ele apontada como: 

 

Tabela 2 -  Matriz Teórica de Rüsen 
    TEORIA                                                      FORMAS 

    (Conteúdo)                                                 (Interpretação) 

                              Disciplina de História 

--------------------------------------------------------------------------- 

                                   Prática de Vida 

   INTERESSES                                     FUNÇÃO  

(Interpretação de necessidade                           (Orientação) 
para orientação no tempo) 

 

Analisando a Matriz Disciplinar de Rüsen, concluímos que o ensino 

de História tem como uma de s uas principais funções, trabalhar junto a seu  aluno a 

consciência histórica. Explicando melhor : consciênc ia histórica todos nós temos,  

mas é através de uma metodologia aplicad a pelo professor para estudar a História 

onde, partindo-se de acontec imentos, experiências  do presente o aluno estará 

conhecendo o passado. E essas reflexões poderão orientar a sua vida no presente. 
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Outro aspecto que deve ser pensado, é que a grande maioria dos 

alunos do curso de História ao se formare m, dedica sua carreira à licenc iatura e 

estarão diretamente envolvidos com a prática da sala de aula. O que nos faz querer  

investigar como vem sendo ministrado o ensino de História nas séries  finais  do 

Ensino Fundamental e no Ensino Médio.  

Levando em consideração que os atuais professores atuantes  

nestas séries são professores que se formaram nos últimos vinte anos, muitos deles  

sem uma formação específica de História para trabalharem nas séries inicias (1o a 5o 

ano) como é o caso dos pedagogos e professores com formação em Estudos 

Sociais ministrando aulas no 6o ano ao 9o ano e Ensino Médio. Este quadro leva-nos  

a perguntar: Como vêm sendo conduz indo o ensino de Hist ória a partir desta 

realidade? E como este professor tem enfrentando a realidade complexa dos alunos, 

que recebem em suas salas de aula?  

Por essa e outras questões, é que a L inha de História e Ens ino 

deste Programa de Mestrado, tem se pa utado na pesquis a como, por exemplo:  

sobre o uso do livr o didático,  o currícul o, o uso das mídias e como tem sido 

conduzida a formação continuada dos professores.   

Nesta perspectiva, a consciência histórica, como objeto de pesquisa 

e sendo desenvolv ida na prátic a em sala de aula no  Ensino Fundamental e Médio,  

poderia desenvolver práticas que levem a disci plina de História a ter sentido para a 

vida prática de nossos alunos.  

Por essa razão dedicamos es sa pesquisa a entender como os 

professores da Rede Estadual de Ensino têm conduzido e recebido a formação 

continuada em sua vida profis sional.   Inseridos neste processo de formação 

contínua, percebeu-se que o cur rículo apr esenta um grau de im portância que não 

podemos deixar de incorporar  ao debate, pois o professor deve conhecer os  

objetivos e metas da proposta curricula r que lhe é apresentada para que possamos  

identificar qual o m elhor viés  para desenvolver práticas, que corroborem na 

formação de alunos conscientes de seu papel, críticos, comprometidos com o social. 

Ou seja, que através do currículo que estará  no centro da formação dos alunos haj a 

uma conexão entre o s aber e as  relações de poder, q ual o s ignificado do poder em 

suas vidas, como também o processo de construção da identidade deste aluno: 
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Não é preciso dizer que  a educação institucionalizada e o cu rrículo – 
oficial ou n ão – estão, por sua vez, no centro do processo de  
formação de identida de. O cur rículo, como um esp aço de  
significação está estre itamente vinculado ao pr ocesso de  f ormação 
de identida des so ciais. [...] A  tra dição critica em educação nos 
ensinou que o currículo produz formas particulares de conhecimento 
e de saber, que o currículo prod uz dolorosa s divisões sociais, 
identidades divididas,  classe s sociais antagônicas. Dessa 
perspectiva, o currículo  não pode ser visto simplesmente  como um 
espaço de  transmissão do co nhecimento. O currículo est á 
centralmente envolvid o naquilo que somos, naquilo que nos 
tornamos, naquilo qu e nos torn aremos. O currículo produz, o  
currículo nos produz. (SILVA, 2001, p.27). 

 
Assim, é necessária a adoç ão de um currículo que m elhor 

caracterize as necess idades e urgências de uma soc iedade que  precisa repensar  

suas post uras individualistas para desenvo lver indivíduos al truístas e mais  

comprometidos com o coletivo. 

Outro ponto que não podemos deixar de indicar, diz respeito à 

diversidade cultural que existe no interior  de nossas escolas  e na sociedad e 

contemporânea, o  que influenc ia na fo rmação da identidade de nossos alunos, e 

que muitas vezes, e em muitas fases de suas vidas, s ofrem com incertezas , com o 

posicionar-se e assumir seu espaço.   

Nosso papel então é estar presente com ações concretas no ensino 

de História que contribuam com  as esc olhas e posic ionamentos dos alunos, pois 

como aponta Bauman, “identidade é o papo  do momento, um assunto de extrema 

relevância e em evidência”. BAUMAN p.23, 2008. 

Nossos alunos sofrem a ação de  uma avalanche de influência que 

recebem das mídias e muitas vezes as famílias não conseguem lidar com toda essa 

dinâmica e incertezas que nossos adolescentes apresentam. 

Assim, o ensino de História tem um importante papel na formação da 

identidade dos jovens que frequentam nossa sa la de aula, tanto no sentido deles se 

identificarem e assumirem posturas próprias , livres de influências que os lev em, por 

exemplo, a escolhas erradas, como também ao respeito à diversidade de 

identidades que convivemos, assim o, 

 
O “multiculturalismo” se consti tui num movi mento, num campo  
político de embates, de constitu ição de iden tidades, no  qual as 
relações de classe, gênero, etnia são relações de poder, autoridade, 
dominação e resistência na lógica da sociedade capitalista. (SILVA,  
FONSECA, 2007, p 45). 
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Tornando nossas salas de aula um “l aboratório” de experiências 

vividas e relacionadas aos acontecimentos  históricos, onde nosso aluno reflet e 

sobre o passado, interage com o presente e orientando-se para o futuro, o professor  

apresenta-se como mediador nesse processo.  

Pensando esta realidade,  perguntamos para aos professores qual a 

opinião sobre o currículo na es cola, na univ ersidade, e se esse currículo atende as  

expectativas dos alunos e no trabalho de sala do professor? Os professores 

responderam: 

Não. É um documento formal, obrigatório. A realidade de sala é outra. Muitas vezes 
até tentamos seguir o que está estabelecido, mas como não é verificado e papel 
aceita tudo, em sala vemos que o professor segue se quiser e do jeito que quiser. 
(E.M) 
Um pouco, o currículo é muito diferente da realidade escolar, além de vir “de cima 
para baixo”, parece que é elaborado por profissionais que não estão no dia a dia da 
escola e geralmente não é cumprido na integra devido à dinâmica da escola 
(reuniões, falta de professores, ocorrências entre outras). Poderia haver uma 
participação maior dos professores na sua elaboração. (J.P.C.) 
Existe hoje uma abertura muito grande em relação aos conteúdos de sala de aula, é 
claro que não podemos abandonar as diretrizes curriculares, pois apesar de muitas 
críticas, é necessária a padronização do que deve ser trabalhado. Devemos adaptar 
os conteúdos conforme a realidade e interesse de nossos alunos. (R.A.) 
Nem sempre, às vezes prioriza essa ou aquela disciplina, e nem sempre leva em 
conta as necessidades dos alunos. (R.A.B) 
Acho que não. Precisamos discutir mais e adequar o currículo aos interesses dos 
alunos para que haja uma efetiva aprendizagem. (V.M.A.S.) 

Os professores concordam que muitas vezes o currículo não atende as  

necessidades e a realidade do aluno, mas  va le lembrar, como a professora R.A. 

aponta m uito bem,  as Diretrizes Curricu lares representam um norte, pois  a 

diversidade que encontramos no ambient e escolar é extremamente grande, mas 

cabe à escola, direção, equipe pedagógica, professores, estabelecerem às metas de 

trabalho adequadas a realidade da sua clientela. Como afirma Lima, 

 
um currículo para a formação humana é, assim, aquele o rientado para a  
inclusão de todos ao acesso dos be ns culturais e ao conhe cimento. Está, 
assim, a serviço da diversidade. [...] Como a diversidade de toda a forma é 
hoje recebida na escola, há a dem anda, óbvia, por um currículo que 
atenda a todo tipo de diversidade. (LIMA, 2007, p. 18). 

 

Portanto, por se tratar de uma pes quisa que se propõe a entend er a 

crise instalada na educação atual e propor a formação cont inuada como uma prática 
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para toda a vida profissional do professor apresentou-se como fonte de pesquisa um 

questionário respondido por professores inseridos no Programa de Desenvolvimento 

da Educação PDE desde 2008, 2009 e 2010. 

 Assim, analisando e a refletindo s obre o m aterial coletado, propus 

apresentar leituras de pesquisadores que da mes ma forma veem a formação 

continuada como uma estratégia para convivermos com as mudanças constantes na 

sociedade atual e propor me todologias aos que estão in tensamente ligados ao 

Ensino Fundamental e Médio, por essa razão, vale a pena destacar e classificar esta 

pesquisa como sendo uma pesquisa que cla ssifica Jean Lacouture “A história 

imediata”, ou seja, uma pesquisa que esta sendo construído a partir da realidade 

atual, no chão da sala de aula, como ele mesmo esclarece, 

 
Também é preciso lembrar que essa fórmula de “história imediata”, 
um pouca p rovocadora, vulgarizada no início dos anos sessenta e  
que se tornou usual n a linguage m corrente, não tende  apenas a  
encurtar os prazos en tre a vida das socied ades e sua  primeira 
tentativa de interpretação, mas ta mbém a dar a palavra  aos que  
foram os atores dessa  história. Ela não aspira apenas à rapidez dos 
reflexos. Ela quer se ela borar a partir desses ar quivos vivos que são 
os homens. Não se trata de privilegiar o oral, de vilipendiar o  
documento escrito. Por  que, porém, inversa mente, dar crédito às 
anotações de Las Case s do que à  voz de Davoust – supo ndo-se, é 
claro, que t enha sido p ossível entrevistar o ve ncedor de Auerstaedt  
na noite do s adeuses de Fontaine bleau? (LACOUT URE, 1998, p. 
217). 

 

Portanto, refletir sobr e mudança de paradigma, sobre a s ociedade 

atual, o mundo globalizado, a rev olução tecnológica e a cultura m idiática, currículo, 

identidades torna-se de vi tal im portância para encam inhar uma discussão sobre 

ensino de História, fortalecendo assim a teoria  que essa pesquisa se identifica como 

estando no plano da história imediata, como corrobora Silva e Fonseca, 

 
da história imediata (o presente vivido por historiadores, professore s 
e alunos), muitos exemplos de cultura material se  encontram na 
própria sala de aula  e nos corredores da esco la [...]. Essa  
amostragem, mesmo no limite do imediat o, é muito  restrita,  
considerando-se a infin idade de outras experiências que  lhe são  
contemporâneas noutras escolas, noutras cid ades, noutros países,  
noutras camadas sócias. (SILVA, FONSECA, 2007, p. 69).  
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Esta afirmação nos remete a quest ionamentos que cada um de n ós, 

em nosso “chão”, deve fazer a cada dia: É possível repensar o currículo para que ele 

atenda as necessid ades da soc iedade atual? Como utilizar os meios d e informação 

midiáticos em sala de aula? Como é possí vel o professor medi ar o proc esso de 

aprendizagem dos alunos na s ociedade contemporânea? Como com sua ação 

mediadora o profess or pode c ontribuir na fo rmação de identidades dos  jovens em  

nossas salas de aula? 

As realidades nas quais estamos inseridos podem nos ajudar a 

identificarmos os sujeitos e nos ident ificarmos como agentes de um a prática 

pedagógica que faça sent ido aos  alunos e que se rá o alicerce para o 

desenvolvimento da consciênc ia histórica.  Bem como na const rução da identidade 

dos sujeitos que estarão inseridos neste contexto. 

O presente trabalho é uma pesquisa  que pretende ouvir a voz do 

“outro”, seja o professor, seja o aluno,  buscando a alteridade nas relações. Pois  

entendemos que a partir de uma prática pedagógica em que o aluno participa 

efetivamente com suas exper iências o pr ocesso ser á construído por v ias de mão 

dupla, através da m ediação do professo r e da ef etiva contribuiç ão do alun o e 

somente assim será possível c omeçar a in terpretar essa crise educacional que s e 

instalou em nossas Instituições Educacionais.  

Uma pesquisa que percebemos ser urgente e o papel do professor 

pesquisador nesse pr ocesso é de extrema relevância, pois poder á contribuir para 

mudanças que precisam sem demora acontecer. Segundo os PCN,  

 
a percepção da diferença (o “outro”) e da semelhança (“n ós”) varia  
conforme a cultura e o tempo e depende de compo rtamento, 
experiências e valores pessoais e coletivos.  [...] A per cepção d o 
“outro” e do “nós” está relacionada  à possibilid ade de identificação  
das diferenças e, simultaneamente, das semelhanças. A sociedade  
atual solicita que se en frente a heterogeneidad e e que se distingam 
as particularidades d os grupos e das culturas, se us valores, 
interesses e identidad es. Ao mesmo tempo, ela demanda que o 
reconhecimento das diferenças não funda mente relações de  
dominação, submissão,  preconceit o ou desigu aldade. (Brasil, 2002 , 
p. 302). 

 
Como também, as D iretrizes Curriculares  da Educação Básica da 

disciplina de História, contribui,  
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A depender das políticas públicas em vigor, o papel da escola define-
se de formas muito diferenciadas. Da perspectiva das teorias críticas 
da educação, as primeiras questõe s que se  apresentam são: Quem 
são os sujeitos da escola pública? De onde eles vêm? Que 
referências sociais e culturais traze m para a  e scola? Um sujeito é  
fruto de se u tempo histórico, da s relações sociais em que está 
inserido, mas é, tamb ém, u m ser singular, que atua no mundo a  
partir do modo como o compreende e como dele lhe é  possível 
participar... Nestas diretrizes, propõe-se uma reorientação na política 
curricular com o objetivo de constr uir uma sociedade justa , onde as 
oportunidades sejam iguais para todos. 

 

Neste processo a escola, especialmente o professor em suas aulas 

tem a responsabilidade enorme de tornar r eal o entendimento e as posturas dos 

sujeitos.  

Somando a isso, práticas pedagógi cas como, o desenvolviment o da 

consciência histórica, possibilita o ens ino de História contribuir na formação das  

identidades. Desta forma, vale a pena lembrar que todo esse processo será possível 

se o professor estiver “ antenado” e na busca de um a formação continuada que 

possa lhe assegurar  as competências necessárias  para repensar o c urrículo e 

desenvolver metodologias e conteúdos para atender a diversidade que encontramos 

em nossas escolas.  

Nesta imensa diversidade de c ulturas qu e convivem no ambiente 

escolar, a escolha de um cu rrículo que tenha no centro de sua discussão o respeito; 

que esteja dialogando com a di versidade, desenvolva a alteridade entre os pares, 

aquele que identificamos como o “outro”, estará da mesma forma que “nós ”, (refiro-

me aqui à diversidade encontrada em sala de aula como: de etnia, de gênero, social,  

ou mesmo entre professor e aluno), em cond ições de sugerir, criticar, se posicionar. 

Ou seja, dar sua contribuição, tornando a sala de aula um espaço onde os valores e 

princípios de uma sociedade são experienciados como em um laboratório , possam 

fazer a diferença nos relacionamentos no cotidiano da sociedade atual. 

Desta forma levant amos alguns  questionamentos que podem 

contribuir para essa pesquis a, como por exemplo, quando perguntamos aos 

professores PDE: Qual o tema de sua pesquisa? Pudemos perceber que a sala de 

aula tornou-se um laboratório, onde atra vés de sua mediação os alunos ou mesmo 

as oficinas  com professores foi propicia do à reflexão sobre di versos temas como 

demonstra as respostas e os  temas trabalhados no PDE pelos professores 

pesquisados, são eles, 
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Políticas públicas de construção da cidadania dos (as) afro-brasileiros (as) e o 
Estatuto da Igualdade Racial. (E.M) 
A atuação do(a) professor(a) de História no período militar, em Londrina. (E.M.S) 
Imagem publicitária (Título: As representações publicitárias midiáticas e o consumo 
entre jovens adolescentes na sociedade contemporânea). (J.P.C.) 
O uso de material didático nas aulas de História – música e cinema. (M.J.L.E.) 
A História como ferramenta de inclusão social. (M.S.L.G.) 
Metodologia e prática do ensino de história e o uso do lúdico em sala de aula. (R.A.) 
Preconceitos em sala de aula: como a história pode trabalhar a construção das 
diferenças. (R.A.B) 
Cenas de filmes para o ensino de História (R.C.A) 
O cinema como fonte de pesquisa para o Ensino de História e Cultura Afro-Brasileira 
e Africana: uma abordagem sobre as representações do negro produzidas pelo 
cinema. (V.M.A.S.) 

 

Contribuindo ainda mais  com essa reflexão os professores foram 

provocados com o questionamento de como se deu a intervenção na Escola? A este 

questionamento deram as seguintes respostas:  

Foi de forma tranquila, a turma era participativa, me ajudaram nas entrevistas. 
(E.M.S.) 
Excelente, pois houve uma identificação da proposta de trabalho com os alunos e a 
comunidade escolar. Houve um envolvimento dos participantes que superaram as 
expectativas onde se puderam desenvolver as atividades e os debates a respeito da 
temática em estudo com relevância dos envolvidos no Projeto. Acredito ter podido 
contribuir para que os alunos pudessem refletir sobre os apelos sedutores e 
fascinantes (cores, sons, aventuras desafiadoras, emoções e situações envolventes 
entre outras) que as imagens publicitárias, por meio da mídia e dos comerciais, 
causam no nosso cotidiano estimulando o consumo exagerado de mercadorias, 
muitas vezes, supérfluas. Os alunos puderam perceber que isso pode influenciar na 
formação de suas identidades pessoais e coletivas prejudicando as suas relações 
pessoais, com a escola e a sociedade. (J.P.C.) 
Sem muito interesse por parte dos professores, e depois, com algumas dificuldades 
em relação aos alunos, que não tiveram os conceitos básicos para entrar no assunto 
que escolhi. (M.J.L.E.) 
Através de oficinas de textos do livro de Regina Célia Alegro sobre a colonização do 
norte do Paraná em conjunto com fotos tiradas de um dos locais que deram origem 
à minha cidade (Alvorada do Sul) e artigos de jornais. (M.S.L.G.) 
Por meio de um curso ministrado aos docentes do Ensino Fundamental e médio do 
município de Cambé. (R.A.) 
Foi muito boa. Houve uma receptividade dos alunos em torno do tema que me 
surpreendeu. Por meio deste tema e do cinema foi possível discutir alguns conceitos 
como racismo, preconceito e discriminação que estão enraizados em nossa 
sociedade. (V.M.A.S.) 
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Os professores E.M e R.A.B som ente responderam que o tema foi 

desenvolvido com alunos e o professor R.C.A. desenvolv eu sua intervenção 

pedagógica com oficinas de professores. 

Percebemos pelos  temas desenv olvidos nas interve nções 

pedagógicas dos pr ofessores de relevante importância, temas que muit as vezes 

temos dificuldade de trabalhar em sala  de aula, ou mesmo uma busca, uma 

preocupação em des envolver temas e met odologias que possam contribuir com o 

processo ensino e aprendiz agem. As falas destes p rofissionais revelam que ess es 

professores buscaram ir a fundo ao seu pr ocesso de formação continuada e que as 

experiências vividas no Programa de Dese nvolvimento Educacional pudessem estar 

contribuindo para sua prática pedagógica. 

Encontramos nas respostas e experiências viv idas por esses 

professores resultados, como eles mesm os identificaram como sendo exc elentes, 

muito boa, de forma tranquila, como também , que não surtiu o efeito esperado por 

eles, mas o que não podemos eximir de com entar é o proces so de reflexão que 

passa todos os envolvidos no processo de uma formação continuada, seja ele 

positivo ou negativo.  

 

2.2 “S ABERES DOCENTES” NA PRÁTICA DO PROFESSOR PDE 

 
Ao iniciar mos este tema temos que trazer para discussão alguns 

questionamentos, como: É pos sível produ zir conhec imento nas  salas  de aula do 

Ensino Fundamental e Médio?  A produção de conheciment o está a cargo somente 

da pesquisa acadêmica? Ou, como nos dias atuais, nas condiç ões atuais da sala de 

aula (salas numerosas, professor com car ga horária de 40 horas semanais ou mais, 

Hora Ativ idade insuf iciente, clientela extr emamente heterogênea e com plexa), o 

professor de História produz conhecimento em suas aulas?  

