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Os egressos da UEPG e o ensino de
história: a formação de professores

Silvana Maura Batista de Carvalho1

RESUMO

O trabalho realizado pretendeu avaliar e contribuir para a formação de
professores, buscou atingir os objetivos propostos de oferecer subsídios para
o curso de licenciatura em História da Universidade Estadual de Ponta Gros-
sa, em especial, à disciplina de Metodologia e Prática de Ensino, extraídos da
prática pedagógica do professor. Para isso reportou-se aos egressos do curso,
formados no período de 1987-92, a fim de que através da análise de alguns
aspectos de sua prática fosse possível estabelecer o perfil do professor forma-
do pela UEPG.

Os professores graduados no período indicado sofreram a ação do projeto
de estágio supervisionado – Marcos Referenciais da História em Ponta Grossa
– implantado em 1990. Esse projeto trouxe novas dimensões ao estágio
curricular que, em concordância com o Currículo Básico do Paraná, expressa
uma concepção “renovada” para o ensino de História. A preocupação foi a de
avaliar se e como tal concepção constitui o suporte teórico-metodológico da
atuação do professor, por meio de estratégias docentes utilizadas para sua con-
cretização.

A pesquisa possibilitou a indicação de pontos de reflexão para a avaliação
do curso , e para novas políticas de formação de professores, no curso de
História da UEPG. Entre eles: a necessidade de superação da desarticulação
entre as disciplinas do currículo do curso; a sugestão formulada pelos profes-
sores que apontam outros aspectos, além dos já atendidos, a serem considera-
dos na formação docente visando atender a dinamicidade da realidade atual.
Esses pontos possibilitam indicar a direção a ser dada nos cursos de licencia-
tura – a formação do “professor reflexivo.”

Palavras-chave: licenciatura, formação de professores, ensino de História,
currículo
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professora assistente na área de Metodologia e Prática de Ensino de História - UEPG.
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O trabalho realizado pretendeu
avaliar e contribuir para a formação
de professores, oferecendo subsídios
para o curso de licenciatura em His-
tória da Universidade Estadual de
Ponta Grossa – UEPG, em especial, à
disciplina de Metodologia e Prática
de Ensino, extraídos da prática peda-
gógica do professor. Para isso repor-
tou-se aos egressos do curso a fim de
que pela análise de alguns aspectos
de sua prática fosse possível estabe-
lecer o perfil do professor formado
pela UEPG.

Como professora no curso de li-
cenciatura em História na UEPG, ao tra-
balhar com a disciplina de Metodo-
logia e Prática de Ensino, percebi di-
ficuldades com relação à formação e
prática pedagógica. Com a finalida-
de de detectar as possíveis falhas na
formação inicial desses professores,
decidi buscar na prática pedagógica
dos egressos, graduados no período
de 1987-1992, as dificuldades senti-
das por eles na graduação, assim
como também no cotidiano escolar,
para avaliar o processo e contribuir
para a formação de novos professo-
res a serem graduados pela UEPG.

Atuando na graduação, percebi
nos acadêmicos as dificuldades quan-
to à transposição didática dos conteú-
dos para o ensino. A formação da área
proporciona a eles o aprofundamento
em conteúdos específicos, numa vi-
são crítica, coerente com as concep-
ções historiográficas recentes, mas
nota-se que lhes falta um suporte teó-
rico quanto à produção do conheci-

mento histórico, para que esse mes-
mo mecanismo seja aplicado em ní-
vel do ensino.

 Na possibilidade dos egressos da
UEPG falarem sobre a experiência vivi-
da reside a riqueza da opção metodo-
lógica desta pesquisa, pois, resgatar na
memória coletiva dos professores a
reconstituição de sua trajetória profis-
sional significa recuperar os diferen-
tes sentidos e significados que esses
professores, como sujeitos de sua ação,
dão às suas experiências.

Conhecendo esses sujeitos, carac-
terizo a amostragem desta pesquisa e,
inicialmente, justifico a escolha do
período de 1987-92 para análise do
curso de História , por ser o momen-
to marcado por mudanças no Brasil,
entre as quais a abertura política e a
retomada do discurso e do processo
de democratização da sociedade bra-
sileira. Processo esse que veio permi-
tir aos teóricos da Educação e aos
educadores, calados pela força da cen-
sura no período da ditadura militar,
divulgar suas idéias transformadoras
e empreender nova luta por melhores
condições para a Educação.

Justamente em função dessas mu-
danças conjunturais, vieram à tona as
novas possibilidades para o sistema
educacional, em especial para o ensi-
no de História, cuja área havia sido
descaracterizada, durante o regime
militar, pela junção das disciplinas de
História e Geografia, na criação da
disciplina de Estudos Sociais.