Desta forma iniciamos esta reflexão questionando os professores do 

PDE sobre suas condições de trabalhado, especialmente sobre a hora atividade. 

Perguntamos então:  “A hora atividade é sufic iente para você 

planejar suas aulas, corrigir avaliações e trabalhos? Justifique”, tivemos as seguintes 

respostas: 
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Não. Nossas horas atividades são utilizadas para repor aulas devidas por problemas 
de saúde ou cobrir professores (colegas) que estão faltando por problemas de 
saúde. A quantidade de alunos por sala e o número de aulas para a correção não 
são compatíveis, além de termos que manter os livros de registros em ordem e 
planejar aulas, atividades e avaliações. (E.M) 
Não é suficiente, porque é obvio:  temos o dobro de trabalho e acabamos fazendo 
em casa.  (E.M.S). 
Não, o tempo destinado à hora atividade é muito “curto”, ou seja, sair da sala de 
aula, arrumar o material, começar a desenvolver os trabalhos, por mais rápido que 
se faça isso o rendimento é o mínimo possível, pois já temos que voltar para a aula 
seguinte. (J.P.C) 
Não, pois é necessário levar trabalho para casa, já que, com 40 h., o nº de alunos é 
bem grande, e há, além de provas, trabalhos e recuperações bimestrais, sem contar 
com as aulas que temos de preparar, e conquistar a atenção dos alunos. (M.J.L.E). 
Não. É pouco tempo para planejamento, correção ou preparação de recursos para 
usar em sala de aula. A hora atividade deveria ser ampliada [...] com os recursos e 
disponibilidade para o professor estruturar sua aula, até porque, custa bastante 
tempo o preparo do arsenal tecnológico que se requer hoje. (M.S.L.G). 
Não, para realizar todas as atividades há necessidade de utilizar minhas horas 
vagas nos sábados e domingos. (R.A) 
Não, pois sempre tenho que levar trabalho para casa e a forma como as horas 
atividades são distribuídas também não facilita o trabalho. (R.A.B.) 
Não, acrescentaria nesse espaço também, tempo para a leitura, pesquisa e não é 
suficiente. (R.C.A) 
Os 20 % de hora atividade não são suficientes. Primeiro porque são fragmentadas 
(no meio das aulas), também porque nem sempre há espaço propício para o 
trabalho e também um ambiente que possibilite silêncio e tranquilidade para os 
estudos. (V.M.A.S) 

No que diz respeito ao tema em discussão, os professores ressaltam 

que a car ga horária de 20%  garantido para o exercí cio da hora ativ idade é 

insuficiente, pois as atribuições  do prof essor são inúmeras, como por exemplo: 

deveria ser um tempo que teríamos para pesquisar, estudar, planejar, mas também 

corrigimos avaliações, trabalhos.  

Desta forma, muito do que tem os que c umprir passa a ser feit o em 

nossas casas, fora do horário de trabalho, principalmente nos finais de semana. Vale 

a pena também comentar que os profe ssores não apenas r eclamam que a hora 

atividade é insuficient e, mas eles argum entam e citam as várias situações que 

comprovam a necessidade de uma extens ão destas horas para desenvolverem seu 

trabalho com qualidade e dignidade. 
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Isso ocorre porque no Ensino M édio a carga horária por turma é de 

duas aulas  semanais, ou seja, para compor  nossa carga horária de trabalho em  

sala, temos que ter oito tu rmas com uma média de 35 alunos por turma o que 

significa 280 alunos, isso se o professo r trabalhasse somente 20 horas semanais, o 

que pudemos perceber tanto nas oficinas  da Intervenção Pedagógica apresentada 

nessa pes quisa no primeiro capítulo, co mo para os professores PDE, não é a 

realidade da maioria dos professores que tr abalham 40 (com 560 alun os em média) 

ou mais horas semanais. 

Diante desta realidade percebemos a com plexidade a qual estamos 

inseridos, como também a res ponsabilidade que nos cabe na formação desses  

sujeitos em nossa realidade escolar. 

Durante muito tempo as aulas de História representavam apenas a 

reprodução de um pass ado pronto e indisc utivelmente inquestionável, quantos de 

nós passamos horas reproduzindo os  fatos,  respondendo questio nários sem, ao 

menos questionar a razão de  tudo aquilo, para que s erviria ou em que contribuir ia 

para nossa vida. 

Acredito que muitos irão concordar que os alunos das  salas de aula 

daquela época em nada se parecem com os alunos que temos hoje e que nós, 

professores, encontramos todos os dias.  Como também as relações pessoais, 

interpessoais, as necessidades e exigên cias, as informações e os meios de 

informações, são extremamente diferentes daqueles tempos. 

Fazer parte daquela realidade como aluno, década de 1970/80 e ser 

professor nos dias atuais, são realidades co mpletamente diferentes. Ser profissional 

da educação de hoje com aquela formação r epresenta superar paradigmas e estar 

preparado para conquistar competências para conduzir e mediar o ensino e 

aprendizagem de nos sos alunos na disciplina de História de forma que atendam as  

múltiplas exigências da sociedade contemporânea.   

Por essa razão trago para esta refl exão a importância do professor  

estar constantemente envolv ido com sua formação continuada, pois, acreditamos 

que é nela que enc ontrará subsídios e fo rmação para dar conta das inúmeras 

“faces” que o ensino de História exige del e no Ensino Fundament al e Médio. Desta 

forma questionei os  professores PDE, co mo ele avalia a s ua experiê ncia no 

programa, eles responderam, 
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Foi maravilhoso poder voltar para universidade rever colegas e professores, fazer 
novos colegas e principalmente ter tempo para repensar as ações em sala de aula e 
entrar em contato com as novas discussões acadêmicas. (E.M) 
Penso que foi muito boa a experiência. Gostei muito dos cursos, das apresentações 
que tive que fazer sobre o tema pesquisado (em Faxinal do Céu), do trabalho com 
os (as) alunos(as), enfim de ter um tempo para entrar em contato com novas 
pesquisas, caminhos e possibilidades para entender e ensinar a História. (E.M.S.) 
Positiva e gratificante como um todo, pois houve a possibilidade de se retornar a 
academia, fazer varias leituras e debates nos cursos, reencontrar os colegas e os 
professores ministrantes, os quais não via há muito tempo, conhecer novos colegas 
e professores palestrantes, trocar experiências com os colegas, aperfeiçoar as 
leituras e o que se discute atualmente. Enfim, acredito que foi uma oportunidade 
única que tivemos a felicidade de participar. (J.P.C.) 
Enquanto cursista, estudando e escrevendo sobre o material didático e o artigo 
científico, excelente, mas com o repasse da experiência aos outros professores e 
intervenção junto aos alunos, ruim. (M.J.L.E.) 
O tempo de professora estudante foi magnífico, adorei e aproveitei bastante as 
oportunidades que me foram dadas pelo Estado e pela Universidade (UEL). Foi um 
dos períodos mais produtivos de minha vida. (M.S.L.G.) 
Uma oportunidade única oferecida pelo governo Estadual, onde o retorno à 
academia proporcionou aos professores a possibilidade de repensar a prática em 
sala de aula, melhorando sua metodologia e utilização de recursos e técnicas 
variadas. (R.A.) 
Foi uma ótima oportunidade para reciclar meus conhecimentos, conhecer novas 
metodologias, e conhecer pessoas interessantes como a minha orientadora. (R.A.B) 
Muito boa, partilhamos muitas experiências e exercitamos a escrita, a pesquisa e a 
socialização das nossas práticas. (R.C.A) 
Foi maravilhosa! Retornar à Universidade depois de tanto tempo foi demais. Voltar a 
estudar e perceber as mudanças que ocorreram no curso de História foi muito 
importante para a minha formação. Tudo mudou! O modo de pensar a História hoje 
é bem diferente da época em que estudei. Por mais que tenha feito alguns cursos na 
UEL, o PDE proporcionou mais tempo com o Departamento de História e perceber 
as mudanças. (V.M.A.S.) 

Dar voz a esses professores para que eles expressem a experiência 

vivida no Programa de Desenvolvimento E ducacional, e no seu proc esso de 

formação continuada, nos faz e espero que fa ça refletir e comprovar a necessidade, 

a importância para o professor e para as práticas pedagógicas de novos  

compromissos. Que possamos contribuir para que essas posturas sejam 

construídas, tanto em nível de políticas públic as de e ducação como também para 

professores em sua prática diária no “chão” de sua sala de aula. 
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Continuando os questionamentos  os professores foram provocados 

a dar sua opinião sobre qual foi à melhor experiência no PDE? As respostas foram, 

Entrar em contato com os professores da academia, conhecer minha orientadora, 
ser obrigada a utilizar as tecnologias para aplicar o curso à distância, o que 
proporcionou desenvoltura para novos desafios. Ter uma visão geral e final de como 
elaborar um projeto, executá-lo e refletir sobre ele. Refletir (E.M) 

Talvez tenha sido escrever o artigo, porque em sala de aula estamos sempre 
fazendo coisas novas, tentando novas metodologias, mas quase nunca  registramos, 
quando muito escrevemos um projeto para apontar no Projeto Político Pedagógico. 
Mas fica só nisso, não apontamos ali nossas impressões, depois prática, o 
resultado, as falhas, os acertos. No PDE foi diferente, implementamos o projeto e 
depois escrevemos sobre os resultados. Foi um desafio. (E.M.S.) 

Acredito que “tudo” foi muito significativo, mas o que eu destacaria foi o contato com 
os colegas e a troca de experiências que o Programa proporcionou. (J.P.C.) 

Poder voltar para a universidade, com excelentes professores, discutir junto a 
colegas interessados, poder escrever sobre isto. (M.J.L.E.) 

Estudar e preparar um projeto prático de trabalho. (M.S.L.G.) 

Os cursos realizados e o contato com professores de outras instituições e escolas, 
proporcionando a troca de experiências, mas principalmente o tempo disponível para 
estudos. (R.A.) 

Aprender a elaborar e aplicar o projeto, e o GTR. (R.A.B) 

Cada etapa teve sua especificidade, mais destacaria a prática com os professores e 
o GTR. (R.C.A) 

Sem dúvida voltar a estudar na Universidade Estadual de Londrina. (V.M.A.S.) 

As respostas dos professores s ão divers as. Entre elas podemos 

destacar a volta à Universidade possibili tando ac esso às leitur as atualizadas, o 

tempo para estudar e reflet ir sobre suas  práticas, a chance de desenv olver um 

projeto de intervenção, como organizar e ap licar um Grupo de Trabalho em Rede - 

GTR, principalmente para professores que demonstram insegurança com novas 

tecnologias, nesse processo é possível perceber a possibilidade de trabalhar a 

autoestima e dar s egurança aos  professo res, como a oportunidade das t rocas de 

experiência entre os pares que também é muito ressaltado. 

O aluno do século XXI é aquele que tem uma capacidade enorme de 

questionar, mas ao mesmo tempo com uma c apacidade de se desinteressar ou não 

dar importância ao que se ensina em aula, assim o ensino de His tória não pode ser  

aquele que simplesmente não acrescenta nada a sua vida prática.  
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Acreditamos que ens ino de história “deveria” representar e fazer a 

diferença, levando o aluno reflet ir sobre sua condição de sujeito da História e que 

suas ações refletem no outro e no meio  em que v ive. Ou seja, que o ensino de 

História faça sentido para sua vida prática. 

Toda essa reflexão nos traz ao  centro da questão: É possível 

produzir conhecimento nas salas de au la do Ens ino Fundamental e Médio? 

Sabemos que, para isso se efetivar no processo de ensino e aprendiz agem no 

ensino de História, o professor tem que estar preparado.   

Portanto, o questionamento que se faz ao professor nesse momento 

da pesquisa é como foi o seu retorno à vi vência escolar após sua participação no 

PDE? 

Muito boa. Sinto-me capaz de repetir esta experiência, de planejar, aplicar e refletir, 
mesmo em proporções menores e em menos tempo. Adquiri o hábito de guardar os 
resultados já pensando em possíveis melhoras, ajustes para retomar o projeto em 
outras séries e anos letivos. (E.M) 

Foi um pouco decepcionante, pois estudamos os textos, montamos uma proposta, 
mas depois que a apontamos em prática parece que fica um vazio. Sabemos que 
devemos, e podemos fazer diferente, mas acabamos caindo no embalo das 40 
horas, provas, recuperações, conteúdos, etc....que quando percebemos estamos 
fazendo “coisas” diferentes, mas não toda nossa prática está diferente e que vai 
salvar a educação. Mas também sabemos que essa “salvação” não depende apenas 
de nós, o importante é não se deixar levar pelo comodismo, ainda acredito que 
podemos muito e que basta darmos o comando, ou as ideias, e os(as) alunos(as) 
vão e fazem, constroem o seu conhecimento. (E.M.S.) 

Foi de certa maneira “renovador”, onde se pode olhar de uma maneira diferenciada 
a realidade escolar, a metodologia desenvolvida até a realização do Programa, o 
relacionamento entre os colegas da escola e os alunos. (J.P.C.) 

Como quando saímos da universidade. Cheia de expectativa para apontamento do 
aprendizado junto aos alunos. (M.J.L.E.) 

Minha intervenção se deu em duas turmas distintas. Um 2° ano regular, onde o 
trabalho todo foi muito bom em termos de estruturação e resultados e uma turma de 
1° ano Blocado, onde os resultados nem existiram tamanho foram os problemas 
encontrados. Para que o trabalho pedagógico aconteça, é imperativo que se tenha 
tempo para conhecer os alunos, o que o Blocado não permite. (M.S.L.G.) 

Não me afastei 100% dos alunos, continuei lecionando no período vespertino, mas é 
claro que o retorno é sempre um pouco temeroso, pois fica o receio de aceitação em 
sala de aula, conquistar os alunos e recomeçar o trabalho é sempre um grande 
desafio. (R.A.) 
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Difícil, achei que não ia me adaptar novamente, mas depois tudo voltou a ser como 
antes. (R.A.B) 

Desgastante, o ritmo foi muito forte de imediato. (R.C.A) 

Foi muito boa, porque pude apontar em prática o que aprendi na academia. 
(V.M.A.S.) 

Vivenciar, refletir as falas dos pr ofessores, nos remete à sala de 

aula, e permite perceber a diversidade das respostas dadas ao questionamento, pois 

bem conhecemos o cotidiano e a realidade das escolas. 

As respostas como, renovador, muito boa, um pouco decepcionante, 

cheia de expectativas, um grande desafio, difícil, desgastante, principalmente porque 

no retorno, além aplic ar a intervenção pe dagógica, também acontece o GT R, e isso 

tudo somando a expectativa do retorno e dos resultados é normal gerar vários 

sentimentos como foi demonstrado nas respostas dos professores. 

Entretanto, analisando os pos icionamentos dos pr ofissionais, a 

experiência vivida nesse modelo de forma ção continuada, o professor conquist e 

essa competência, mas entendemos também, a importância de s e ter garantido as  

condições de trabalho (hora atividade cond izente para a realização do s eu “fazer”, 

menor número de alunos por turm a), isso é o mínimo para tornar real esta forma de 

ensino.  

Por essa razão pesquisar s obre a formação continuada  dos 

professores no PDE, represent a investigar se esta formação tem dado instrumentos 

ao professor para que ele torne a produção  do conhe cimento uma prática em suas  

aulas, se esta formação despert ou nele a importância de estar sempre na busca de 

sua formação continuada, como também evidenc iar as diversidades e dific uldades 

que ele enfrenta em sua pr ática, para fundamentar esta argumentação podemos  

citar Charlot, 

 
o papel da pesquisa nã o é dizer o  que o prof essor deve fazer. O 
papel da p esquisa é f orjar instru mentos, ferramentas para melhor 
entender o  que está  acontecen do na sa la de aula;  é cria r 
inteligibilidade para melhor enten der o que está aconte cendo ali.  
(CHARLOT, 2002, p. 91, apud SILVA e FONSECA, 2007, p. 29).  

 

Como também nos leva a corroborar com a afirmação de Silva e 

Fonseca, 
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Compartilhamos essas preocupações e defen dermos a construção 
de projetos em que  a  pesquisa seja, de fato, o pressuposto do  
ensino. Logo, defendemos as pesquisas co laborativas e o papel dos 
professores como pes quisadores. As práticas, as experiências, os 
saberes h istóricos, p edagógicos, curricu lares não são apenas 
objetos de ensino, mas também de investigação. Dessa perspectiva, 
os professores da e ducação b ásica não  são meros técnico s, 
reprodutores, transmissores, mas, sim, sujeitos produ tores de  
conhecimento. (SILVA, FONSECA, 2007, p. 29). 

 

O importante é superar a ideia de “d ivisão de papéis na produção do 

conhecimento, a academia cabe à prod ução do c onhecimento e a escola, a 

transmissão” (PAIM, 2007). Cabem sim,  através do trabalho do professor 

desenvolver práticas no ensino com met odologias investigativas utiliz ando, 

documentos, fontes escritas, problematizan do questões do presente para interpretar 

o passado, levantando hipótes es, partindo das exper iências viv idas pelos alunos, 

percebendo-se como “produtor do conheci mento em conjunto com seu alu no, 

respeitando a diferença, compreendendo- os como possuidores de saberes que 

precisam ser respeitados”. (PAIM, 2007).  

As ideias de Ana M aria Monteiro  confirmam esta argumentação, 

“professores e alunos  são sujeitos, portadores de visões de mundo e interesses  

diferenciados, que es tabelecem relações entre si com múltiplas possibilidades de 

apropriação e interpretação”. (MONTEIRO, 2007, p. 82).  

Neste cont exto, o pr ofessor no intu ito de alcançar seus objetivos, 

mobiliza competências as quais, em sua pr ática diária atua co mo mediador entre o 

“saber docente” e os “saberes escolares”. E no cotidiano aproxima-os dos conteúdos 

que temos que desenvolver e assim desenvolver um relacionamento com seus 

alunos que torne a aprendiz agem e a produção de conhec imento possível em sala 

de aula. 

Contamos também com o que T ardif (2000) chama atenção, acerca 

de que, em seu trabalho, um professor se serve de sua cultura pessoal, que provém 

de sua história de vida e de sua cultura es colar anterior. Mas, também se apoia em 

certos conhecimentos  disc iplinares adqui ridos na universidade, assim co mo em 

certos conheciment os didátic os e pe dagógicos oriundos  de s ua formação 

profissional. E, da mesma fo rma, se apóia também naquilo  que podemos chamar de 

conhecimentos curriculares veiculados pelos programas, guias e manuais escolares.  



86 

O professor também se baseia em seu próprio saber liga do à 

experiência de trabalho, na experiência de certos professores e em tradições  

peculiares ao ofício de professor, como  aponta Hobsbawm “os historiador es, cujo 

ofício é lembrar o que os outros esquecem , tornam-se mais importantes que nunca”. 

(HOBSBAWM, 1995, p. 13).  

Esse desafio se iguala aquele que nos propõe Koselleck, 

 
conhecer u m mundo histórico é r esponder a esta quest ão maior:  
como, em c ada presente, as dimensões temporais do passado e do  
futuro foram postas em relação? Reconhecer, pois, a historicidade do 
presente constitui-se num grande d esafio para historiadore s e para  
professores de História. (KOSELLECK, 1 990 p, 98, apud 
MONTEIRO, 2003, p, 24).  

 

Para Ana Maria Monteiro (2001) os saberes da experiência surgem a 

partir da articulação e reorganiz ação que se  fazem dos mesmos. Para Monteiro e 

outros autores citados, os saberes da experiência não são saberes como os demais, 

eles são,  ao contrário, formados de t odos, porém retraduzidos, “polid os” e 

submetidos às certezas construídas na prática e no vivido.  

Outro aspecto que destacamos é a influência da tecnologia, pois a 

escola s endo equipada com computadores e acesso a internet, televisão e vídeo, 

nos faz refletir sobre a concepção de que a imagem pode colaborar com a 

aprendizagem, como comenta Bill Green e Chris Bigum,  

 
Antes de mais nada,  p arece evide nte que e stá sendo construída, 
atualmente, uma no va relação entr e escolariza ção e a mí dia.[...] É 
que não se trata ape nas da cre scente pen etração da  mídia no 
processo d e escolar ização, mas ta mbém, de f orma mais geral, da  
importância da mídia e da cultura da  informação para a 
escolarização. (GREEN e BIGUM, 1995, p. 214). 

 

Ou seja, o trabalho do professor não pode estar desvinculado do uso 

das mídias, por isto inferimos então que para que iss o ocorra o professor terá que 

mobilizar forças, tempo e habilidades no u so desta tecnolog ia.  Se isso nã o ocorrer 

seu trabalho ficará comprometido, pois, a utilização das mídias em sala de aula está  

diretamente comprometida com o resultado  da aprendizagem dos alunos d o século 

XXI, esta é mais uma das exigências aos professores na atualidade.  
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No caso do ensino de História a utilização da mídia pode contribuir e 

muito, na análise de músicas, filmes, imagens, doc umentários, conduzindo esta 

prática de aprendizado para o c ampo da imaginação reflexão , levando o aluno a 

desenvolver sua capacidade de pensar historicamente. 

Portanto, entendemos que muito do que os alunos aprendem na 

escola estão relacionadas com suas exper iências vividas e a tecnolog ia, e que as 

mídias estão intensamente presentes no cotidiano destes alunos.  

Podemos até afirmar que nunc a se teve tanto acess o a informação 

como nos dias atuais, mas também concluímos que nem sempre informação 

representa conhecim ento. A ssim, o professor em sua atuação mobiliza seus  

“saberes” para orientar seu trabalho de fo rma que o conteúdo a ser ministrado seja 

internalizado pelo aluno, levando-o através de sua experiência temporal orientá-lo na 

vida prátic a. Para fundamentar essa af irmação, citamos Rüs en (2010), quando 

aponta sobre as quatro formas de consciência, 
 

O tipo tradicional, a co nsciência histórica fun ciona em parte para  
manter vivas essas tradições.  
O tipo exemplar, não são as trad ições q ue utilizamos a qui como 
argumento, mas as regras.  
O tipo crítico, a narração deveria apresentar uma negação. 
O Tipo genético, n o centro das narrações aparecia uma 
transformação dos mod elos de orientação temática. (RÜSEN, 2010, 
p. 62) 

 

É importante registrar que  os quatro tipos  de consciência histórica 

podem coexistir no mesmo individuo. Isto é, para que uma ocorra não é necessária à 

superação da outra, ou seja, em determinad a situação o aluno pode apresentar uma 

consciência tradicional e em outro momento a genética, como aponta Cerri, 

 
Os quatro tipos de  geração de  sentido h istórico [.. .]. Embora  
crescente e m complexi dade cognit iva, a nosso ver eles não são  
hierárquicos ou etapas necessárias de desenvolviment o, como 
estágios do  desenvolvimento cognitivo da psicologia gen ética, po r 
exemplo. Assim, lograr a geração de sentido de tipo genético não 
implica “su peração” d os tipos a nteriores, mas sim ter mais 
ferramenta, mais uma alternativa na produção de sentido aplicáveis à 
vida prática. (CERRI, 2011, p.100).  

 

Assim, podemos diz er que as tipologias  da consciência histórica 

fornecidas por Rüsen nos dão a possi bilidade de compreender como o estudo 
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histórico relaciona-se com os valores morais que orientam a vida das pessoas. A 

partir da percepção da complexidade do pensamento humano, podemos perceber os 

tipos de pe nsamento histórico utiliz ados, inclusive a “mescla” de várias concepções  

de história e o inter-relacionamento entre  elas a fim de dar um sentido, uma 

explicação e uma orientação da vida cotidiana.   

Portanto, o professor de História te m um papel import antíssimo no 

processo de ensino e aprendiz agem dos alunos.  E mais uma vez chama mos a 

atenção para inferir mos valor  aos “saberes docentes” aliados ao  “saberes da 

experiência” do “fazer-se professor” em nossa atuação em sala, envo lvendo, 

“seduzindo” nosso aluno no processo de aprendizagem. 

Em pesquisa sobre como profe ssoras elaboraram e articular am 

saberes e práticas no seu trabalho cotidiano Schmidt e Garcia (2001), concluem que 

aprendizagens se tornaram possíveis para o grupo de professoras estudado, a partir 

de um conjunto de atividades  que, ao longo de três anos  e meio de trabalho , foram 

sendo desenvolvidas e discutidas do ponto de vista teórico. 

No entanto, a investigação permitiu compreender também que tais 

conhecimentos novos não são transpostos de forma direta para o conjunto de 

saberes que as profe ssoras devem mobilizar e articular ao prep arar e des envolver 

suas aulas de História, cotidianamente, dando uma nova dimensão à ideia de que há 

também um processo de transformação dos saberes a serem ensinados em saberes 

ensinados. 

Para as autoras, o material de apoio produzido para servir de 

referência ao trabalho foi incorporado, em  muitos casos, ao conjunto de outros 

materiais já disponív eis na escola e que,  necessariamente, não se organizam a 

partir dos mesmos referenciais teórico-metodológicos. Na mesma perspectiva, ainda 

que a importância de usar documentos no ensino de História e também a forma pela 

qual podem ser usados fosse c onhecida pelas professoras, isso não significou um a 

incorporação dessas “estratégias” em todas as aulas de História. Tais constatações 

reafirmam a relevânc ia dos processos de  formação continuada de professores. 

(SCHMIDT & GARCIA, 2001, p. 6).  

Assim, entendemos que uma das formas de “sedução” é levar nosso 

aluno a contribuir com seu conhecimento prévio, para que o conhecimento que 

estará sendo posto possa representar algu m sentido para ele, c omo expõe Ausube l 

em sua teoria,  
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(1)ancoragem seletiva do material de apre ndizagem às ideia s 
relevantes existentes n a estrutura cognitiva; ( 2) interação  entre as 
ideias acab adas de introduzir e as ideias existentes (an coradas), 
sendo que o significad o das primeiras surge  como produto desta 
interação; e (3) a ligaçã o dos novos significados emergentes com as 
ideias a ncoradas cor respondentes no intervelo de memória 
(retenção). (AUSUBEL, 2003, p.8). 

 

Como também, aponta Peter Lee,  

 
Há mais na história do que somente acúmulo de informações sobre o 
passado. O conhecimento escolar do passado e  atividades  
estimulantes em sala de aula sã o inúteis se estiverem voltadas 
somente à execução de ideias de nível muito elementar, como que  
tipo de conhecimento é a história, e estão simplesmente condenadas 
a falhar se não tomare m como  ref erência os pré-conceito s que os 
alunos trazem para suas aulas de história. (LEE, 2006. p. 136). 

 

E como afirma Polanyi, “o conhecimento tácito, do qual fazem parte 

as percepções daquele que c onhece, bem co mo sua própria história de vida”  

(POLANYI, 2004, p.11). 

Assim, o conhecimento tácito como denomina Polanyi;  ou 

conhecimento prévio para Peter Lee; ou conhecimento pré-existente,  ou ainda 

ancorado, como se refere Ausubel, comp rova que o conhecimento é fruto de uma 

experiência pessoal do sujeito no processo  de interação com o coletivo. E,  assim, 

representa de maneira si gnificativa a poss ibilidade de se produzir conhecimento em  

sala de aula. Também  através de metodolog ias que poss am desenvolver a 

produção do conhec imento em sala de aul a, o professor apresenta ao aluno o 

conteúdo, e ao mes mo tempo, ele inter age com seu conhec imento prévio e b usca 

ancoragem para novos conhecimentos.  

Todavia, não podemos deixar de sali entar a importância no uso d as 

mídias, explorando,  por exemplo, tr echos de filmes, análise de imagens, 

documentos históricos que v enham a des pertar a participação do aluno, como foi 

apontado logo acima, à tecnologia como instrumento de aprendizagem.   

Portanto, o resultado de sua busca como professor em constante 

formação, o torna reflexivo e questionador do seu papel. Preocupado em dar sentido 

ao ensino de História em sala de aula, esta  pesquisa vai à busca de uma didática e 

de metodologias que levem nossos aluno s a exercer seu pensamento histórico 

dando sentido e ação a sua consciência Histórica. 
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Como dispõe Rüsen, 

 
Consciência histórica é  uma categoria geral,  que não é apena s 
relação com o aprendizado e o ensino de histó ria, mas cobre todas 
as formas de pensamento histórico, através dela se experiência o 
passado e se interpreta como história. (RÜSEN, 2006). 

 

Portanto, se na prática pedagógica  a c onsciência histórica  for 

vivenciada em sala de aula, se o professor conseguir medi ar este processo, estará 

conquistando o reconhecim ento de que o ensino de Histó ria não é meramente o 

estudo do passado. Para legitimar esta id eia não podemos deixar de citar a fala de 

Rüsen,   

 
A consciência histórica não pode ser mera mente equacionada como 
simples co nhecimento do passa do. A consciência histórica d a 
estrutura do conhecimento histórico como meio de entender  o tempo 
presente e antecipar o futuro. Ela é uma combi nação complexa que 
contém a apreensão do passado  regulada pela necessidade de 
entender o presente e de presumir o futuro. (RÜSEN, 2006). 

 

Ou seja, a atuação mediadora do professor de História articulando 

seus “saberes docent es” é de fundamental im portância para tornar realidade esta 

metodologia nas aulas de História. E quem sabe o ensino de Hist ória mediante esta 

nova post ura passe a ser considerada pel os alunos uma disciplina que faça 

reconhecidamente diferença em sua formação escolar refletindo em suas atuaçõe s 

na vida prática.   

Confirmando estas afirmações perguntamos aos professores PDE, a 

opinião dele sobre a relevância da prática do professor na formação continuada? 

Podemos observar que concordam sobre a importância do professor 

participar de formação continuada de qualidade, 

É muito importante e nos dá a oportunidade de retornarmos á Universidade, não 
apenas para fazermos curso de um dia, mas como alunos mesmo. (E.M.S) 

Acho de suma importância, pois estamos sempre lendo o básico, aquilo que 
precisamos para a sala de aula, de imediato, sem tempo e sem dinheiro para nos 
atualizarmos, por isto a importância do PDE.  (M.J.L.E). 

Como um momento para refletir suas práticas, 

Talvez seja a única condição para que os professores enxerguem os problemas de 
sua realidade e parem de acreditar em contos de fada burgueses. Mas precisa ser 
uma formação feita com objetividade e realmente continuada para que comece a 
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aparecer luz no fim do túnel. Quando se pensa em FC e PDE, a maioria de nós só 
pensa em progressão, o que é natural nesse sistema meritório em que estamos. 
Está faltando clareza e objetividade nas duas pontas: na SEED e nos professores, 
mas não podemos desistir, e sim, insistir para seu aprimoramento. (M.S.L.G). 

Oportunidade para se atualizar, se aprimorar, 

Buscar novas estratégias de ensino. Metodologias atualizadas, exemplos que deram 
certo. (E.M) 

É fundamental, pois o professor deve sempre estar procurando “novos meios e 
situações atualizadas” para desenvolver seu trabalho, trocar experiências com os 
colegas sobre a realidade escolar vivenciada por cada um nas suas respectivas 
escolas e rotina diária no processo ensino e aprendizagem. (J.P.C) 

Essencial, pois esta é uma forma de atualizar o professor e proporcionar o 
aprimoramento de suas aulas. A formação continuada tem que ser realizada de 
forma constante, pois repensar o trabalho docente é urgente. (R.A) 

É fundamental que o professor se mantenha atualizado. (R.A.B)   

Ela ainda não contempla pontos próximos a realidade dos professores. São 
instrumentos que são formatados muito distante da prática que temos nas escolas. 
(R.C.A)    

É de extrema importância para a formação do professor, pois desta maneira estará 
estudando e buscando novas metodologias no sentido de possibilitar uma melhor 
qualidade no processo ensino e aprendizagem. (V.M.A.S) 

Percebemos claramente a postur a dos professores em ressaltar a 

importância de sua formação continuada,  especialmente o processo ao qual 

participaram no PDE, dando a oportunidade de estar em contato com a Universidade 

com autores e bibliografia atualizada, a possi bilidade de trocar experiência com 

colegas, de se atualizar para melhor desempenhar seu papel de professor.  

Nessa linha de questionamento ainda  perguntamos aos professores 

pesquisados se poder iam citar as contribui ções que as disc ussões no campo do 

ensino de História trouxeram para sua prática em sala de aula. As respostas foram, 

A elaboração de projetos com começo meio e fim e principalmente com reflexão 
metodológica e didática de sua utilização. Para o antes, durante e depois. O uso das 
tecnologias para o ensino, utilizando por exemplo, a internet e as redes sociais para 
me aproximar de meus alunos. Segurança em buscar mudanças, saindo da zona de 
conforto que acaba nos viciando em algumas práticas. Antes do PDE não havia feito 
nenhum GTR, embora um dos critérios para seleção tivesse sido este item. Agora já 
estou trabalhando com meus alunos com orientações via facebook, grupos fechados 
para orientar de tarefas e trabalhos.  (E.M) 

Uma delas acho que já coloquei, que é a do (a) professor(a) mediador(a). (E.M.S.) 
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Um olhar diferenciado na abordagem dos conteúdos, na metodologia desenvolvida 
em sala de aula, no processo de avaliação, enfim, uma “renovação” na prática diária 
escolar. (J.P.C.) 

Acho que tudo foi relevante. Os ânimos se renovaram. (M.J.L.E.) 

Apenas iriam aprimorar meu pensamento e prática dialógicos e de inclusão 
transformadora da realidade de meus alunos, mas a doença não permitiu avanços, 
estou em licença médica sem perspectivas de volta. Infelizmente.(M.S.L.G.) 

Como desenvolvi meu projeto baseado na metodologia de sala de aula, os estudos 
realizados foram contribuições riquíssimas para o ensino de História. Passei, entre 
outras coisas, a utilizar mais imagens, filmes e textos complementares, deixando o 
livro didático apenas para complementação de conteúdo e não o instrumento 
principal de estudos percebo que os alunos estão mais motivados e participativos. 
(R.A.) 

Hoje me sinto mais preparada para abordar temas como gênero, diversidade 
cultural, racismo etc. (R.A.B) 

O olhar para abordagens problematizadoras que possibilitaram levar aos alunos o 
exercício da indagação. Ensiná-los a perguntar e refletir sobre as possibilidades de 
respostas que encontram na produção do conhecimento.(R.C.A) 

Percebi que houve uma mudança de postura enquanto professora. Preparo melhor 
as minhas aulas e estou dando mais sentido aos conteúdos que trabalho com os 
alunos. Além disso, procuro utilizar várias estratégias para ensinar História, 
diversificando as aulas por meio da utilização de vídeos, H.Q., música, charges e 
outros. Minhas aulas ficaram mais dinâmicas. Ainda preciso melhorar, mas tenho 
consciência disso e estou buscando!!!! (V.M.A.S.) 

Verificamos que os professores apr esentam em suas respostas o 

despertar de posturas que levam ao domínio de  que o ensino de hi stória tem suas 

especificidades, e a  utilizaç ão de image ns, filmes, trechos de filmes, charges, 

abordagens de gênero, abordagens problematizadoras, o uso da mídia colaborando 

para o envolvimento dos alunos, pois  é uma realidade que faz parte do s eu 

cotidiano, proporcionando uma reflexão no uso da tecnol ogia com responsabilidade 

e no intuit o de usá-la como instrument o na construção de posturas refl exivas, 

participativas, proporcionando ao aluno ident ificar o conhecimento adquirido, ou 

seja, tendo como estratégia de ensino v árias maneiras de abordar um conteúdo e o 

ensino de História. 

Para finalizar essa reflexão perguntamos aos professores se a 

experiência no PDE mudou o seu conceito de História? Explique c omo era e o que 

mudou.  
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Confesso que em muitos momentos e com frequência antes do PDE, me 
perguntava, para que estava ensinando aquilo? Como aquilo ou aquele conteúdo 
seria útil na vida de meu aluno (a) e, não conseguia dar um sentido para o 
aprendizado e muito menos para o ensino. Ensinava por obrigação. Agora, o 
processo de exploração de um texto e de seleção de materiais se dá de forma 
diferente, mais leve e mais solto, sem amarras, sem estar engessada pelo livro ou 
pelo currículo escolar. Aproveito situações e fatos atuais para fazer o gancho com o 
assunto que devo trabalhar, assim como fazer parceria com as outras disciplinas. 
Passei a observar mais o meu aluno (a) e estar suprindo as suas curiosidades, as 
suas necessidades educacionais sem sofrer ou fazer sofrer, sem perder o foco e os 
objetivos da aula.  A História passou a estar mais viva e dar vida as minhas aulas. 
Estou trabalhando mais segura e mais leve. (E.M) 

Não, grande parte do que penso sobre a História ou sobre como ensiná-la, foi o que 
revi nos cursos. Muita coisa aprendi, como trabalhar com documentos históricos, por 
exemplo, o filme, o jornal, a fonte oral, e outros. Mas foi apenas um novo olhar sobre 
esse material, que muitas vezes sabíamos que poderíamos usá-lo, mas tínhamos 
resistência. Foi importante entrar em contato com uma historiografia “pós-história 
nova”, que aponta-nos novos caminhos, ou reflexões. Mas, mudar o meu conceito 
de História, isso não. Ainda bem. (E.M.S.) 

Um pouco, ou seja, muita “coisa” do que eu acreditava foi reafirmado por meio do 
Projeto (a atuação do professor, a sua metodologia, a sua forma de avaliar, enfim, a 
sua postura como educador não pode estar condicionada a políticas educacionais 
governamentais passageiras, que muda a cada governo causando transtornos e 
prejuízos a educação, aos docentes, discentes, comunidade escolar e a sociedade). 
(J.P.C.) 

Voltei a ser aquela pessoa com idealismo, coisa que já tinha deixado de lado por 
causa da realidade educacional. (M.J.L.E.) 

Não mudou, apenas aprimorou através dos novos estudos de outros autores mais 
contemporâneos que eu não conhecia, como J. Rusen, e que fortaleceram minha 
dinâmica didática e pedagógica. (M.S.L.G.) 

Fica difícil responder tal questão, mas com certeza passei a relacionar a História 
com a realidade dos alunos, procurando torná-la mais significativa, pois “inteligente é 
aquele que aprende com seus próprios erros, sábio é aquele que aprende com os 
erros dos outros!” (R.A.) 

Sempre fui consciente da importância da História, mas confesso que o PDE Serviu 
para ampliar esse conceito. (R.A.B) 

Ainda estamos absorvendo, partilhando, experimentando, é pretensioso no momento 
querer ver novos conceitos em História, não são os mesmos, o tempo vem fazendo 
com que conhecemos cada vez mais a História. (R.C.A) 
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Sim, embora ainda tenha que mudar muito, percebi que hoje me preocupo mais em 
dar sentido aos conteúdos trabalhados e também na participação mais efetiva dos 
alunos no processo ensino e aprendizagem. (V.M.A.S.) 

Falamos logo acima sobre a espec ificidade do ensino de História e 

percebemos nas falas, que o processo ao qual o professor esteve inserido 

oportunizou desenvolver um olhar para sua r ealidade de sala de aula e o resultado 

foi muito positivo, como se registra nos depoimentos relatados. 

Quando vemos o prof essor conf essando que durante muito tempo 

não encontrava sentido no que estava fazendo em  sala de aula, ou m esmo no 

conteúdo que estava desenv olvendo c om os alunos é riquíssim o perceber  que o 

processo ao qual passamos no PDE com novas leituras, novos olhares para o aluno 

e para o ensino de História,  tornou ou desenvolveu uma sensibilidade para 

metodologias que possam tornar a realidade vivida em matéria de reflexão par a 

fatos históricos. 

O contato com novos autores, a possi bilidade de sermos orientados 

por Doutores no processo de elaboração de um Projeto, na pesqu isa, na produção 

de um Artigo Cientific o, onde nossa experiência era ponto cent ral, servindo como 

reflexão s obre nós mesmos e nossas posturas em sala de aula, é natural ver 

respostas como, aprimorou meu conceito de História, retomei meu idealismo, o 

apontamento de novos caminhos para o ens ino, serviu para ampliar os 

conhecimentos e o olhar para o aluno, enf im para concluirmos cito a fala da 

professora E.M. “A História passou a estar mais viva e dar vida as minhas aulas. 

Estou trabalhando mais segura e mais leve”. 
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CAPÍTULO III 
 

A EXPERIÊNCIA DO PDE NO PARANÁ 
 

O Plano de Desenvolvimento da Educ ação – PDE nacional foi 

lançado pelo Ministério da Educ ação – M EC em 24 de abril de 2007, com uma 

recepção favorável e atenta da opinião pública,  pois foi amplam ente divulgado. De 

acordo com Moraes, Gomes e Teruya (2011) , o aspecto que mais chama a atenção 

em relação ao Plano do Governo Fede ral foi sobre a qualidade do ensino da 

Educação Básica e a formação dos doc entes que atuam ne sta modalidade de 

ensino. Um plano ao demonstrar em seu teor preocupação com a qualidade do 

ensino de um país, ganha legi timidade, porque se espera uma preocupação legitima 

da parte de seus dirigentes.  