Vindo ao encontro dessas novas
possibilidades foi elaborado um novo
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projeto de estágio supervisionado
para os licenciandos em História, na
UEPG – “Marcos Referenciais da His-
tória em Ponta Grossa”, o qual foi
aplicado como projeto piloto nos anos
de 1990 a 1992, sendo essa a princi-
pal razão de se ter escolhido tal perí-
odo para avaliação do curso de His-
tória da UEPG.

Para viabilizar a investigação,
analisei o currículo do curso de gra-
duação em História e do ementário
das disciplinas que, especificamente,
trabalham com a produção do conhe-
cimento histórico e com a formação
pedagógica do futuro professor, con-
siderando que essa análise me forne-
ceria subsídios para traçar o perfil do
professor que se pretendia formar.
Nesse sentido, analisei também o
“Currículo Básico para as Escolas
Públicas do Estado do Paraná”, pro-
posta essa que dá um direcionamento
ao trabalho pedagógico. Em seguida,
procedi à coleta de informações jun-
to aos professores atuantes nas redes
pública e particular de Ensino Fun-
damental e Médio.

Atendendo ao ponto central de
minha preocupação, avaliar a ação das
disciplinas de ensino na formação
desses professores, encaminhei nes-
se sentido os questionamentos, assim
como também solicitei as possíveis
sugestões que tais professores pode-
riam oferecer a partir de sua experi-
ência enquanto acadêmicos e como
docentes.

Convém salientar que o recorte fei-
to às disciplinas que subsidiam o su-

porte teórico-metodológico do profes-
sor de História constituiu a minha op-
ção como educadora e pesquisadora.

Assim, ressalto também a impor-
tância do encaminhamento metodo-
lógico dado à análise e interpretação
dos depoimentos de tais professores
que, a partir de sua experiência como
acadêmicos e de sua prática docente,
revelam dados riquíssimos da memó-
ria de sua trajetória profissional, sen-
do essa memória construída coletiva-
mente num dado momento e contex-
to histórico. Isto possibilitou-me fa-
zer o imbricamento entre Memória e
História e assim, como historiadora,
estar atenta ao valor histórico da me-
mória desses professores, mesmo que
percebida na coletividade e não na
singularidade de cada um deles.

Com essa finalidade é que reali-
zei a pesquisa ora relatada, que visou
a buscar, na prática dos egressos da
UEPG, alguns aspectos básicos de sua
formação inicial, como: a avaliação
das disciplinas ofertadas no curso de
licenciatura em História, e a identifi-
cação das concepções historiográficas
e pedagógicas assumidas a partir de
sua formação acadêmica. A pesquisa
objetivou, também, identificar as di-
ficuldades encontradas na prática pe-
dagógica desses professores, quanto
a aplicabilidade do Currículo Básico
do Paraná, os encaminhamentos
metodológicos dados ao ensino de
História, assim como, em especial, a
avaliação das disciplinas de ensino e
da proposta de estágio supervisiona-
do experienciada por eles enquanto
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acadêmicos e, ainda, suas sugestões
para a melhoria dessas disciplinas.

O momento histórico parece ser
propício às reformulações nos cursos
de licenciatura, para atender ao novo
papel do professor e da escola, pois o
próprio suporte científico sofre alte-
rações. O paradigma do conhecimen-
to técnico-científico moderno, estru-
turado na base relacional da domina-
ção e exploração, na manutenção da
divisão de classes, no acesso de pou-
cos ao saber e de muitos ao fazer, que
constituiu-se até então o fator
determinante das relações sociais da
modernidade, não dá mais conta da
realidade atual, por isso vive-se uma
época de mudanças de paradigmas.

Na mudança paradigmática do
conhecimento e da lógica, na
readequação das forças produtivas do
próprio sistema, é que estão as possi-
bilidades para reversão do mesmo,
talvez para um novo modelo de edu-
cação, um novo sistema político-eco-
nômico-social, gestado nos espaços
contraditórios (entre os quais, o es-
paço do sistema escolar) gerados pelo
próprio sistema capitalista, em sua
versão neoliberal.