Segundo as autoras, Saviani ( 2009) empreende uma análise do 

PDE nac ional que v ai além das primeiras impressões, discute a lógica que se 

encontra na base da formulação do plano quanto das  expectativas favoráveis que 

alimentam a grande aprovação quando o m esmo foi anunciado. Segundo o  autor, o 

PDE nacional aparec e como um projeto guarda-chuva que abr igaria a m aioria dos 

programas em desenvolvimento pelo MEC.  A partir do lançament o do Programa de 

Aceleração do Crescimento - PAC, lançado  em 28 de janeiro de 2007 pelo Governo 

Federal, cada um dos ministérios teria qu e indicar ações para se enquadrarem no 

referido programa. Neste intuito, o MEC lança o Índice de Desenvolv imento da 

Educação Básica - IDEB, para atrelar diversas ações e os devidos ajustes, que já se 

encontravam na paut a do Ministério. Essas ações teriam como obrigat oriedade 

abranger todos os níveis e modalidades de ensino, além ainda de medidas de apoio 

e de infraestrutura.  

Ainda par a as autoras, entre as  ações que incidiam sobr e a 

Educação Básic a, situam-se o Fundo de Manut enção e Desenvolvimento da 

Educação Básica e de Valoriz ação dos  Profissionais  da Educação - Fundeb e o 

Plano de metas do PDE nacional - IDEB. São duas ações relacionadas ao piso do 

magistério e a formação de professores/as.  

Em suas opiniões, o Programa de Desenvolvimento Educacion al – 

PDE/PR, objeto desse trabalho, tem rela ção com a política maior do Governo 

Federal, c ontudo, existe uma distinção en tre as duas  propostas . A Secretaria de 
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Estado da Educação – SEED do Paraná c om a Secretaria de Estado da Ciência e 

Tecnologia e Ensino Superior instituem o PDE/PR como uma política educacional de 

formação continuada dos professores da r ede pública estadual. O programa propõe 

um conjunto de aç ões organicamente articuladas, que foram delin eadas a partir da 

necessidade da Educ ação Básica, e buscou no Ensino Superior a contribuiç ão 

teórica e prática par a mel horar a qualidade da Educação Pú blica paranaense.  

Documentos oficia is q ue se apresentam como uma nova concepção de formação 

continuada que integram a política de valori zação de professores atuantes na Rede 

Pública Es tadual de Ensino do Estado do Par aná. A justificativ a para implantação 

desse Programa é a idealização e materializaç ão de uma capacitação de 

professores, em que os mesmos sejam produtores de conhecimento no processo de 

ensino e aprendizagem.  

Da mesma forma que as autoras, entendemos que essas polític as 

públicas educacionais estão inseridas em  um cenário amplo de transformações  

econômicas, políticas e geopolíticas que ca racterizam o mundo contemporâneo. As 

diretrizes organizacionais e curric ulares são portadoras de intenc ionalidades, ideias, 

valores e atitudes que influenciam as esco las e seus  profissiona is na configuração 

das práticas pedagógicas, determinando um tipo de sujeito a ser formado. 

Entretanto, os profissionais da educação podem aderir ou resistir a essas políticas e 

diretrizes, ou ainda dialogar com elas, para formular e realizar coletivamente práticas 

pedagógicas em razão de outro tipo de sujeito a ser educado. 

Também como as autoras, percebemos como já afirmamos 

anteriormente, que o PDE/PR se configura como  um programa de formação 

continuada atento às  reais nec essidades de enfrent amento de  problemas ainda 

presentes na Educação Básica, buscando superar o modelo de formação continuada 

concebido de forma homogênea e descontínua. Trata-se de um p rograma integrado 

às instituições de ensino superior e ainda,  segundo as di retrizes norteadoras, com 

possibilidades de criação de condições efetivas, no interior da escola, para debate e 

promoção de espaços para a construção coletiva do saber.  

Conforme as autoras, o referido programa foi idealiz ado durante a 

elaboração do Plano de Carreira do Magist ério (Lei Complementar n. 103, de 15 de 

março de 2004). Foi aprovado o plano de carreir a do Magistério Público do Estado 

do Paraná logo após reuniões conjuntas entre gestores da Secretaria de Est ado da 

Educação - SEED e r epresentantes do Sin dicato dos professores - APP - Sind icato 
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dos Trabalhadores em Educação Pública do  Paraná. Neste prog rama, o governo do 

Estado do Paraná tinha a in cumbência de cumprir a legis lação maior, a LDB 

9394/96, que em seu teor garante a nece ssidade de um programa formativo em 

serviço para os trabalhad ores da Educaç ão. A part ir de 1996 quando a LDB é 

promulgada, em relação à formação de pr ofessores é conferido particular relevo, 

sendo, por tanto, direito de todos  os profes sores, ampla participação em se rviço a 

programas de formação continuada.  

A proposta de valoriz ação da carreira docente em comum acordo 

com a APP- Sindicato foi discutida amplamente nas instâncias governamentais e na 

APP- Sind icato, as q uais buscavam um formato adequado que  correspondesse ao 

consenso entre as partes. Entre 2005 e 2006 foi aprovada a proposta do PDE/PR, 

um programa de formação co ntinuada de professores da r ede pública de Educação 

Básica do Paraná, que materializa o plan o de cargos  e salários  dos trabalhadores 

em educação do Estado. No ano de 2006,  a Secretaria de Esta do da Ed ucação – 

SEED/PR aprovou o program a para ascensão na carreira do magistério, com o 

discurso de promover melhorias na qualidade de educação do Estado. Com a 

concordância dos representantes dos pr ofessores e dos gestores da SEED, o 

PDE/PR iniciou suas ativi dades a partir de 2007, com o obj etivo de concr etizar as 

ações estabelecidas nas diretrizes do pr ograma paranaense. O governo do  Estado 

do Paraná fez um convite às univ ersidades estaduais e federais do Estado para que 

articuladas à Secretaria de Estado da Educação SEED/PR assumissem esse projeto 

de formação de professores. Este diálogo  com as universidades aconteceu em 

vários momentos, e a partir destes, fo i reformulado o plano de formação, que 

inicialmente não previa avanço para os/as professores/as já ti tulados, mestres e 

doutores, o que para as Instituições de  Ensino Superior - IES significa a 

deslegitimação de seus próprios pr ogramas de formação em nível s trictu sensu. 

(MORAES, GOMES, TERUYA, 2011, p. 4).   

Assim, em suas opiniões, participar  desse programa institucional de 

formação que articulou as IES e as escolas de educação básica é uma possibilidade 

de se consolidar uma formação continuada ao longo da vida profissional, no entanto, 

a preocupação das instâncias formadoras é sobre a necessidade da garantia de que 

possa vir a se constituir como política  de Estado. Como já foi apresen tado no 

primeiro capítulo, o Professor PDE (nome dado ao pr ofissional inserido no PDE/PR) 

tem afastamento integral no primeiro ano para se dedicar aos estudos e pesquisas,  
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devendo frequentar assiduamente os cursos e eventos oferecidos pela universidade. 

No segundo ano, este professor retorna à escola de origem para cumprir uma carga 

horária de 75%, ficando 25% para implementa r seu plano de ação elaborado a partir 

da pesquis a desenvolvida junto ao Professor Orientador das IE S. Ao optar pela 

implementação do PDE/PR, o Paraná cor robora o PDE nacional, apesar de in ovar, 

pois estabelece uma interlocuç ão junto às  universidades públicas do Estado. Na 

formação presencial, há um tem po para es tudo e c ontato direto com docentes que 

se dispõem a colaborar com a formaç ão continuada. Diferentemente do PDE 

nacional que prevê a formação continuada à distância organizada pela Universidade 

Aberta do Brasil – UAB. Dess a forma, há um a tendência em desl egitimar as IES 

públicas e os cursos presenciais para a formação de professores no país. 
O programa proporciona aos professores o retorno às atividades 

acadêmicas junto às Instituições de En sino Sup erior públicas do Estado na 

modalidade presencial e semipresencial. Quando os  professores PDE entram em 

contato com seus pares nas escola s por meio de at ividades online , postadas na 

página do Portal Dia a dia Educação e disponibilizadas pela Secretaria de Estado da 

Educação, têm a oportunidade de realizar atividades c olaborativas nesse ambiente.  

Essa formação entre os pares denomina- se formação continuada em rede – Grupo 

de Trabalho em Rede – GTR. 

De acordo com as autoras, nesse sistema online, os  professores 

PDE inser em e dis cutem com outros colegas, os textos acadêmicos e as  

experiências docentes com o objetivo de instituir uma dinâmica permanente de 

reflexão, utiliza ndo o aparato tecnológ ico dispo nibilizado p elo Estad o. Essa  

experiência com o uso de computadores conectados à Internet propicia a 

aproximação dos professores PDE com os  colegas nas  escolas.  Ainda h á 

professores com dificuldades em lidar com essas tecnologias online. Não houve um  

trabalho anterior de formação para o uso das novas  tecnologias que são exigidas  

quando da participação no programa. Essa inter-relação entre a escola básica e a 

universidade possibilita o redim ensionamento das pr áticas doc entes, as reflexões  

pertinentes sobre a organização do trabalho pedagógico, a natureza e especificidade 

da escola, o currículo, a gestão e scolar, o projeto político-pedagógico e a avaliação, 

entre outras discussões relevantes. Essa proposta de formação visa o fortalecimento 

da articulação entre os dois ní veis educacionais: a Educação Básica e o Ensino 

Superior.  



99 

Concordamos com as autor as quan do afirmam que o grande 

problema encontrado nos programas organizados para atender a demanda de 

formação de educ adores no Br asil e no Est ado do Paraná tem si do a oferta de 

cursos aligeirados, uma vez que a prog ressão da carreira é garantida com o 

acúmulo de certificações de cursos estanques e aleatórios. As políticas educacionais 

até então e as ações para a formação prof issional têm estado distantes de uma 

reflexão crítica sobre sua área de atuação e derivadas  de práticas isoladas . Assim 

compreende-se que o PDE/PR Paraná parece  significar um avanço para f ormação 

de professores já que proporciona o reto rno dos mesmos/as às atividades  

acadêmicas para elaborar um  plano de trabalho com or ientação de um professor 

orientador de uma univ ersidade. No primeiro moment o, esse plano de trabalho  é 

uma proposta de intervenção na sua realid ade escolar e está estruturada em três 

eixos, a s aber: a proposta de estudo, a elaboração de material didático e a 

coordenação de Grupo de Tra balho em Rede, este desenvolvido na modalidade 

semipresencial com seus pares nas escolas da rede estadual.  

Para a implementação desse modelo de formação, a Secretaria de 

Estado da Educaç ão assegur ou aos prof essores PDE a infraestrutura, as 

ferramentas tecnológicas e o afastamento remunerado de suas at ividades regulares 

para propiciar o bom aprovei tamento e desenvolv imento da formação docente. Os 

fundamentos explicit ados do Programa de formação da Secr etaria de Estado da 

Educação baseiam-se nos s eguintes eixos n orteadores ( MORAES, GOMES, 

TERUYA, 2011, p. 9):  

 compromisso com a diminuição das desigualdades sociais;  

 articulação das propostas educaciona is com o desenvolv imento econômico,  

social, político e cultural da sociedade;  

 defesa da educação básica e da escola públic a, grat uita de  qualidade, co mo 

direito fundamental do cidadão;  

 articulação de todos os níveis e modalidades de ensino;  

 compreensão dos profissionais da educação como sujeitos epistêmicos;  

 estímulo ao acesso, à permanência e ao sucesso de todos os alunos na escola;  

 valorização do professor e dos demais profissionais da educação;  

 promoção do trabalho coletivo e da gest ão democrática em todos os níveis 

institucionais;  
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 atendimento e respeito à diversidade cultural.  

Para as autoras, de acordo com os documentos oficiais, as diretrizes 

adotadas enfatizam a relaç ão entre os conteúdos de referência e os saberes 

escolares das disc iplinas que c ompõem a ma triz curricular. A pr oposta pedagógica 

segue uma concepção teórico-metodológ ica diferente da pedag ogia das  

competências e dos PCN, cujos fundament os apóiam-se nos quatro pilares da 

educação propostos pela UNES CO: aprender a aprender; apre nder a s er; a viv er 

com; e aprender a fazer. A decisão de não  utilizar os fundamentos dos PCN para a  

elaboração dos parâmetros dessa modalidade de formação, corrobora a leitura das  

Instituições de Ensino Superior  (IES), que questionam e refutam o ideário da 

pedagogia das competências. A proposta te m como pano de fundo a promoção da 

leitura, da escrita, da interpretação e da inserção crítica do jovem no mundo do 

trabalho. 

Assim, por sua natureza de programa  inter-institucional, o PDE/PR 

envolve a Secretaria de Es tado da Educ ação (SEED) a Secretaria de Estado de 

Ciência e Tecnologia (SETI), as cinco In stituições de Ens ino Superior estaduais : 

Universidade Estadual de L ondrina-UEL, Universidade Estadual de Maringá - UEM, 

Universidade Estadual do Centro-Oeste - UNICENT RO, Universidade Est adual do 

Oeste do Paraná - UNIOESTE e Univ ersidade Estadual de Ponta Grossa - UEPG e 

as duas instituições  federais: Univ ersidade Federal do Paraná - UFPR e 

Universidade Tecnológica Federal do Pa raná - UTFPR. O PDE/PR destina-se a 

atender 44.400 professores da r ede estadual de ensino de forma indireta, por meio 

dos Grupos de Trabalho em Rede, e, diretamente, 1.200 professores PDE 

pertencentes ao Quadro Próprio do Magistério – QPM, Nível II, Classe 11,  em pleno 

exercício de suas atividades. O objetivo é promover para o Nível III, conforme dispõe 

o Plano de Carreira dos Professores da Re de Pública de Ensino  do Paraná na Lei 

Complementar n. 103, de 15 de març o de 2004. (MORAES, GOMES, TERUYA,  

2011, p. 10). 

O primeiro processo de seleção ao PDE/PR ocorr eu em 2006, para 

preencher as 1.200 vagas distribuídas em dezessete áreas curriculares. No quadro a 

seguir indicam as vagas proporcionalmente distribuídas de acordo com o número de 

professores em serviço na red e púb lica estadual ( MORAES, GOMES, TERUYA, 

2011, p. 10): 
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Tabela 3 - Tabela de Vagas do PDE, por área, em 2006 

  

 

De acordo com as autoras, o Programa Curricular  toma como 

referência as Diretrizes Curriculares da SEED e os Fundamentos Político-

Pedagógicos do PDE/PR. O Professor PDE dev e participar das seguintes at ividades 

oferecidas pela universidade: Aula Inaugural, Seminários, Cursos das Disciplinas  

específicas, Elaboração e Execução do Plano de Trabalho, Coordenação de Grupos 

de Trabalho em Rede e Elaboração de Materi ais Didáticos. Propõe um conjunto de 

conteúdos constantes nas Diretrizes Curricu lares para a Educ ação Básica, os quais  

deverão ser desenvolvidos no âmbito do Pr ograma a ser executado pelas  IES. O  

Programa Curricular está dividido em  dois  grandes bloc os de  conteúdos, 

constituídos da seguinte forma (MORAES, GOMES, TERUYA, 2011, p. 10): 

Bloco I – Fundamentos Políti co-Pedagógicos da SEED, cujas 

temáticas serão desenvolvidas pela Secret aria de Estado da Educ ação do Paraná 

por meio de Aula Inaugural e Seminário Geral.  

Bloco II – Conteúdos  das Áreas  Curriculares Específicas, que serão 

desenvolvidos nos Seminários Específicos , Cursos das Disciplinas específicas e 

atividades pertinentes à elaboração e execuç ão do Plano de Trabalho dos  

professores PDE.  
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Fundamentos Político-Pedagógicos - SEED  

Literatura e escola – concepções e práticas.  

Lingüística aplicada e ensino de Língua Portuguesa.  

Análise do discurs o aplic ada ao ensino-aprendi zagem de Língua 
Portuguesa.  

Ensino e aprendizagem de leitura.  

Conteúdos específicos das áreas - IES  

Articulação entre a Educação Básica e o Ensino Superior.  

Conhecimento e Teorias Pedagógicas.  

A Educação e o Mundo do Trabalho.  

Ciência e Cultura na contemporaneidade.  

Educação a Distância e Tecnologias Educacionais 

 

Da mesma forma que as autoras, acreditamos que o Programa de 

Desenvolvimento Educacional - PDE apres enta uma possibilidade para a formação 

de professores da rede públic a do Estado do Par aná e ent re suas propostas 

pedagógicas oferece subsídios para pens ar a discussão de um tema relevante ao 

cenário educacional brasileir o: a necess idade da criação de um sistema integrador 

entre as escolas de Educação Básica e as Instituições de Ensino Superior. Para que 

isso se efetive, acreditamos também que s eja necessário um trabalho coletivo entre 

as instâncias formativas ensejando e lutando pela materialidade de novas políticas e 

práticas que contemplem uma educação de qualidade, cujo objetivo não esteja 

relacionado apenas à classificação estatística das crianças e das escolas. A criação, 

implantação e div ulgação de possíveis programas de formação de professores e 

professoras é uma possibilid ade ímpar de aliar a univer sidade e a escola básica 

para além das práticas de tergiversação. 

 

3.1  A ESCOLA E O ALUNO NA SOCIEDADE CONTEMPORÂNEA NA VOZ DOS PROFESSORES 

 PDE  (LONDRINA) 

 

Após a aplicaç ão do instrumento investigativo e da análise das  

narrativas obtidas através do mesmo, dec idimos verif icar algumas questões que 

ficaram pendentes através do Grupo Focal. Além  do mais, esta foi uma sugestão da 
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banca de qualificação. Então, nesta oport unidade, investimos em questões que 

enfatizavam a experiência do PDE, de forma mais s istematizada, e também 

buscamos refletir com os professores s obre a escola, o aluno e a sociedade atual,  

realidade que se apresenta muito dife rente do c ontexto que muitos de nós  

professores conhecemos quando fomos alunos  no Ensino F undamental e Médio,  

pois não podemos nos esquecer de que os  relacionamentos e o ensino de história 

fundamentam-se nas relações humanas, como Ankersmit aponta muito bem,  

 
A tarefa da história é nos fornece r um senso da nossa própria 
identidade, mas de uma forma  que est imule e fa cilite nossa  
cooperação com outras pessoa s, outras naçõ es e outras culturas.  
(ANKERSMIT, 1998, p 88 apud LEE, 2005, p.135). 

 

Portanto, os textos e as reflexõe s que nortearam nossa pesquisa de 

Mestrado, e que levamos aos professores no processo de Intervenção Pedagógic a 

do PDE, diz respeito ao cenário de disc ussão do mundo complexo  ao qual estamos  

inseridos, conduzindo para o contexto do ensino de História o pensamento sistêmico 

e a mudança de paradigmas na ciência, na sociedade e na educação. 

Não tivem os aqui a pretensão de defender ou criticar a pós-

modernidade, mas sim, trazer à tona esta  discussão, falar sobre uma realidade que 

estamos vivenciando, mas que nem semp re no “chão da escola”, se percebe a 

enorme complexidade a que fazemos parte . E entendemos que não falar, ou não 

buscar compreender este cont exto, somente problematiza ainda mais as relações  

humanas, principalmente nas instituições escolares. 

Desta forma, nesse capítulo uma análise sobr e abordagens 

sistêmicas, ou os novos paradigmas da ciência que influenciam as ciências  

humanas e a pesquis a no campo do ensino de História se faz necessário e como 

essas mudanças refletem nos relacionamentos em salas de aula. 

Buscamos através desse estudo, conhecer e entender o conceito 

“novo paradigma da ciência”, e esse pos sa contribuir para o s relacionamentos 

pessoais, como profissionais , o qual traria para noss o c ontexto novas  posturas e 

práticas pedagógicas em sala de aula. 

E assim, a ideia de que a consciência histórica contribui na formação 

da identidade dos sujeitos, ajudando a c onhecer o presente e partir dele 

entendermos o pass ado e vice-versa, que o prin cípio da dialogia , do pensamento 
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recursivo, pensament o em r ede, da contextualização, tem muito a contribuir no 

campo educacional. Essa r ealidade não pode ser expressa através de sentimentos 

de angústia, mas, ao contrário, abrir novas perspectivas para o ensino de História.  

Para colaborar com essa reflexão , citamos um trecho da música de 

Raul Seixas/Paulo Coelho, qu e muito me fez refletir o mundo s istêmico, complexo, 

pós-moderno, como preferir, e começar a olhar o contex to es colar com um ‘novo 

olhar’, e uma postura aberta para novos conhecimentos 17: 

 
O caminho se faz caminhando ‘e você ainda me pergunta onde eu  
quero chegar se há tantos caminhos na vida e pouquíssima 
esperança no ar e até a  gaivota que voa já tem seu caminho no ar’.  
(Raul Seixa/Paulo Coelho, 1971). 

 

O caminho se apresenta, cabe a cada um de nós a pergunta: onde 

quero chegar? Pois, a sala de aula se apres enta todos os dias como um espaço 

complexo e ao mesmo tempo um mundo a ser revelado, não somente a nós 

professores, mas, aos nossos alunos. As sim neces sitamos trilhar esse caminho,  

revelando as múltiplas possibilidades que ele nos apresenta.  

Paradigma, segundo Thomas Kuhn,  pode ser considerado como a 

estrutura conceitual ou teoria, com suas  regras e padrões, partilhados por uma 

comunidade científica em dado momento, e a visão de mundo de uma época, o 

conjunto de crenças subjacentes à prática científica.  

Para essa discuss ão apresentam os um quadro que confronta a 

Ciência Tr adicional e a Ciência Novo-par adigmática.  Analisando o quadro, nos 

atentarmos para a mudança de paradigma na ciência, vejamos:  

 

 

 

 

 

 

                                            
17  Esta ca nção era sempre l embrada p elo Professo r Gabriel Gian nattasio n as aulas de Te oria da 

História no ano de 2011 e que muito me fez refletir.  
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Tabela 4 -  “Quadro de referência para a transformação paradigmática da ciência”, a 
partir das ideias de Vasconcelos. (2002: p 102): 

CIÊNCIA TRADICIONAL CIÊNCIA NOVO-

PARADIGMÁTICA EMERGENTE 

-Simplicidade 

análise 

relações causais linear 

-Complexidade 

contextualização 

relações causais recursivas 

-Estabilidade 

determinação – previsibilidade 

Reversibilidade – 

controlabilidade 

-Instabilidade 

indeterminação – 

imprevisibilidade 

irreversibilidade – 

incontrolabilidade 

-Objetividade 

subjetividade entre parênteses 

uni-verso 

-Intersubjetividade 

Objetividade 

Multi-versa 

 

O confronto apresentado no quadro nos ajuda a entender melhor  os 

relacionamentos desta nova c iência novo-paradigmática emergente,  como procurei 

explanar nas considerações anteriores,  acreditando também, que a mudança de 

paradigma na ciência nos lev a refletir sobre a complexidade da s ociedade em que 

estamos inseridos, como no processo edu cacional ao qual, nesse momento da 

discussão pretende ater-se, pois como Edgar Morin afirma, 

 
Ainda esta mos cegos ao problema da complexidade [...]  Ora, esta  
cegueira faz parte de nossa barbár ie. Precisamos compreender que  
continuamos na era b árbara das ideias. Est amos ainda na pré-
história do  espírito humano. Só  o pensamento complexo nos  
permitirá civilizar nosso conhecimento. (MORIN, 2006, p.) 

 

Foi de relevante im portância conhecer a abordag em sobre a 

mudança de paradigma na ciência tradicional para, a ciência novo-parad igmática 

emergente, pois  esta repres entou refletir a sociedade at ual e principalmente as  

relações educacionais.  
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A ciência tradicional, também c onhecida como ciência cláss ica, 

apresenta três pressupostos, o da Simp licidade, o da Est abilidade, e o da 

Objetividade: 

1- O pressuposto da simplic idade: a crença em que, separando-se o mundo 

complexo em partes, se enc ontra elementos simples,  em que é preciso separar 

as partes para entender o todo, ou seja, o pressuposto de que “ o microscópio é 

simples”. Daí decorr e, entre outras cois as, a atitude de aná lise e a busca de 

relações causais lineares. 

2- O pressuposto da estabilidade do mundo: a crença em que o mundo é estável, ou 

seja, em que “o mundo já é”. Ligados  a esse pressuposto estão a crenç a na 

determinação com a consequente previsibilidade dos fenômenos – e a crenç a na 

reversibilidade – com a consequente controlabilidade dos fenômenos. 

3- O pressuposto da objetividade: a crença em que “é possível conhecer 

objetivamente o mundo tal como ele é na realidade” e a exigência da objetividade 

como critério de c ientificidade. Daí dec orre os esforços para colocar entre 

parênteses a subjetividade do cientista, para atingir o uni- verso, ou versão única 

do conhecimento. (VASCONCELOS, 2002: p. 69). 

A seguir apresentaremos de forma sucinta alguns as pectos de cada 

pressuposto, e ao m esmo tempo faremos um a relação com o ensino de História, 

tentando relacioná-lo com nossa realidade.  

Pressuposto da Simplicidade: No contexto histórico o pressuposto 

da simplicidade é aplicado de forma que os  fatos históricos se apresentam 

separadamente numa dispos ição linear, ou como conhecemos através do modelo 

quadripartite: Idade Antiga, Idade Média,  Idade Moderna e Idade Contemporânea,  

cada uma delas marcada por eventos que dão início e encerram cada período dando 

continuidade ao próximo. As relações s ão analisadas a partir da caus alidade, “a 

cada fenômeno obs ervado (Y), corres ponde uma causa (X) e cada fenômeno 

observado (Y) tem efeito (Z)”. (VASCONCELOS, 2002: p.76). 

Neste pressuposto, os fatos são vistos como “verdades absolutas”, o 

historiador considera o acontec imento histórico a partir de uma única visão, o objeto 

pesquisado não tem versões diferentes “ou” aconteceu daquela determinada forma 

“ou” não. 

Assim aprendemos, e como profe ssor muitas vezes acabamos 

reproduzindo, a história através do pressuposto da simplificação “analítica, 
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fragmentadora, disjuntiva, reducionista que resulta na compartimentação do saber, a 

fragmentação do conhecimento científico”. (VASCONCELOS, 2002: p75). 

Com dificuldade em desenvolv ermos a interdisciplinaridade, damos 

a parecer que os fatos acontec eram isolados e estanques de outras áreas, e pior,  

não despertando o interesse de nossos alu nos pelo c onteúdo proposto, bem como 

não dando condições para que o aluno construa o conhecimento histórico. 

Pressuposto da Estabilidade: O pressuposto da es tabilidade nos  

dá a dimensão de um a “crença em que o mundo é estável, em que o mundo já é, e 

em que ne le as  cois as se repet em co m regularid ade”. (VASCO NCELOS, 2002: p. 

81). 
Nestas concepções  estão à c rença na determinação, com a 

consequente previsibilidade (qualidade de previsível,  que pode ser previs to) dos 

fenômenos, e a crença na reversibilidade (reverter, processo, capacidade de 

experimentar alterações, voltando ao estado inicial), com a consequente 

controlabilidade dos fenômenos. 

O cientista fundamentado na ciência tradicion al ao analisar um 

fenômeno da natureza procura reproduzir em laboratório as condições para sua 

observação e c onsequente conclusão sobr e o fenômeno observ ado. Quando iss o 

ocorre não podemos deixar de ressaltar que o objeto a se r observado está fora de 

seu habitat natural e isto pode trazer resultados nem sempre confiáveis. E, como 

afirma Vasconcelos: “Levando o fenômeno para o laboratório, excluía o contexto e a 

complexidade, e focalizando apenas no fenômeno que estava acontecendo naquele 

momento, excluía toda sua história.” (VASCONCELOS, 2002: p 82) 

No contexto histórico um hist oriador orientado  pela ciência 

tradicional, ao pesquisar um fato histórico se baseava em grandes heróis, reis, 

batalhas, conquistas, sem sequer preocupar-se com a maioria ou com o soc ial. Isto 

“porque a maioria da história  escrita por cronistas c ontemporâneos e est udiosos 

subsequentes desde o início da escrita até, digamos, o fim do século XX nos diz tão 

pouco sobre a grande maioria dos habitantes  dos países ou Estados que ela esteve 

registrando”. (HOBSBAWM, 2006: p 216). 

O historiador não se preocupava em trazer para o palco da 

investigação a opinião, a vivênc ia daqueles que estav am à frente das batalhas, os 

responsáveis pelas c onstruções e manutenção de reinos. Desta forma, produzia-se 

uma história na qual tudo pare cia determinado, previs ível, irreversível e controlado 
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pela vontade de Deus ou da minoria, num mundo estável, em que nele as coisas se 

repetem com regularidade. 

Pressuposto da Objetividade: Percebe-se que o  pressuposto da 

objetividade pode ser aplicado praticamente sem problemas pelas ciênc ias físicas e 

biológicas, ou seja, “a crença que é possí vel conhecer objetivamente o mundo, tal 

como ele é na realidade, e o estabelecim ento da objetividade como critério de 

cientificidade”. (VASCONCELOS, 2002: p 89). 
Para estes  cientistas, o pressupo sto da objetividade é necessár io 

para se obter os resultados em suas pesqu isas, como afirma Vasconcelos ( 2002: p 

90, apud MORIN, 1983: p 17) , “o mundo que a c iência (tradic ional) quer conhecer  

tem que ser um mundo objetivo, independente do seu observador”. 

No caso das Ciênc ias Humanas a adoção do pressuposto da 

objetividade torna-se controverso, poi s o objeto de observação nesta área é o 

homem, e separar o sujeito pesquisado do sujeito pesquisador, sua subjetividade 

torna-se algo extremamente difícil. 

A proposta positivista defendida por  Comte adotava o pressuposto 

da objetividade a exemplo das  ciênc ias natu rais, buscando o stat us de ciência, o 

próprio Comte funda a sociologia como re ferência a ciência da s ociedade humana. 

O dilema consistia em que a objetividade se ria palco de muitas controvérsias entre 

os cientistas. Assim,  

 
As ciência s humanas resgatam então essas convicções: de que 
existe uma distinção polar entre ser humano e a natureza; de que os 
fenômenos humanos são de natureza subjetiv a e não se deixam 
captar pela objetividade como acontece com os fenômenos naturais; 
de que o cientista social não po de libertar- se dos valores que  
informam sua prática, não só cotidian a, como científica.  
(VASCONCELOS, 2002: p 97). 

 

O fato é que durant e muito tempo no campo histórico tentou-se 

aplicar este pressuposto (Objetividade). O resultado era algo pronto e acabado, fatos 

que não eram questionados, apresentando-se co mo uma história de causalidade, 

factual e linear, sem a riqueza da diversidade e do valor das relações humanas.  

Salientamos ainda que esta forma de ver, conhecer e fazer His tória 

não se encaixa mais  no ens ino de Histó ria, as mudanças de paradigm as que 
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sofremos atingiram diretamente a escola e seus sujeitos, por essa  razão refletirmos 

sobre essas mudanças é salutar e um compromisso de todos. 

Na Intervenção Pedagógica,  os  professores percebem a 

necessidade de lançar um novo olhar para o aluno. Um exemplo disso constatamos 

na fala de uma professora,  “o texto Alienígenas em sala de aula, ampliou 

tremendamente a v isão sobre a nova geração e a nec essidade de o profess or estar 

preparado para esse “novo” momento da educação”. (T.P.S). 

Outro momento no desenvolv imento do PDE que  é importante citar 

foi o Grupo de Trabalho em Rede – GTR, neste trabalho os professores contribuíram 

com o tema em discussão, como podemos observar:18 

Hoje estamos vivendo em um mundo em que as tecnologias tomam espaços, ou 
melhor, estão na vanguarda da vida humana. Isso faz com os educadores busquem 
uma atualização constante e continua, pois, os educando dessa nova era digital, 
buscam o aprendizado inovador. Quando o educador não consegue fazer uma aula 
dinâmica e dentro dos padrões da atualidade, os alunos tendem a ter desgosto pela 
aprendizagem, principalmente pela disciplina de historia, onde é a busca pelo 
passado que esta em evidencia, por este motivo, os educando "pensam" que historia 
não lhes interessa, porque o que eles querem é entender ou conhecer o futuro. Os 
educandos de hoje necessitam de professores preparados para atender seus 
anseios F.S 

Entendo que não somente a disciplina de História como a educação como um todo, 
tem encontrado dificuldades para atrair a atenção do educando. A busca pela 
efetivação das práticas disciplinares e a aprendizagem dos conteúdos, tem se 
tornado um grande desafio para os professores, haja vista que por mais que 
educadores se esforcem, por mais que se apliquem na produção de materiais 
pedagógicos e aulas consideradas mais "atrativas" para os alunos, muitas vezes o 
insucesso toma parte do cotidiano dos professores o que o leva muitos professores 
ao ostracismo e a falta de motivação. (A.M.) 

Em nossa sala de aula nos deparamos com um aluno complexo e que interage com 
vários momentos e lugares ao mesmo tempo. (A.L.)   

Portanto, nos depoim entos se perc ebe o perfil do alu no, um sujeito 

conectado ao sistema, que está  em vários lugares ao mesmo tempo e ao trabalhar  

esse aluno, que muitas vezes nos parece fragmentado, mas apesar da 

fragmentação aparente tem ca pacidade e condições de ass ociar cois as, e ter 

                                            
18  GTR – Grupo de Trabalho em Rede é desenvolvido com professores da Rede que previamente se 

inscrevem no Portal dia-a-dia educação para participar. Esse curso a contece no tercei ro período 
em que o professor P DE esta d esenvolvendo o Programa. É  importa nte ressaltar que nesse  
momento o professor já  retornou para sala de aula com 75% de sua carga horária. Os cursista s 
recebem um certificado com 64 horas, o curso tem aproximadamente a duração de 2 meses. 
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domínio do conhec imento, pois faz parte de um sis tema conectado por redes de 

relacionamento. 

 Sistêmico quer dizer, o sistem a se conecta em rede, não são 

fragmentadas, as coisas estão todas ligadas e complexas e a sala de aula evidencia 

o mundo complexo ao qual estamos inseridos.  

Todavia, às vezes me parece que o professor não tem clareza sobre 

a mudança de paradigmas na s ociedade atual, mas através da fala eles expressam 

suas preocupações, angústias, principalm ente quando não conseguem despertar o 

interesse dos alunos pelas aulas de história.  

O professor está imerso no mundo complexo, ele sente nas relações 

e, ao mesmo tempo, não consegue refletir sobre o processo no qual esta inserido,  

hora você está dentro, hora está fora, por isso “complexo”.  

Após essa reflexão, “ abordagem si stêmica”, “sociedade complexa”, 

voltamos a um press uposto: a f ormação c ontinuada oferecida ao s professores no 

PDE tem possib ilitado a ele, apropriar-s e desse novo olhar para a sociedade e a  

escola e se efetivamente tem se tornado sua prática. 

Logo, se o objetivo do professor é formar alunos r eflexivos, com 

identidade, desenvolvendo nele a cons ciência histórica, desconsiderar alguns 

conceitos que ainda possam estar present es no ensino de história, como por 

exemplo: que existe uma “verdade” absoluta ou de que o conhec imento é 

“transmitido”, se faz necessário. 

Por exemplo, se a metodologia desen volvida pa ra estudar “A  

Chegada dos Europeus na Am érica” não f or problem atizadora, levando o aluno a 

questionar como os povos ameríndios vi venciaram esse processo, como podemos  

desenvolver neles  significados  e levá-los a experimentar? Como já foi dito acima, 

não se podem analisar os fatos históricos somente por um prisma, para não criar o 

conceito da “verdade” absoluta. E ta mbém que o seu conhe cimento vai sendo 

construído e não apenas “tr ansmitido” e que a partir de sta metodologia nosso aluno 

também desenvolve uma postura de se colocar no lugar do outro. 

Vale ressaltar a importância de o professor mediar um ensino on de 

nossos alunos através de suas conclusões e reflexões desenvolvam uma postura de 

se colocar no lugar do outro. Ele perceber á que o es tudo de História contribuirá no 

sentido de se perceber as diferenças de interesses, as relações de poder que 

envolvem um fato histórico. 
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Por exemp lo, utilizar como metodolog ia o significado de conceitos, 

chamar a atenção dos alunos s obre o s ignificado que algumas palavras têm, pode 

facilitar o entendimento que os mesmos irão construir de certos conteúdos, tomando  

o cuidado de não c ometermos anacronismo, pois “o significado dos conceitos atuais  

deve ser  redefinido se pretendermos traduzir o pass ado através deles”. 

(MONTEIRO, 2003, p 26 apud PROST,1996, p. 141). 

E ainda reforçando esse posicionamento, 

 
O conceito está relacio nado a uma  palavra, mas o está também ao 
mesmo te mpo a mais de uma pal avra; u ma palavra se torna um 
conceito q uando a p lenitude de  um contexto sociopo lítico de  
significados e experiência dentro do qual e para o qual uma palavra é 
usada, pode ser condensado em uma palavra. (MONTEIRO, 2003, p 
25-26 apud KOSELLECK, 1985, p. 84). 

 

Entretanto, para efetivarmos a aprendizagem dos alunos em um 

processo que de s entido em  suas  vidas, desenvolver uma “ Aprendizagem 

significativa crítica”, que poss ibilite um ensino de His tória promotor da criticidade do 

aluno, Moreira (2006) aponta: 

 
Aprender/ensinar pergu ntas ao invés de resp ostas. (Prin cípios da  
interação social e do questionamento). 
Aprender a partir de distintos materiais educativos. (Princípios da não 
centralidade do livro de texto). 
Aprender q ue somos perceptores e represe ntadores do mundo. 
(Princípio do aprendiz como perceptor/representador). 
Aprender que a lingu agem está to talmente implicada em qualquer e 
em todas as tentativas humanas de perceber a realidade. (Princípio 
do conhecimento como linguagem). 
Aprender que o significado está  nas pessoa s, não na s palavras. 
(Princípio da consciência semântica). 
Aprender que o home m aprende corrigindo seus erros. (Princípio da 
aprendizagem pelo erro). 
Aprender a desaprend er, a não  usar con ceitos e  e stratégias 
irrelevantes para a sobrevivência. (Principio da desaprendizagem). 
Aprender que as perguntas são instrumento de percepção e que 
definições e  metáforas são instrumentos para pensar. (Princípio da 
incerteza do conhecimento). 
Aprender a partir de distintas estratégias de ensino. (Princípio da não 
utilização do quadro-de-giz). (MOREIRA, 2004: p.15-16). 

 

Essa citaç ão nos  lev a refletir s obre o processo educacional e qual 

caminho, metodologia temos abordado para desenvolver os conteúdos em noss a 

sala de aula, ou seja, como temos condu zido nosso trabalho em sala. Estamos 
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contribuindo para formar su jeitos autônomos, que refletem seu contex to social, que 

está pronto para contribuir com os outros, que questiona porque sabem, suas 

dúvidas geram certeza ou incert ezas, ma s através delas é possível conhecer um  

pouco mais do mundo ao qual estão inseridos. 

Assim, através da formação cont inuada o professor constrói 

subsídios para superar o que possa pa recer obstáculo ao  fazer pedagógico,  

buscando tornar o ensino de História significativo ao aluno e não mer amente o 

estudo de coisas do passado. 

 
3.2 A  EXPERIÊNCIA DO GRUPO FOCAL 

 

A opção pelo Grupo Focal per mitiu aos professores voluntários 19 

que se expressassem com mais liberdade,  dando " espaço" p ara narrativas orais  

que, como eles próprios apont aram, muitas vezes não conseguem desenvolver-se 

no ambiente escolar marcado pelo gr ande número de alunos  e obrigações de 

horários, conteúdos e trâmites letivos. De ste modo, est a et apa que se constitui o 

cerne da nossa pesquisa e nela  foi delimit ado a um grupo de oito alunos voluntários 

que, embora não pos sam represent ar a tot alidade dos estudantes da sua escola, 

fornecem elementos import antes para a reflexão do processo  de aprendizado e da 

prática de mediação pelo professor. 