Portanto, investir na formação do
profissional da educação é indiscutí-
vel para possibilitar a concretização
de idéias capazes de proporcionar à
educação condições reais de minar o
sistema, de investir no despertar da
consciência das novas gerações, de
promover uma educação capaz de
contribuir para as transformações so-
ciais que encaminhem o homem para

a “Humanização” .
Novos elementos epistemoló-

gicos, vindos de outros saberes que
não só o técnico-científico, integram
essa nova visão paradigmática do co-
nhecimento. A sua fundamentação en-
contra-se no mundo do trabalho, que
anteriormente já consagrou muitas
formas de aprendizagem, ou de aqui-
sição do conhecimento, e que mais re-
centemente introduz o “debate da qua-
lidade total”, nascido das interações
no chão da fábrica. Essas novas for-
mas de aprendizagem apontam para
soluções de problemas e construção
de saberes que fogem dos padrões ci-
entíficos preestabelecidos e vêm pôr
em evidência os limites desse modo
de conhecer tradicional.

Tais inovações científicas trazem
condições para muitas mudanças não
só no mundo do trabalho ou nas re-
formas educacionais que pretendam
atrelar a educação ao sistema capita-
lista, mas ao efetivo trabalho docen-
te, como afirmaram os professores
nesta pesquisa, sugerindo a utilização
de outros recursos em sala de aula:
trabalho com teatro, novas metodo-
logias e técnicas para lidar com os
alunos.

Dessa forma, a ação pedagógica,
até então limitada pela mera transmis-
são/recepção do conhecimento acu-
mulado , vem a ser substituída por
novas orientações, e assim, as licen-
ciaturas poderão possam oferecer aos
acadêmicos cursos opcionais que pri-
vilegiem o uso de técnicas de comu-
nicação, visando à formação de um
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professor com novo perfil profissio-
nal. Professor esse, preparado para
atuar em novos campos de trabalho,
para em sua ação pedagógica dialo-
gar com as diferentes realidades so-
ciais, para fazer a mediação entre o
conhecimento acumulado e a experi-
ência vivida do aluno, possibilitando
a passagem deste do estágio de
síncrese em que se encontra no início
do processo educativo, para o de sín-
tese. Isso proporcionará ao aluno con-
dições de autonomia, de início do pro-
cesso de construção do próprio conhe-
cimento, pelo mecanismo apreendido,
que se tornará uma constante em sua
vida.

Nesse contexto de mudanças, em
superação aos modelos tradicionais de
profissional e aos paradigmas da
racionalidade técnica vigentes, colo-
ca-se para o profissional da educação
um novo modelo, que considera a in-
serção do aspecto psicopedagógico no
processo educativo, na relação ensi-
no-aprendizagem, e no despertar para
a valorização do saber da experiên-
cia docente, pois tem-se a consciên-
cia de que o professor, através da re-
flexão, reelabora os saberes iniciais
que fundamentam a sua prática peda-
gógica. Os docentes participantes des-
ta pesquisa apontam para a necessi-
dade da pluralidade de saberes, quan-
do apresentam as sugestões sobre a
utilização de formas de comunicação
e recursos para serem aplicados tanto
na formação do professor através das
disciplinas de ensino, quanto na prá-
tica pedagógica do Ensino fundamen-

tal e Médio.
Essa pluralidade de saberes cons-

titui o saber docente e integra a iden-
tidade profissional do professor-refle-
xivo, que “[...] reflete a apropriação
de saberes curriculares e disciplina-
res, de saberes de formação, de sabe-
res de experiência profissional e de
vida, de senso comum, ou seja, de
saberes sociais múltiplos” (THERRIEN

apud WERNER, 1996, p. 59)
Para o professor exercer o fazer,

que é o aspecto social da sua prática
docente, ele precisa estar em perma-
nente formação. Portanto o professor
é “um sujeito epistêmico em ação”
(KOSIK, apud WERNER, 1996, p. 59). Isto
é, um sujeito histórico contextua-
lizado, participante da comunidade
em que está inserido, informado, com-
prometido ético-politicamente com a
educação e a sociedade, e portanto
competente pelas próprias experiên-
cias sociais vividas.

A construção da cultura da ação
docente é a direção a ser dada à for-
mação dos professores, que como ato-
res sociais são imprescindíveis na so-
ciedade sufocada por (des)valores,
entre os quais podem ser citados o
individualismo, egoísmo, hedonismo
e o consumismo. A mentalidade atu-
al, norteada pelos valores indicados,
coloca em apatia e desinteresse as
novas gerações, que atribuem a culpa
da situação atual às gerações anterio-
res. Estas, por sua vez, encontram-se
desgastadas e decepcionadas com a
mentalidade e os valores modernos
“do trabalho, ciência e progresso”,
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que não foram capazes de cumprir a
promessa de realização e felicidade
humana.