Luciana Kind (2004)  verifica diversas bibliografias  e chega à 

conclusão de que não há c onsenso entre os autores estudiosos  da técn ica sobre a 

quantidade ideal do número de p articipantes. Os números sugeridos variam de um 

mínimo entre seis a oito e de, no máximo, dez a quinze participantes e as principais 

preocupações nesta definição são em relação ao tempo da atividade e a condiç ão 

de que todos os env olvidos possam participar de forma satisfatória. O Grupo Focal 

pode ser definido como:  

 
uma técnica de Pesquisa na qual o Pesquisador reúne, num mesmo  
local e durante um cert o período, uma determinada quantidade de  
pessoas qu e fazem p arte do público-alvo de suas investigações,  
tendo como objetivo colet ar, a p artir do diálogo e do debate  com e  
entre eles,  informações acerca de um tema específico (NET O; 
MOREIRA; SUCENA, 2002, p. 5, Apud, ROSSI, 2013). 

                                            
19  Participaram do Grupo Focal seis professores PDE no dia 18-05-2013 em um sábado reunido no 

salão do Edifício Solar de Coimbra em Londrina.   
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Seu func ionamento s e constitui basicamente em uma discuss ão a 

partir de um roteiro com questões-c have concebidas pel o pesquis ador e que 

propiciem o levant amento e a obtenção de informações eluc idativas ac erca dos 

objetivos específicos propostos pela pes quisa.  As questões-chave realizam a 

função de t emas que são coloc ados aos p articipantes e servem como guias p ara a 

discussão. (NETO; MOREIRA; SUCENA, 2002, p. 11, apud, ROSSI, 2012). 

Durante a elaboraç ão do roteiro,  sob cada ques tão-chave, o 

pesquisador pode elaborar tópicos que ele espera que sejam abordados pelos  

participantes, como por exemplo, o usado por nós:  

O PDE, como formação conti nuada, possibilitou que você 

mobilizasse os saberes de sua exper iência e novo s saberes, promovendo uma 

reelaboração dos m esmos p ara resolver  situações em sala de aula? Dê um  

exemplo. 

O que mais te marcou no PDE como formação continuada?  

Os textos lidos durante o progra ma deram significados às su as 

interrogações como professor? 

Esses textos foram usados como referencial teórico em sua 

pesquisa e para a elaboração de seu Artigo final? 

A participação no PDE mudou sua prát ica em sala de aula? Ou não 

mudou? Por quê? 

Indique um texto que mais te instigou durante o PDE. E diga qual (is) 

o (s) motivo (s).  

Como você analis a os alunos  de hoje, comparando com o seu 

tempo de escola. 

Como voc ê consider a a soci edade na qual o seu aluno está 

inserido? Ou você não leva isto em consideração? Fale a respeito.   

Por essa razão o objetivo desta pesquisa é conhecer qual a 

apropriação o professor PDE fez na sua formação continuada e se o resultado desse 

processo tem se efetivado na prática pedagógica do professor. É o que pretendemos 

tratar refletindo as falas do pr ofessor no grupo focal, onde alguns professores 

aceitaram contribuir r espondendo e dando vo z a sua experiência no PDE, como 

também no capítulo dois des sa pesquisa , os professores responderam a um 

questionário. 
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Durante o grupo focal foram elenc ados alguns questionamentos aos 

professores que se referiam às contribui ções ou não do Progr ama, na sua prática 

em sala de aula e questões que reflet issem sobre o aluno que encontramos em 

nosso cotidiano ins erido nas  diversida des, e particularidades da s ociedade 

contemporânea.  

Podemos observar que, boa parte dos  professores afirma que, a 

experiência do PDE pode ser definida como um  “divisor” em suas vidas profissionais 
20: 

J. P. C.- Sim, a temática desenvolvida no PDE (publicidade, mídia e consumo entre 
os adolescentes), possibilitou “romper” com certos mecanismos que eram utilizados 
excessivamente em sala de aula como, por exemplo, o livro didático. Ou seja, 
mesmo que se procurasse uma melhor compreensão para certos acontecimentos 
utilizando outras fontes históricas como filmes e músicas sempre tinham que 
retornar aos livros para se fazer a sistematização dos conteúdos estudados. Por 
meio da publicidade, mídia e consumo presente nos diferentes tempos históricos, 
podem-se analisar as diferenças e semelhanças, as rupturas e permanências entre 
os períodos históricos estudados com a atualidade, propiciando uma melhor relação 
nas transformações sociais, políticas, econômicas e culturais presentes nas 
sociedades humanas ao longo do tempo. O mais “legal” é que em vários momentos 
houve uma identificação com os adolescentes que estavam desenvolvendo o 
projeto, pois falava deles, do seu modo de viver, agir e pensar é claro respeitando as 
diferentes temporalidades, o que foi muito mais significativo para o aluno do que 
ficar restrito ao livro didático. 

De outra f orma, para todos, foi possí vel elaborar uma “nova leit ura” 

de suas práticas: 

L. H.- Você como aluno da Universidade, depois você volta como professor, alguns 
com 10, 15, 20 anos de magistério, aí você faz uma nova leitura.  

V. A.- É outro momento.  

L. H. – é um outro momento porque a visão é outra, eu tomei o cuidado de reler um 
ou dois livros do meu tempo de acadêmica e depois que fiz o PDE, e a visão foi 
outra [...] porque eu li “Utopia” [...] o ponto de vista mudou [...] como foi importante, 
como permitiu mudar a postura de sala de aula,  aumentou a paciência, porque eu 
sou muito agitada [...] eu fiz uma releitura  e percebi, eu diria, que aconteceu uma 
compreensão melhor do mundo deles, e isso tem me ajudado muito na sala de aula, 
porque eu encontrei dificuldade com a leitura de alguns textos, alguns autores [...], 
porque lá eu me sentia aluna, bom se eu tive dificuldade como aluna, voltar para 
sala de aula me fez entender a dificuldade de alguns alunos, [...] estou inclusive 
tentando usar a tecnologia, contando com a colaboração deles, eu acho que a aula 

                                            
20  Nesta oportunidade, também identificaremos os professores pelas iniciais. 
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tem ficado mais interessante, porque estou tentando me aproximar mais dos meus 
aluno e isso pós PDE. 

Ainda em relação ao PDE, os professores puderam repensar porque 

vários momentos “valeram a pena”: 

J. P. C.- Houve vários momentos importantes durante a realização do PDE, rever os 
amigos e os professores de academia, as palestras, a “desintoxicação rotineira da 
sala de aula”, entre outras, mais o que considero realmente como significativo foi 
estar em contato com novas possibilidades de se estudar a História como a 
publicidade, a qual, até pouco tempo não era considerada como uma fonte histórica, 
devido a sua fracionalidade. No entanto, novas pesquisas nessa área demonstraram 
que é perfeitamente possível a compreensão de determinados acontecimentos por 
meio de sua utilização. Por exemplo, o “marketing” utilizado pelos governantes como 
a propaganda nazista, o getulismo, a era Collor, o fusquinha do Itamar Franco, o 
Brasil para Todos, ajudam a “perpetualizar” a ideologia de quem esta no poder com 
mais facilidade devido aos “jingles”, as musiquinhas que “ficam na cabeça” como os 
“90 milhões em ação” na época da Ditadura Militar, as imagens coloridas de um país 
que “vai para frente”, é fantástico o que os “marqueteiros” são capazes de criar em 
nome de uma pseudo-governabilidade. 

R. A.- O que marcou também, como que é cansativo ficar sentado ouvindo, e o 
professor exige que fiquem sentados, fiquem quietos, [...] então eu tenho que me 
colocar no lugar deles, eu tenho que fazer minha aula mais atrativa porque não é 
fácil, então esse repensar aconteceu no PDE. Uma coisa que eu observava na 
academia, com relação a conversa paralela, o professor da academia tinha 
problema com as pessoas que conversavam,  como é que nossos alunos não vão 
conversar, então a gente tem que parar para pensar sobre isso. 

L. H.- A gente fala que tem melhorar a qualidade da aula, e perceber se a gente 
cansa, eles também cansam, mas também percebi durante o processo da nossa 
formação continuada que a todo o momento se resgatava a questão do 
conhecimento e do saber e isso não pode ser perdido de referência, então foi 
possível também fazer um mediação, entender que você melhora sua aula, que você 
chega mais perto do aluno, mas que não pode perder a qualidade da formação do 
aluno, isso é ponto indiscutível, você melhora mais não perde isso como referência , 
[...] então a gente volta para a sala de aula com essa postura de dosar, de não 
perder a referência de saber dosar. 

V. A.- O que mais chamou a atenção no PDE, [...] foi as novas metodologias. 

R. A.- Várias formas de ver a história. 

MEDIADOR- Vocês  acham que essas nov as me todologias como: cinema, charge , 
isso ainda é interessante para vocês, não cansou ainda? 

V. A.- É, porque, nós não estávamos no pique da academia, talvez para a academia 
estivesse saturado, para nós que já estamos a algum tempo longe da academia, não 
[...] hoje preparo as minhas aulas além do conteúdo, lógico, mas buscando uma 
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nova forma de trabalhar esse conteúdo em sala de aula. [...] a releitura de obras de 
arte, porque em história você associar um a obra de arte a um contexto histórico, 
então depois que eu voltei, eu comecei a trabalhar com releitura  de algumas obras 
dos operários. 

R. A.- Novo olhar. 

V. A. - Depois que eu voltei, eu comecei a trabalhar com releitura de algumas obras 
dos operários, [...] também trabalhei com Abdias Nascimento que era a primeira 
ideia minha e eles fizeram a releitura das obras do Abdias Nascimento [...] porque a 
partir disso ele vai pesquisar, ele vai buscar saber sobre autor, sobre a história, 
naturalmente ele esta inserido. 

MEDIADOR- Então você acha que essas novas metodologias ajudaram a reelaborar 

sua experiência como professora (a) em sala de aula. 

V. A. - Com certeza, eu achei que foi o que mais me tocou que mais contribuiu para 
minha prática. 

R. A.- Porque dentro da escola antes de fazer o PDE à gente percebia que quando 
ia passar um filme, principalmente a equipe pedagógica colocava como “matação” 
de aula. Quando eu fui para o PDE, eu tinha como provar que era importante, a 
academia mostrou esse lado, não é “enrolação” de aula e teoricamente você tem 
respaldo. 

Essa constatação dos professores corrobora as afirmações de Flávia 

Caimi (2008) de que: 

 
Quanto ao uso de ta is documen tos/fontes e m sala de aula, há  
importantes indicações metodológicas que pre conizam o p apel ativo 
do estudante nos procedimentos de compree nsão e interpretação.  
Mais do que objetos ilustrativos, as fontes são trabalhadas no sentido 
de desenvolver habilidades de observação, problematização, análise, 
comparação, formulação de hipóteses, crítica, pr odução de sínteses, 
reconhecimento de diferenças e semelhanças, enfim, capacidade s 
que favore cem a construção d o conhecimento histórico numa  
perspectiva autônoma. (CAIMI, 2008, p. 141). 

 

E continuando com a mesma preocupação, perguntamos:  

 

MEDIADOR- Por que tem um planejamento? 

R. A.- Tinha planejamento, não é jogar um filme simplesmente, por jogar. 

MEDIADOR- Não era a imagem pela imagem o f ilme pelo filme... prá gente aquilo é 
um documento, você tem toda uma elaboraç ão a part ir de um  conteúdo, 
previamente trabalhado, que você vai aproveitar aquilo, é mais uma ferramenta para 
o professor. 
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V. A.- No meu caso que me formei em 1983, a história hoje é vista de uma nova 
forma, então, a partir dos annales, novos documentos históricos e filmes é 
documento, não ver o filme como um entretenimento [...] então a partir do PDE, daí 
veio a minha pesquisa [...] comecei a fazer leituras, a pesquisar e a trabalhar com 
firmes de uma outra forma, já trabalhava com roteiro, nunca trabalhei filme por si só, 
mas a partir do PDE eu comecei a ter outra visão, uma outra leitura. 

R. A.- Você passou a ter a fundamentação teórica. 

L. H.- Até para perceber a interferência do próprio produtor, do diretor do filme e aí 
você, a conotação mudou totalmente, porque aí foi possível aprender que até a 
posição da câmera, na hora de filmar tem uma intenção, e antes a gente não 
percebia isso, que tem alguém por de trás.  

E. L.- E também a questão de ter de passar o filme inteiro, você pode pegar alguns 
trechos, o conhecimento tecnológico que o PDE nos trouxe nos possibilitou isso.  

A afirmação da V.A é uma questão apontada por vários professores 

PDE, sobre discussões que não existiam  na época em que se formaram. A esse 

respeito Caimi (2008) afirma que:  

 
Alicerçada nas novas orientações historiográf icas e nas recente s 
transformações pedagó gicas que emergem n o cenário educativo 
nacional, a  história escolar vai, aos poucos,  redesenha ndo sua s 
concepções e proposições para a sala de aula. É bem verdade que o 
ideário pedagógico e historiográfico avança a passos mais largos do  
que as efetivas transformações que se operam no “chão da  escola”. 
(CAIMI, 2008, p. 140). 

 

E os professores continuam em outra direção: 

 

E. L. - Eu estou desenvolvendo um projeto com eles pelo facebook, coisa que eu 
nunca fiz, comecei a elaborar um projeto para a sala de aula, que eu tinha uma 
imensa dificuldade. Tinha a ideia, começava a colocar em prática, mas não 
conseguia finalizar, porque não colocava no papel, então às vezes eu iniciava, mas 
eu não tinha o fecho, uma conclusão, avaliar se realmente foi bom ou não, eu tinha 
essa dificuldade, já fiz outros projetos em sala, não só o que elaborei para o PDE e 
agora estou com os 9° anos desenvolvendo o projeto do facebook.  

R. A. - O projeto tem um tema específico? Ou você foca somente na questão 
tecnológica? 

E. L. - O título é “Educar para o Futuro” o tema específico “Como usar o facebook”, a 
partir de textos que falam como ele pode ser eficaz na educação, não só para eles 
no dia-a-dia, mas para a gente estar passando informação para eles. O face é muito 
acessado por eles [...], a intenção agora é educar de como usar o facebook e suas 
consequências  e depois entrar com os conteúdos históricos, hoje já postei uma 
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atividade, eles vão fazer um tour pelo Conselho Nacional de Segurança, tem uma 
cartinha sobre o bulling e eles vão responder uns questionamentos que eu coloquei, 
e assistir um vídeo sobre a atuação da Polícia Federal [...] para eles terem 
conhecimento que existe órgãos que cuidam de segurança e se ele sofre ou 
promove bulling eles vão ter que responder por isso. 

MEDIADOR- E também tem onde reclamar. 

E.L.- E que órgão ele tem que procurar para se defender. 

MEDIADOR - Então não tem um tema? Se você  quiser trabalhar  a questão da 

identidade, você pode fazer isso? 

E.L.- Pode. Nesse momento do projeto é mais a questão da aproximação com eles, 
da questão da legislação, das consequências dos atos deles na internet, prá depois 
entrar nos conteúdos específicos de história, quero que eles visitem museus e 
direcionar para os conteúdos de sala de aula. Eu estou colhendo depoimentos deles, 
e um colocou assim, “você vai deixar o facebook chato, passando tarefa” e um outro 
colocou assim é, “não, legal, quando eu ia imaginar que a minha professora de 
história ia passar tarefa pelo facebook”, então, tem aqueles que são a favor, outros 
que são contra, mas acabam fazendo. 

MEDIADOR- Você passou a pensar nisso depois do PDE? 

E. L.- Depois do PDE, porque nos aprendemos durante o curso, aquela formação 
para ser tutor do GTR, [...] isso trouxe conhecimento e ampliou a visão de sala de 
aula. 

MEDIADOR - E voc ê mesclou com o que vo cê aprendeu c om o especifico de 

história? 

E. L.- Sim, com certeza. 

E. L. S – É a escola do futuro. 

E. L. - É a escola do futuro, [...] a gente tem que começar a trazer isso para eles, 
porque não é só a sala de aula, eles têm uma informação toda fora. Eles falam a 
professora é “antenada” [...] eles passam a ter um olhar diferente para nós, mudou o 
nosso relacionamento em sala de aula, eles estão muito mais próximos, me 
respeitam, por conta dessa interação fora de sala de aula. 

MEDIADOR - Eles se identificam, e na verdade isso é uma forma como V.A. tinha 

colocado da questão da metodologia, e essa é uma metodologia, é uma forma de 

você reelaborar os saberes que você já tinha e possibilitou que você tivesse novos 

olhares. Através da fundamentação teórica como R.A. falou, ajudou você reelaborar 

todo esse conhecimento e estar aplicando de outra forma. Lembrei também do 

Rüsen , o conteúdo fazer sentido na vida prática do aluno. 



119 

Todos concordam... 

MEDIADOR - Lembra também o texto da Ana Maria Monteiro que fala sobre 

formação continuada, ela vai falar do professor de sala de aula, porque a gente é 

uma soma de tudo, vocês já falaram, porque a gente já foi aluno, e não só na 

academia, alunos desde pequeno, então quando você busca um modelo de 

professor, dificilmente você busca o modelo do professor da universidade. 

R. A.- É verdade. 

E. L. - O meu modelo foi na universidade, eu tinha como base o exemplo da 
Professora E. L. 

MEDIADOR - A E. L é um modelo para todos, [...] mas a gente é tudo isso, nossa 

história de vida, faz que o professor leve, toda essa bagagem, tudo isso prá nossa 

prática, e você reelabora, [...] a Ana Maria Monteiro diz que tudo que a gente produz 

em sala de aula, a forma como trabalhamos e lidamos com o aluno é resultado de 

tudo [...] a gente retraduz, né, tudo aquilo que vocês viram no PDE, o facebook, as 

metodologias, o lúdico, a arte, qualquer coisa a gente retraduz, a gente faz o 

conhecimento polido. A forma de você ver o consumismo, não é L.H.? 

L. H. – Sim, acho que sim... 

E. L. - E aquele encontro que nós tivemos lá, que cada um expôs o seu trabalho, foi 
importante porque, quando eu pego uma charge, por exemplo, eu já tenho uma 
forma diferenciada de observar aquilo e também favoreceu e ampliou a minha visão, 
quando pego um jogo e já me lembro do trabalho da minha amiga e da forma que 
ela abordou no trabalho dela. 

V. A.- Eu vejo que é inevitável hoje em sala de aula você não buscar esses novos 
meios, novas formas. 

E. L. - Você tem que se aproximar do aluno. 

V.A.- Principalmente a história que sempre foi muito sisuda, muito séria, muito 
quadro [...] é inevitável, ou a gente avança, busca outras formas, porque não adianta 
a gente querer mais aquele aluno que lê o texto e responde questionário como foi na 
nossa época. 

L. H. - Ele vai ter que ler texto, mas a gente vai trabalhar diferente. 

V. A.- Sim, ele tem que ler... 

 MEDIADOR - Não só a leitura pela leitura e responder questões. 

R. A. - Ou a gente usa a tecnologia a nosso favor ou vamos sofrer. 

V.A. – Dar sentido, aí eu acho que vem tudo o que a gente falou, dar sentido, dar 
significado e o professor ter autonomia, a gente tem que avançar. 
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Parte dessas questões levantadas pelos professores parece indicar 

uma preocupação existente da necessidade  de um ensino que ensine os alunos  a 

pensarem historicamente e não apenas “acumular inf ormação”. Neste sent ido as 

preocupações dos professores são muito próx imas daquelas levantadas por P. Lee 

(2006), quando afirma que este processo de pensar as diferenças no pass ado e no 

presente fornece condições par a que se estabeleça o que Lee chama de literacia 

histórica: ou seja, uma “alfabetização his tórica” que forneça meios para que o 

estudante pense e se orient e no tempo, de modo que compreenda a temporalidade 

dos eventos estudados e seja capaz de re lacionar o seu presente com o passado.  

Compreendendo, desta forma, a sua s ociedade atual e s e preparar para o 

desenvolvimento futuro da mesma. Assim Pe ter Lee nos mostra que a partir de uma 

“ação diferenciada do professor é possíve l colaborar para que os  alunos construam 

estruturas históricas utilizáveis” (LEE, 2006, p. 146) de modo que estas estruturas de 

conhecimento superem os fragmentos factuais de eventos históricos e pos sibilitem 

uma compreensão mais complexas tanto do presente como do passado.  

Continuando a discussão prosseguimos: 

MEDIADOR – E. L. S., tem alguma coisa que te marcou no PDE, e que você 
gostaria de relatar? 

E. L. S. - O que me marcou fora essas questões de novas metodologias, novos 
encaminhamentos, que a gente com nossa formação continuada vamos adquirindo 
novos conhecimentos, novos saberes. Eu penso que a gente tem que colocar as 
coisas bem mais simples principalmente para esse pessoal de periferia. 

MEDIADOR - Uma formação para a vida? 

E. L. S. - Uma formação para a vida, para o dia-a-dia dele, principalmente para nós 
que trabalhamos com escola pública. Eu falo para os alunos, se a escola não mudou 
um pouco a vida de vocês, não valeu a pena, se não transformou, não ofereceu 
novas oportunidades de perspectiva de vida, mudança de horizonte, então não valeu 
a pena. E falo isso para os professores, como diretor, não percam o foco, os alunos 
tem que saber por que  eles estão aqui,o que vocês estão transmitindo tem ajudado 
eles na vida, se estão ajudando bola prá frente. 

V. A. – Outra coisa que nós temos que pensar é de não subestimar os nossos 
alunos, porque eu vejo, muitas vezes quando lançamos um desafio, um teatro, e eu 
sou muito travada para trabalhar com teatro, eles produzem muito, muitas vezes 
você lança a ideia e eles vão em frente, por isso que não devemos subestimá-los, 
por achar que o limite deles é o mesmo que o nosso. 

E. L. - Às vezes você deixa de propor por que não gosta e por achar que não vai dar 
conta. 
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E. L. S. - Com certeza. 

MEDIADOR - Com relação às leituras, os textos lidos deram significação e foram 

usados como referencial teórico em seu trabalho? 

J. P. C. - É difícil elencar um único texto, pois para desenvolver a pesquisa foram 
utilizados um conjunto de textos que foram essenciais para a sua conclusão como, 
por exemplo: o texto “Para que serve a História” do professor Gilmar Arruda que 
aborda uma reflexão sobre a memória histórica que foram transmitidas até o 
momento, ou seja, a dos heróis e o nosso papel enquanto guardiões da memória 
histórica; o texto de Bauman, “Vida para o consumo”, que aponta para a diferença 
entre consumo o que é necessário para a nossa sobrevivência e consumismo, ou 
seja, aquilo que é consumido em excesso, por “capricho”, desnecessariamente em 
uma sociedade líquida onde quase tudo acaba sendo supérfluo e descartado; o texto 
de Eric Hobsbawm a “Era dos Extremos”, que trabalha as questões da sociedade 
contemporânea; o texto de Ignacio Ramonet, “O quinto poder”, que trabalha a 
questão da mídia e das corporações midiáticas que controlam a sociedade e que 
propõe a construção do observatório da imprensa como maneira de fazer frente a 
esse monopólio das grandes empresas de comunicação; o texto “Por uma leitura 
crítica da linguagem publicitária em sala de aula” da Márcia Teté Ramos, que aborda 
a utilização da publicidade enquanto fonte histórica; o texto das professoras Marlene 
Cainelli e Maria A. Shimidt, “Ensinar História”, que aborda as questões didáticas 
metodológicas sobre o Ensino de História e outros, não menos importantes, que 
contribuíram para elaboração e conclusão do Artigo Final. Todos os textos foram 
instigantes, mas o texto da professora Márcia Teté Ramos, “Por uma leitura crítica 
da linguagem publicitária em sala de aula”, chamou a atenção para o fato da 
utilização da linguagem publicitária em sala de aula, apontando o método de estudo 
para sua utilização enquanto fonte histórica dentro dos parâmetros científicos de 
investigação histórica. 

L. H. - Quero citar um exemplo, Boris Kossoy, que trabalha com fotografia, eu já 
gostava de trabalhar com fotografia, mas não tinha ideia da importância enquanto 
documento, então depois que eu li o texto dele, uma das medidas que eu tomei logo 
depois do retorno em minhas aulas, eu falei para meus alunos, como vocês veem a 
história? Sobre a interferência que a gente pode ter e pedi que eles fossem para 
frente da sala para fotografá-los, e aí eles se arrumavam [...] E trabalhei com eles a 
forma como eles se comportaram para tirar as fotos, em seguida pegamos fotos 
antigas para observar, posturas, e como eles reagiram ao tirar fotos. Depois 
trabalhei com eles as fotos, como a gente interfere naquele momento, dependendo 
da ocasião, se é aniversário, se é casamento e se a foto sofre a interferência 
daquele momento, então percebi que a leitura da foto mudou, mudou muito minha 
prática para ler documentos, porque em nosso livro didático trás muitas fotos para 
ser analisadas, então a leitura do texto do Boris contribuiu muito para essa leitura. 
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MEDIADOR - Com relação a iss o, aos textos, os textos que marcaram vocês têm a 

ver com a prática de vocês em sala de aula? 

TODOS- Sim, tem. 

J. P. C. - Com certeza, os textos foram muito significativos, bem selecionados, com 
leituras e propostas atualizadas sobre a História e a educação de uma “maneira 
geral”. Os textos auxiliaram nas reflexões e na compreensão do momento pelo o 
qual a sociedade contemporânea apresenta as suas diversidades acadêmicas e 
sociais.  

R. A. - A partir do momento que nós entramos lá (referindo-se ao PDE) o nosso 
objetivo era a sala de aula, porque nós somos professores de sala, então tudo o que 
a gente buscava lá era pensando, a isso vai dar certo. 

MEDIADOR -E, por exemplo, os textos teóricos? 

V. A. - O que a gente percebe é que só a teoria muitas vezes a gente tem ou não 
tem, esse conhecimento todo. 

MEDIADOR - Os professores que estão nos textos, que eu estou chamando de 

teóricos, vocês aproveitaram isso, dava para filtrar, ou tinha algum momento que 

vocês estavam ali, e pensavam: eu não vou usar isso. 

J. P. C. - Com certeza mudou, porque algumas práticas alternativas que já vinham 
sendo utilizadas, foram fundamentadas e validadas como a utilização de outras 
fontes de pesquisa como a publicidade. Isto trouxe uma “nova” dinâmica para a sala 
de aula, a nossa sociedade inserida no contexto capitalista prioriza o consumo de 
mercadorias que são veiculadas pela mídia por meio dos anúncios publicitários, 
vestuário, carros, moradia, alimentação, bebidas alcoólicas e refrigerantes, modo de 
pensar, de viver, moral, costumes, tradições, onde é “fantástico o show da vida” e 
nossos alunos e nós mesmos estamos em constante contato com estas informações 
que estão sendo utilizadas nas aulas de uma maneira crítica e, até certo ponto, 
divertidas”, pois os alunos gostam, se identificam e participam mais ativamente dos 
debates e reflexões sobre o saber histórico.  

V. A. - Com certeza, no início quando se falou que a gente voltou para a academia e 
nós sentamos lá naquela cadeira como alunos, nossa foi muito claro isso, porque é o 
mesmo sentimento que o nosso aluno tem na sala de aula, então nós tivemos aulas 
mais teóricas, e que às vezes me perguntava, prá que isso? 

E. L. - Nós ficamos mais críticos ainda, e a gente chegou a criticar o professor da 
academia, da postura dele, da fala dele, o material que ele trouxe. Teve professor 
que chegou com transparência. 

L. H. - A transparência não é o problema, mas você percebe que é o mesmo 
material, e se falou tanto em mudança, e nós estávamos ali para conhecer novas 
metodologias [...] mas a maior parte dos textos foi possível filtrar para o trabalho. 
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Neste sentido, as falas dos prof essores corroboram as afirmações  

de  Seal da Cunha (2010) quan do este aponta que no cotidi ano da sala  de aula os  

professores acabam de certa forma “reinv entando” as informações obtidas na sua 

formação. O autor percebe nessas características o que ele denomina de “narrativas 

híbridas”. Uma espécie de fusão matr icial, na qual se percebe elementos 

característicos de matrizes teóricas dife renciadas em um mesmo corpo disc ursivo, 

por exemplo, “tradicional” e “marxista”. Assim como T ardif, Cunha afirma que isto 

acontece devido ao caráter pragmático das preocupações dos professores. Ou seja, 

em sala de aula os desaf ios acontec em e conforme  as dificuldades são 

apresentadas os professores recorrem ao seu repertório de saberes adquiridos em  

espaços diversos, como o da formação e do fazer docente, s em uma fidelidade a 

nenhuma determinada matriz teórica. Pois , a aula “tem que dar certo” dependendo 

do momento e da situação. (Apud CUNHA, 2010, p. 213). 

E continuando. 

MEDIADOR – Essa criticidade... serve para a gente? 

E. L. - Para perceber quando a gente vai trabalhar e o aluno diz: “isso de novo”?  

MEDIADOR - A partir do PDE foi possível analisar se existe uma diferença entre o 

nosso aluno e o aluno que fomos? 

J. P. C. - Uma das especificidades da História é analisar as diferenças e 
semelhanças, as rupturas, as permanências e mudanças das sociedades ao longo 
do tempo e ao fazermos essa atividade de análise podemos perceber como a época 
em que éramos alunos é diferente a dos nossos alunos. Hoje temos muito mais 
recursos físicos e tecnológicos, mais liberdade de expressão, no entanto quando 
éramos alunos parece que havia um certo comprometimento maior com relação aos 
problemas de nossa época e de nossas vidas. Temos que respeitar os jovens atuais, 
seu momento, mas ao mesmo tempo, temos que nos preocupar com algumas 
questões como a superficialidade presente em suas vidas, como se suas vidas só 
existisse naquele momento, talvez, seja isso mesmo, não sei, cada um vive a sua 
vida de acordo com os valores de sua época. 

L. H. - Estava comentando com a V.A. nós temos o aluno da Manhã, Tarde e Noite, 
que são realidades muito diferentes. O aluno do noturno apresenta que não tem 
tempo, eu vejo por outro lado, mas é o que eles alegam que eles não têm tempo 
para leitura, não dá para eles pesquisarem, não querem fazer trabalho, ele vem para 
um passeio na Escola, é mais para concluir o Ensino Médio e não tem uma 
preocupação com a formação. O aluno da tarde, a gente encontra um aluno ainda 
pré-adolescente que vem de um desencontro familiar, eu sei que isso não deveria 
interferir, mas interfere, moram com outras pessoas que não os pais, pais não são 
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os mesmos dos irmãos, e querendo ou não isso acaba interferindo nele enquanto 
aluno, porque são sérios problemas familiares, e um dia você socorre porque um 
esta batendo no outro, e um outro que já apanhou em casa. 

MEDIADOR - Comparando com o aluno do nosso tempo?  

J. P. C. - A sociedade a qual pertencemos está inserida no contexto das sociedades 
capitalistas de produção e isto tem que ser levado em consideração devido ao fato 
de termos de sobreviver. Ou seja, temos de trabalhar, comprar e consumir os 
produtos necessários para a nossa sobrevivência. O que acontece é que existe uma 
preocupação muito grande por parte dos capitalistas em lucrar e ganhar dinheiro a 
todo custo, não se importando para as consequências que isto possa causar, 
principalmente entre os jovens, por exemplo: O “mundo capitalista” apresenta as 
pessoas e principalmente aos jovens uma sociedade onde “tudo é possível” se ele 
consumir determinado produto. Isto causa um pseudo status social, poder aparente 
entre os grupos sociais, alienação e frustrações se não forem conseguidos. Nós e 
nossos alunos estamos inseridos neste contexto, então fica difícil, por exemplo, 
falarmos em igualdade social se uns poucos têm muito e uns muitos têm pouco, isto 
tem que ser levado em consideração. Não sei a resposta para resolvermos isto: 
mudança de sistema, debates críticos, participação, sei lá... vivemos um momento 
onde as bandeiras de lutas foram esquecidas, os políticos aumentaram sua 
corrupção em benefício próprio, os costumes, a moral, as tradições já não 
satisfazem as nossas angústias e  como diria Cazuza “nossos heróis morreram de 
over dose”, então, nós e nossos alunos fazemos parte dessa realidade, com diria 
Bauman, uma sociedade líquida, momentânea, descartável, talvez até necessária, 
mas que não dure para sempre, não vamos cair no pessimismo e nem desistir, 
utilizando aquele velho “jargão, companheiro, a luta continua...”. 

L. H. - Existe essa diferença, nos três períodos, agora entre o antes e hoje e vejo 
que também a gente tinha as mesmas coisas, mas o ponto de vista do aluno era 
outro, eu acredito que a gente tinha objetivos. Perguntava-se para o aluno o que 
você quer ser, ele dizia quero ser médico, quero ser professor, eu vou ser advogado, 
eu vou ser dentista, assim você observa que havia um objetivo, e quando eu 
pergunto para meus alunos, o que você quer ser, percebo que ele não tem 
perspectiva, eu acho que nosso aluno está muito apressado, ele está muito 
acelerado, não sei se o momento tecnológico [...] exemplos que eles citam como 
jogadores de futebol que não estudaram o dia-a-dia da corrupção, os empregos 
momentâneos que dão dinheiro. E você questiona sobre a formação, e eles 
respondem “não dá nada não professora, não estou sonhando com nada”. Então 
acho que não existe perspectiva de futuro, eles são imediatistas, talvez pela própria 
atualidade, [...] talvez esteja intervindo e fazendo a grande diferença entre o aluno 
de ontem e de hoje. 

R. A.- Eu acredito que a diferença entre o aluno de ontem e de hoje, é que em nossa 
época não era obrigatório a permanência em sala de aula, ia para a escola os 
alunos em que as famílias davam importância, iam para estudar, hoje muitos são 
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obrigados a estar lá. Então, você chegava e dava importância, hoje não, eles falam 
“eu estou aqui, se não o conselho tutelar vai lá e cobra do meu pai e da minha mãe”, 
ensinar quem quer aprender é uma coisa, ensinar quem não quer aprender é muito 
difícil e muito complicado. 

E. L. - É outro contexto, a sociedade mudou, então nós estávamos falando das 
novas tecnologias, eles estão, eles estão antenados para tudo, então a escola não é 
interessante para eles, né? 

R. A. - Por isso que a gente está tendo a obrigatoriedade de estar mudando a nossa 
metodologia para estar atendendo justamente esse menino que esta ali te falando 
“não quero estudar”. 

L. H. - A gente brigava para estudar, agora eles são obrigados a estudarem e não 
querem inclusive com ordem judicial, e você percebe que três alunos desestruturam 
, atrapalham 38, mas, você tem que respeitar o direito dos três que tem ordem 
judicial. 

R. A. - A família é outra, a família não é mais o pai e mãe e os filhos, muitos moram 
com avós, ou a mãe casa-se de novo com outro homem que também tem filhos. 

MEDIADOR - Isto tem a ver com o que Bauman trabalha, ele afirma que vivemos 

uma sociedade líquida, nós somos fruto de uma sociedade sólida, então nos temos 

um modelo de família. Hoje essas famílias mudam conforme os interesses, por 

exemplo, a mãe se casa com outro homem que também é separado e tem seus 

próprios filhos. O que vocês acham? 

E. L. S.- A meu ver os pais democratizaram muito seus filhos e essa democratização 
deixou essas crianças imperativas por isso nossa dificuldade em sala de aula, 
porque às vezes a energia não é a mesma. [...] temos que correr mais para atender 
e mudar a metodologia todos os dias. Outro dia estava muito cansado na 5° aula, 
com a voz cansada, e resolvi trabalhar com imagens e pensei, vou trabalhar com 
imagens, e eu percebi que os alunos também estavam cansados e gostaram, e 
pensei, vou ter que usar uma metodologia para cada aula, para cada turma, porque 
na 1° aula você esta bem, pode explicar mais, mas na ultima aula a gente e os 
alunos estão cansados. 

MEDIADOR - Deu para perceber que uma coisa está amarrada à outra, que nós 

temos clareza do mundo em que a gente esta vivendo, da sala de aula que estamos 

convivendo e da realidade que o aluno traz para essa sala de aula? 

L.H.- Nós colocamos no princípio que aprendemos muito com o PDE, e vamos 
concluir colocando esses problemas todos, mas é importante ressaltar que apesar 
desses problemas o PDE nos ajudou a ter clareza do processo e da nossa busca. 
Antes a gente via tudo isso, mas não conseguia amarrar o todo, não tinha clareza. 
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Podemos afirmar a partir das fala s dos  professores, através da 

experiência do Grupo Focal, a possibilidade de conhecer  o posicionamento dos 

professores frente a questões que foram levantadas, a oportunidade de ouvir a voz 

de alguns professores que viveram o PDE de História. Como já enfatizamos na 

introdução deste trabalho, essa experiência trouxe legitimidade a esse trabalho, pois  

esses professores puderam expressar as suas inc ertezas e, como tivemos a 

oportunidade de v erificar em suas falas, possibilitou uma reflexão da soc iedade em 

que estamos inseridos e de sua complexid ade, sob o olhar desses professores a 

partir de sua prática de sala de aula. 
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CONSIDERAÇÕES FINAIS 

 
A guisa de conclusão gostaríamos de dizer que é possível identificar 

em nossa pesquisa a importância da f ormação continuada dos professores e,  

particularmente, do PDE, pois  como afirmou uma pr ofessora “o PDE nos ajudou a 

ter clareza do processo e da nossa busca”. Da mesma forma, podemos ver nas falas 

dos profes sores as diferenciadas estratégias  que eles forjam em sua prática para 

fugir da monotonia do uso exclusivo de pr áticas consagradas em sala de aula. 

Estratégias elaboradas nas ce rtezas e inc ertezas do s eu cotidiano, na m aioria dos  

casos. Pois como afirma um dos professores de nossa pesquisa “porque não 

adianta a gente querer mais aquele aluno que lê o texto e responde questionário 

como foi na nossa época”. 

Foi possív el identific ar que os professores tent am mediar em suas 

práticas aquilo que foi aprendido em s ua formação ou em outros espaços mesmo 

não tendo muita clareza do que estão fa zendo. Afinal como afirmam, “A sociedade 

mudou, então nós estávamos falando das novas tecnologias, eles estão, eles estão 

antenados para tudo, então a escola não é interessante para eles”. 

Assim, podemos corroborar o que af irma Ana Maria Monteiro que os 

saberes da experiência surgem a partir da articulação e reorganização que se fazem 

dos mesmos. Para Monteiro e outros autores citados, os saberes da experiência não 

são saber es como os demais, eles são,  ao contrário, formados de todos, porém 

retraduzidos, “polidos” e submetidos às certezas construídas na prática e no vivido. 

Também concordamos com Schimidt e Garcia que o diálogo entre a 

Didática Geral e a Didática Específica do ensino de História tem significado, pois a 

nossa prática em sala de aula, do profe ssor de História, apresenta uma metodologia 

com sua especificidade e constrói um caminho que pertence ao ensino de História.  

Da mesma forma, achamos que só  podemos pensar a importância 

desta temática se lev armos em conta o alerta de Selva G. Fonseca de que o texto 

das Diretrizes Curriculares par a os Curs os de His tória, sobre a produção de 

historiadores brasileiros é explícito: os cursos de História devem formar o historiador, 

qualificado para o exercício da pesquisa.  Atendida esta pr emissa o profissional 

estará apto para atuar  nos diferentes campos; inclus ive no magistério. Forma-se o 

historiador.  Sobre a formação do professor,  o texto silencia. A pr odução do silêncio 
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é uma operação lógica.  Certeau, como relembra a autora, ao analisar o lugar social 

da produção historiográfica e o papel dos historiadores na sociedade afirma: “no que 

concerne às opções, o silêncio substitui a afirmação”. Aqui o não-dito é ao mesmo 

tempo o inconfessado de textos que se tornaram pretextos21.  Por que não dizer que 

o curso de História for ma professores de História? Por que não c onfessar, para nós 

mesmos, formadores, que o campo de trabalho  do historiador é basicamente o 

ensino?   

Talvez a r esposta estej a na c onsideração de que as Diretrizes 

Curriculares Nacionais, ao  pr ivilegiar t ão som ente a formação do pesqui sador, 

desconsideram o obj eto do ens ino de Hist ória e o ens ino de Hist oria como objeto de 

reflexão permanente do historiador/professor. 

Da mesma forma que F onseca, entendemos que o pr ofessor de 

História, c om sua m aneira pr ópria de s er, pensar, agir  e ens inar, tr ansforma s eu 

conjunto de complexos saberes em conhecimentos efet ivamente ensináveis, faz com 

que o aluno não apenas compreenda, mas que assimile, incorpore e reflita sobre estes 

ensinamentos de variadas formas. É uma r einvenção permanente. Porém o 

historiador, formado de acordo com as novas diretrizes para exercer seu ofício em sala 

de aula reviverá velhos problemas. A perplexidade do recém-formado, denunciada por 

Fenelon, no início dos anos 1980, sobrevi verá.  Isto exigi rá dos futuros docentes, das 

instituições e do Es tado um investimento na formação continuada, com o objetivo de  

re/construir as relações en tre os saberes adqui ridos na formação uni versitária e a 

complexidade dos saberes mobiliz ados no cotidiano da sala de aula .  Será necessário 

romper com o paradigma de formação aplicacionista a favor de  uma epistemologia da 

prática, conforme definida por Tardif. Pois, assim, será possível “revelar esses saberes, 

compreender como são integrados concretamente nas tarefas dos profissionais e 

como estes os incorporam, produzem, utilizam, aplicam e transformam em função dos 

limites e dos recursos inerentes às suas atividades de trabalho”. 