Nesse contexto social cabe aos
professores-educadores resgatar valo-
res humanos como: vida, convivên-
cia, solidariedade, participação cola-
boração, partilha, fraternidade, entre
outros. Assim, será possível construir
a “cultura da solidariedade e cidada-
nia”.

No resgate das relações sociais,
interpessoais e da capacidade de re-
flexão, poder-se-á conjuntamente
construir o conhecimento necessário,
possibilitador do surgimento de uma
nova sociedade, assim como, atingir
os objetivos ideais colocados para a
“Educação Institucionalizada” que,
mesmo condicionada aos interesses
político-econômicos da sociedade
capitalista atual, tem potencial para
contribuir na transformação desta.

A finalidade da reflexão sobre a
situação atual da Educação é o des-
pertar para a necessidade de um novo
modelo de profissional para a educa-
ção – “professor reflexivo”. É neces-
sário resgatar o papel social do pro-
fessor como “profissional da educa-
ção”, dando-lhe condições e autono-
mia para assumir a tarefa e a respon-
sabilidade de desenvolver em seus
alunos o raciocínio crítico; o compro-
misso com um currículo e ensino vol-
tados para a realidade social; o desa-
fio do desconhecido; o empenho na
resolução de problemas; e os erros e
acertos como dados importantes para
uma avaliação formativa.

A postura desse profissional dian-
te das diversas situações é a de defi-
nir problemas e tentar resolvê-los, o
que lhe exigirá criatividade e atenção
continuada nos processos de investi-
gação.

A formação desse novo profissi-
onal da Educação vai muito além de
conteúdos específicos e pedagógicos,
na maioria das vezes ainda vistos de
uma forma desarticulada nos cursos
de licenciaturas ou de capacitação.
Fato comprovado pelo posiciona-
mento dos professores participantes
desta pesquisa que, em unanimidade,
atribuíram relevância às disciplinas de
conteúdo específico em sua formação;
secundarizaram as de conteúdo de
Educação pela desarticulação com as
demais e falta de direcionamento da
reflexão para a área de interesse; e
quanto as disciplinas de Ensino, ao
mesmo tempo em que as valorizaram
em sua formação, fizeram sugestões
para a melhoria das mesmas. Ainda,
apontaram para a necessidade de ha-
ver a interdisciplinaridade no curso de
licenciatura, para que se tenha objeti-
vos comuns quanto à formação , ga-
rantindo-se assim, através de uma
mesma linha de formação, um supor-
te teórico-metodológico mais sólido
aos futuros professores.

É necessário que o novo profes-
sor perceba-se situado no mundo, ou
seja, contextualizado pessoal, social
e historicamente, e que tenha a pes-
quisa como um constante questiona-
mento.

Se o curso de licenciatura permi-
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tir ao aluno entender essas questões,
o docente terá condições de superar
em sua prática as dificuldades encon-
tradas quanto às deficiências de
conteúdo da área, à aplicação do cur-
rículo, ao encaminhamento metodo-
lógico da disciplina, ao desinteresse
dos alunos, à tradução pedagógica dos
conteúdos, à falta de material
audiovisual, de livros atualizados com
textos críticos.

Tendo essa nova compreensão, o
professor-investigador terá condições
de superar as dicotomias ensino x
pesquisa, pesquisa x docência e teo-
ria x prática, no exercício da pesqui-
sa assumido como atitude cotidiana,
pela leitura da realidade política-eco-
nômica e sua relação com o passado
histórico, pois é no questionamento
da realidade e da sua prática que po-
derá, através da reconstrução desta
última com competência, contribuir
para a transformação da realidade. A
competência vem da criticidade e
criatividade exercitadas, para que se
possa, além de fazer, saber fazer e
refazer permanentemente as relações
do homem com a natureza.

Como integrante da comunidade
científica, o professor faz o desdobra-
mento do saber elaborado, a transfor-
mação do produto da pesquisa cientí-
fica para o nível educacional, promo-
vendo assim a (re)construção do co-
nhecimento, ou seja, a produção do
conhecimento ou saber escolar.

Direcionando a reflexão para o
professor de História, quanto ao últi-
mo aspecto mencionado, traço o per-

fil, de acordo com MARSON, do pro-
fessor-historiador, como aquele em
cujo papel há o encontro do historia-
dor com o professor, pois, enquanto
o historiador reconstrói o objeto no
passado, o professor o transforma
num produto educacional. Por isso, as
regras de procedimentos, os critérios
e atitudes de interpretação do objeto
de pesquisa e estudo são os mesmos,
tanto para entender, como para ensi-
nar História. Daí a necessidade desse
professor-historiador rever sua ativi-
dade pedagógica, percebendo-se
como parte integrante do processo
histórico, compreendendo as limita-
ções de seu trabalho, buscando uma
transformação na prática, por meio da
superação dos limites imediatos à sua
ação e na redescoberta da formação
de novas gerações.