A elaboração desta pesquisa não teve como objetivo abordar todas 

as possibilidades de discussão sobre f ormação continuada. Assim c omo os 

trabalhos comentados e utiliza dos em nossas discuss ões, ao lon go desta p esquisa 

também fizemos escolhas e definimos uma abordagem da temática na expectativa 

de contribuirmos para as reflexões sobre a importância da formação continuada para 

                                            
21  CERTEAU, M. A escrita da História da História. Rio de Janeiro: Forense, 1982, p..70. 
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os professores de História, em espec ial através do PDE. Embora tenhamos 

trabalhado com um público que  não pode ser entendido como representante da 

totalidade dos profes sores PDE de História  de Londr ina e regiã o, acreditamos que 

nosso objetivo de investigação tenha sido atingido e que esta pesquisa pode 

contribuir para a reflexão de professores, pesquisadores  e interessados. Ou seja,  

aqueles que buscam compreender melhor as possibilidades, de se discutir  

alternativas para uma formação conti nuada que, de fato, contribua com a vida 

prática dos professores.  

Outro aspecto a ser  considera do, nesse momento, corresponde a 

algumas c onquistas que oc orreram com relaçã o à Hora Atividade do professor da 

Rede Estadual de Ensino no decorrer desse tr abalho. Ao iniciar mos a pesquisa o 

professor tinha garantido 20 % de sua carga hor ária (o padrão de vinte (20) horas o 

professor tinha quatro (4) horas de Hora Atividade) para dedicar-se à preparação de 

aulas, pesquisa, correção de provas, trabalhos , atendimento a alunos, pais e trocas  

com os colegas. Tempo que os professores pesquisados concordaram e afirmaram 

ser insuficiente. Hoje esse percentual pass ou a 30%, ou seja, de vinte (20) horas de 

aula o prof essor tem garantido s eis (6) hor as de Hora Atividade , tempo que ainda 

não obedece à lei que prevê 33%. 

Além disso, não podemos deixar de r egistrar, que um professor de 

História do Ensino Médio para compor sua carga horária de vinte (20) horas assume 

sete (7) turmas, em salas de aulas que em média apresentam um número de trinta e 

cinco (35) ou mais alunos por turma, co rrespondendo ao total de 245 alunos. Esse 

número dobra levando-se em consideração  que muitos professores têm uma carga 

horária semanal de quarenta ( 40) horas. Ou seja, temos muito ainda que caminhar  

na busca de condições de trabalho e ensino de melhor qualidade.   

A análise dos resultados atingido s pelo us o das metodologias de 

aplicação de Instrumento de In vestigação e do Grupo Foca l pode ser um estímulo 

para se investigar um tipo de aprendizagem  diferenciada, renovada e mais alinhada 

com os novos desafios pelos quais a educ ação e o ensino de História no Brasil têm 

enfrentado neste início do século XXI. Conforme apontado por grande parte dos  

professores que responderam ao nosso questionário, e participaram do Grupo Focal, 

a volta à academia e o contato com as novas discussões (para aqueles que estavam 

afastados há muito tempo), si gnificou um alento para  que repensassem as suas  

práticas. Além do mais, este trabalho  com os  professores poss ibilitou que 
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igualmente repensasse a minha própria expe riência de sala de aula e também 

acadêmica.  

Penso também, que o PDE no Paraná é uma das possibilidades de 

formação continuada que o professor pode bu scar. Da mesma forma esse formato 

não deve ser considerado um benefício ofer tado pelo Estado aos  professores, mas 

como gestor da educ ação pública o Estado, deve s im buscar investir no professor, 

em sua for mação continuada, pois é esse professor que contribui através de sua 

prática com o desenvolvimento e ações transformadoras na vida dos alunos. 

Finalizando, quero expressar que conc luir esse trabalho representa 

para mim uma conquista, pois  além de ser um sonho profiss ional que por vários  

motivos pessoais não pude realizá-lo antes , mas também e, princ ipalmente, por me 

identificar nas falas dos professores  me incluindo em suas experiências, angústias, 

e conquistas. Pois s ou professora há vi nte (20) ano s da Rede Estadual de Ens ino 

com quarenta (40) horas semanais de carga horária. Portanto, conheço o “chão da 

sala” e tenho buscado incansavelmente por um ensino de História que faça sentido e 

contribua para a formação histórica de meus alunos. 
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ANEXO A  
SECRETARIA DE ESTADO DA EDUCAÇÃO 

 
 

RESOLUÇÃO N.º 1670/2009  
 
 
 

Normatiza a execução do Programa de 
Desenvolvimento Educacional - PDE na Rede 
Pública Estadual de Ensino.  

 
A Secretária de Estado da Educação, no uso das atribuições legais, tendo em 

vista as disposições contidas na Lei Complementar n.º 103, de 15 de março de 2004, no Decreto 

n.º 4482/2005 e no Decreto n.º 3149/2004,  

 
R E S O L V E:  
 

Art. 1.º Normatizar o Programa de Desenvolvimento Educacional - PDE como 

a política pública de formação continuada, a ser implementado pela Secretaria de Estado da 

Educação, em parceria com a Secretaria de Estado da Ciência, Tecnologia e Ensino Superior e 

as Instituições de Ensino Superior do estado.  

Art. 2.º O PDE será desenvolvido no período de 02 (dois) anos, sendo 

organizado em 04 (quatro) períodos, com créditos/carga horária compatíveis às exigências do 

Programa e conforme calendário próprio, divulgados pela Coordenação Estadual do PDE.  

Art. 3.º Será assegurado ao professor participante do PDE o afastamento do 

exercício de suas atividades de professor do Quadro Próprio do Magistério, a partir da data de 

início do Programa.  

§ 1.º  O afastamento do professor dar-se-á de acordo com a sua jornada de trabalho 

atual, sendo de 100% da sua carga horária, no primeiro e segundo períodos, e de 25% no 

terceiro e quarto períodos, até o limite de 40 horas de sua carga horária efetiva, para atender às 

atividades previstas pelo Programa.  

§ 2.º  Os professores que tenham sido designados para ministrar aulas 

extraordinárias, e professores pedagogos com designação de acréscimo de jornada de trabalho, 

em exercício nos estabelecimentos estaduais de acréscimo de jornada queensino, serão afastados 

de suas atividades com a remuneração correspondente ao número de horas/aulas ou de 

detenham no início do Programa, desde que:  

 

 a) a designação de aulas ou o créscimo de jornada de trabalho tenham ocorrido até a 
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data de início do Programa;  

b) as aulas extraordinárias ou o acréscimo de jornada de trabalho não sejam 

decorrentes de substituição temporária, nos termos do disposto na Resolução de distribuição 

de aulas, editada anualmente;  

c) na data do afastamento, o professor ainda esteja com o acréscimo de 

jornada de trabalho ou ministrando aulas extraordinárias.  

§ 3.º  O Professor PDE terá garantida a carga horária de seu afastamento de 100% 

até a distribuição de aulas do ano subsequente ao seu ingresso no Programa  

§ 4.º  O professor integrante das equipes dos Núcleos Regionais de Educação - NRE, da 

Secretaria de Estado da Educação - SEED e Documentador Escolar, terá o mesmo percentual 

de afastamento, devendo, portanto, retornar ao seu estabelecimento de ensino de lotação, para 

participar do Programa.  

§ 5.º  O professor de Educação Especial, em exercício na SEED ou NRE, para 

participar do Programa, deverá retornar a um estabelecimento estadual que oferte essa 

modalidade de ensino, tendo assegurada a gratificação, conforme estabelecido nos termos da 

Lei.  

§ 6.º  O professor que estiver em exercício em escolas conveniadas de Educação 

Especial não terá prejuízo na percepção de sua gratificação, conforme estabelecido nos termos 

da Lei, e sua substituição será mediante repasse de recursos financeiros da SEED, por meio do  

convênio estabelecido.  

§ 7.º  Para que o professor atuante em estabelecimento de ensino vinculado à 

Secretaria de Estado da Justiça e da Cidadania - SEJU, ou à Secretaria de Estado do Trabalho e 

Promoção Social - SETP, possa participar do Programa, deverá estar em exercício em 

estabelecimento estadual de ensino, a ser determinado pelo NRE de sua jurisdição, à exceção 

daqueles que funcionam nas dependências deunidades penais e/ou sócio-educativas.  

§ 8.º  O professor que se encontrar na situação tratada no parágrafo anterior perderá 

as gratificações inerentes à função exercida nas escolas que atendem jovens e adultos em 

privação de liberdade, e, após a conclusão do Programa (2 anos), terá garantido o retorno ao 

estabelecimento de ensino para o qual foi anteriormente selecionado através de Edital  

  § 9.º  O professor com jornada semanal e 20 horas e que atua nas séries iniciais do 

Ensino Fundamental será afastado integralmente da função de docência, no primeiro e segundo  

períodos do Programa, e, no terceiro e quarto períodos, será afastado em 25% do total de sua  

carga horária e atuará em atividades de auxílio à docência ou em outros programas definidos pela 

SEED, na escola de lotação.  



138 

Art. 4.º Durante o período em que estiver participando do Programa, o Professor  

PDE não poderá afastar-se para licença especial e licença sem vencimentos, sendo que 

no primeiro ano do afastamento não poderá ingressar em concurso de remoção.  

Art. 5.ºO professor selecionado pelo PDE, que estiver exercendo outras funções 

em órgãos públicos municipal, estadual ou federal, em Projetos Educacionais e/ou Esportivos 

no âmbito da SEED, deverá reassumir suas funções em seu local de lotação, para que possa ser 

afastado.  

Art. 6.º O professor selecionado pelo PDE, que estiver exercendo a função de 

Direção ou Direção Auxiliar, ao participar do Programa, será dispensado da função e deverá 

retornar ao seu local de lotação, não havendo manutenção da gratificação no primeiro ano do 

Programa.  

§ 1.º  O professor com carga de 20 horas semanais, exercendo a função de Direção 

ou Direção Auxiliar, que percebe o acréscimo de jornada, poderá assumir aulas 

extraordinárias, como forma de assegurar a mesma carga horária.  

§ 2.º  Será preservado o direito de retorno do professor à função de Diretor ou Diretor 

Auxiliar, no segundo ano do Programa, respeitada a duração original do respectivo mandato.  

§ 3.º  No caso de afastamento do Diretor e do Diretor Auxiliar, a substituição será 

realizada conforme legislação pertinente para o exercício da função e enquanto perdurar o 

afastamento do Titular  

Art. 7.º O professor PDE, que esteja designado para exercer cargo comissionado, 

deverá solicitar a exoneração do mesmo e retornar ao seu local de lotação, para realizar as 

atividades previstas no Programa.  

Art. 8.ºOs professores envolvidos diretamente no Programa terão identificação e 

atribuições próprias e diferenciadas, de acordo com as funções a serem desenvolvidas, a saber:  

I. Professor PDE/Tutor do GTR - é o professor do Quadro Próprio do 

Magistério (QPM) que ingressou no Programa através de processo seletivo;  

 
II. Professor Titulado - é o professor PDE que possui a titulação de mestre ou 

doutor;  

III. Coordenador do PDE nas IES - é o responsável pela execução do PDE na 

Instituição;  

IV. Professor Orientador - é o responsável pela orientação do Professor PDE nas 

IES;  

V. Representante do PDE no NRE - é o responsável pelo PDE no NRE.  
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Art. 9.ºNo segundo período do Programa, o Professor PDE deverá orientar um 

Grupo de Trabalho em Rede (GTR), composto de professores da Rede, preferencialmente 

QPMs, conforme instrução específica do Programa.  

Parágrafo único. Não será fornecido, pela SEED, nenhum tipo de bolsa-auxílio 

aos professores que participarem do GTR.  

Art.10 A certificação do Professor PDE será emitida em conjunto pela SEED e 

IES responsáveis, ao final do Programa, mediante o cumprimento da carga das atividades 

previstas e aprovação no Programa.  

Art.11 O Professor PDE, independentemente da sua carga horária vinculada ao 

Estado, deve assumir o compromisso de cumprir integralmente as atividades previstas, 

conforme as normas do Programa.  

§ 1.º  O Professor PDE deverá assinar um Termo de Compromisso no ato da 

matrícula no PDE, em seu NRE.  

§ 2.º  A ausência injustificada ou com justificativa não deferida pela Coordenação 

do PDE, à atividade prevista no Programa, implica em processo de exclusão do Professor PDE 

e o consequente ressarcimento financeiro ao erário público, nos termos da Resolução/SEED 

n.º 2637/2007.  

 3.º  Após a conclusão do Programa, o Professor PDE deverá permanecer em 

atividade na Rede Pública Estadual de Ensino por período correspondente ao seu afastamento, 

sob pena de ressarcimento ao erário público dos gastos decorrentes do seu afastamento, para 

participar do Programa.  

Art.12.º O Professor PDE, detentor do título de Mestre ou Doutor, reconhecidos 

pelos órgãos competentes, ou, quando realizados no exterior, devidamente validado por 

instituição superior brasileira, terá aproveitamento parcial de sua titulação dado a natureza do 

Programa, conforme determina a Lei Complementar n.º 103/2004.  

§ 1.º O aproveitamento parcial da titulação terá, como critério básico, a sua 

relação com a área de educação ou com a área de ingresso do Professor PDE no Programa.  

§ 2.º  A participação, no Programa, do Professor PDE, como titulado, será de 2 

(dois) anos.  

Art. 13.º Esta Resolução entrará em vigor na data da sua publicação, e será 

válida para as turmas do PDE a partir do ano de 2009.  

Parágrafo único. A Resolução n.º  4341/2007, da SEED, aplica-se, 

exclusivamente, à turma de 2008 do PDE.  

Art. 14.º Os  casos  omissos  nesta  Resolução serão  resolvidos  pela 
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SUED/Coordenação Estadual do PDE.  

 

Curitiba, 18 de maio de 2009.  

 

 

 

Yvelise Freitas de Souza Arco-Verde Secretária de Estado da 

Educação  
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ANEXO B 
CARTA DO SECRETÁRIO 

AOS PROFESSORES 

O Programa de Desenvolvimento Educacional - PDE, inaugura uma nova fase na 
perspectiva da consolidação da política de formação continuada de professores da rede 
pública estadual de ensino. Esta fase se inicia pela apresentação à comunidade paranaense dos 
resultados alcançados face à participação dos professores no Programa, em suas edições e 
agora materializados nas produções dos Artigos e Materiais Didático-Pedagógicos, ora 
disponibilizados. 

É importante destacar, que a série "Cadernos PDE" contempla produções na forma de 
artigos científicos e materiais didático-pedagógicos das diversas áreas de conhecimento nas 
quais estiveram centrados os estudos dos professores no período de sua formação continuada 
no Programa, os quais contaram com a imprescindível orientação dos professores mestres e 
doutores das Instituições de Ensino Superior Públicas do Estado, numa parceria sem a qual 
esse processo não teria alcançado seus objetivos. 

Importa reiterar o fato que se caracteriza como o diferencial dentro do movimento de 
formação continuada instituído, o qual pode ser qualificado e sintetizado, neste momento, 
principalmente por duas características consideradas relevantes. A primeira, por ser o material 
produzido pelos próprios professores da rede, o que os identifica como produtores de 
conhecimento na sua área de atuação. A segunda, por este material ter como fio condutor das 
reflexões dos professores sobre a escola pública, uma vez que foi produzido a partir de 
problemas da realidade dessa escola, pelos sujeitos que nela atuam e que agora encontra 
espaço para retornar à escola na forma de conhecimento sistematizado, visando contribuir 
para melhorar a aprendizagem dos alunos em cada área do conhecimento escolar. 

Outro destaque a ser enfatizado é o da utilização do meio eletrônico como opção para 
a socialização da série dos Cadernos PDE. Com esta medida, pretendemos agilizar não só a 
forma de acesso às produções como também estimular o uso dos recursos tecnológicos 
disponíveis nas escolas pelos professores da Rede Pública Estadual de Ensino de forma que 
possa ser incorporado nas práticas pedagógicas curriculares desenvolvidas. 

Tenham a certeza que acreditamos ser a formação continuada de professores um dos 
determinantes fundamentais para a melhoria da qualidade de ensino e de valorização dos 
profissionais que nela atuam, sendo a divulgação dos Cadernos PDE, mais um demonstrativo 
de que priorizamos e apoiamos a melhoria das aprendizagens dos alunos da Educação Básica, 
sabendo do enorme desafio a ser enfrentando, o qual só poderá ser superado através do 
esforço a ser realizado no coletivo. 

 
Flávio Arns 

Secretário de Estado da Educação 
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ANEXO C 
QUESTIONÁRIO 

 

Questionário para pesquisa de Mestrado em História Social, linha de 
História e Ensino, Departamento de História-UEL intitulada (naquele 
momento): Professor PDE na busca de uma formação continuada: 
práticas significativas no ensino de História.  

 

Esta pesquisa tem como objetivo estabel ecer um contato com professores de 

História, que tenham  participado do Progr ama de Desenvolv imento Educ acional – 

PDE, oferecido como processo de Forma ção Continuada aos ed ucadores da Rede 

Estadual de Ens ino através de um instru mento de investigação, um questionário 

estruturado, como se vê logo abaixo: 

NOME:_________________________________________________________ 

IDADE:_________________________________________________________  

email:__________________________________________________________ 

1-Qual a Instituição de formação? 

_______________________________________________________________ 

2-Qual o ano de formação e qual curso? 

_______________________________________________________________ 

3-Fez especialização? Em qual Instituição? Qual a área? 

_______________________________________________________________ 

4-Qual ou quais escolas atua? 
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___________________________________________________________________

___________________________________________________________________ 

5-No Ensino:  

Fundamental  (    )      Médio  (    ) 

Ensino:      Público (    ) Privado (    )  

6-Qual sua carga horária de trabalho? 

___________________________________________________________________ 

7-A Hora Atividade é suficiente para você pl anejar suas aulas, corrigir avaliações e 

trabalhos? Justifique. 

___________________________________________________________________

___________________________________________________________________ 

8-Qual sua maior dificuldade em sala de aula? Exemplifique. 

___________________________________________________________________

___________________________________________________________________

___________________________________________________________________ 

9- Qual sua opinião sobre a relevância  da prática do professor na Formação 

Continuada?_________________________________________________________

___________________________________________________________________ 

10- Em que ano participou do Programa (PDE)? 

___________________________________________________________________ 

11- Qual o tema de sua pesquisa (PDE)? 

___________________________________________________________________ 
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12- Como se deu a intervenção na Escola? 

___________________________________________________________________

___________________________________________________________________ 

13- Relate como você avaliaria a sua experiência como professor PDE. 

___________________________________________________________________

___________________________________________________________________ 

14-Em sua opinião, qual foi a melhor experiência no PDE? 

___________________________________________________________________

___________________________________________________________________ 

15-Como foi o seu retorno à vivência escolar após sua participação no PDE? 

___________________________________________________________________

___________________________________________________________________ 

16-Com relação aos cursos esp ecíficos of ertados pelo Depart amento de História,  

eles atenderam suas expectativas? Justifique. 

___________________________________________________________________

___________________________________________________________________ 

17-Os encontros com os orientadores realizados pelos professores do Departamento 

de História contribuíram na elaboração do trabalho final e para aprofundamento de 

suas reflexões sobre ensino de História? 

___________________________________________________________________

___________________________________________________________________ 
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18-Você poderia citar  as contribuições que as discus sões no campo do ensino de 

História trouxeram para sua prática em sala de aula. 

___________________________________________________________________

___________________________________________________________________ 

19-Em sua opinião, o currícu lo na escola, na universidade , atende as expectativas 

dos alunos no trabalho de sala de aula. Justifique. 

___________________________________________________________________

___________________________________________________________________ 

20-A sua experiência no PDE mudou o seu conc eito de História? Explique como era 

e o que mudou. 

___________________________________________________________________

___________________________________________________________________ 

OBS: Sua participação nesta pesquisa será muito importante, contribuindo desta forma para 

que se faça  uma reflexão sobre a relevância da Formação Continuada na vida profissiona l 

dos professores de História.  

Um Abraço, Estela Camata (Mestranda em História Social, Linha de História e Ensino) 