A reflexão relativa às mudanças
possíveis para a educação e, conse-
qüentemente, para a sociedade lhe tra-
rá a percepção da necessidade de
construção de um projeto, sem recei-
tas prévias. Essa construção requer a
elaboração clara de um projeto polí-
tico pessoal, articulado com o proje-
to político pedagógico escolar, ambos
construídos na coletividade.

Portanto, na qualidade da forma-
ção acadêmica, na constante atualiza-
ção, no fortalecimento enquanto gru-
po para legitimação de suas práticas,
está a definição do profissionalidade
do professor. Daí a necessidade do
curso de licenciatura estar mais pró-
ximo do professor formado, manten-
do um diálogo com os antigos alunos,
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num processo constante de avaliação,
como ocorreu na pesquisa realizada, a
qual buscou, junto aos egressos da
UEPG, levantar alguns aspectos impor-
tantes que na sua formação inicial apre-
sentaram deficiências para, a partir
deles, repensar o curso de História.

Como a principal questão levan-
tada diz respeito ao suporte teórico-
metodológico dos professores, foram
constatadas algumas dificuldades en-
contradas por eles na prática.

Quanto à aplicação do currículo
proposto pela SEED que tornou-se o
Currículo Oficial do Estado do Para-
ná a partir de sua implementação em
1990, a maioria dos professores inqui-
ridos, mais de 50%, afirmaram traba-
lhar de acordo com essa proposta, mas
nada comentam sobre o trabalho feito.
Alguns manifestaram dificuldades re-
lacionadas à denominação dada aos
temas, ou à articulação da proposta do
currículo com os conhecimentos pes-
soais. Outros apontaram a falta de
material adequado e de apoio para con-
cretizar a proposta da SEED-PR.

Quando questionados sobre a con-

cepção de ensino de História que vêm
assumindo no trabalho docente, a par-
tir da formação acadêmica, a maioria
dos professores indicou a concepção
renovada2; apenas um indicou a tra-
dicional. Os professores que assumem
exclusivamente a concepção renova-
da explicam assumi-la por valoriza-
rem pontos como: desenvolvimento
da consciência crítica; favorecimento
do raciocínio histórico; possibilidade
de os alunos pensarem-se enquanto
agentes históricos; formação acadê-
mica recebida numa concepção de
História que assume um enfoque re-
novado, dinâmico e processual; pro-
posta adequada; visão de totalidade;
atenção às expectativas dos adoles-
centes; ensino atrativo, interessante,
e participativo; promoção da integra-
ção do aluno ao cotidiano e à histó-
ria; demonstração do valor da histó-
ria na formação para a cidadania; ên-
fase ao fato de a disciplina História
precisar corresponder à dinâmica do
homem, “ser” em constante transfor-
mação.

Assim como há profissionais que

2 Entende-se por concepção renovada de História , a visão da história como processo, o homem
como sujeito histórico, buscando compreender a totalidade desse processo. Têm por tácitas a
respeito da História uma série de posições básicas:  - busca de uma concepção global do proces-
so histórico, em seus aspectos  estruturais (econômico, social, político, mental);  - adoção de
uma linha problemática que questione o passado e o presente;  - conceito de longa duração como
visão dinâmica do tempo;  - preocupação com o homem em seu aspecto social e cotidiano;  -
abertura às demais ciências humanas e exatas;  - utilização de métodos de pesquisa qualitativos
e quantitativos’ (TRINDADE apud LUPORINI; 1989, p.32).
   A expressão Concepção Renovada para o ensino de História é utilizada neste trabalho, assim
como no instrumento de pesquisa aplicado por ter sido adotada pelo grupo de metodologia do
ensino de História da UEPG . Essa adoção se deu porque tal expressão está presente no Currículo
Básico do Paraná, de acordo com o qual foi elaborado o projeto extensionista de estágio supervi-
sionado em História na UEPG - “Marcos Referenciais da história em Ponta Grossa”.
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têm consciência da concepção reno-
vada que se coloca para o ensino de
História em sua graduação, há aque-
les que se colocam de forma contradi-
tória, pois afirmam seguir a concep-
ção renovada, mas a justificativa apre-
sentada não corrobora seu posiciona-
mento, pois relaciona os acontecimen-
tos históricos com os dias atuais, mas
também com causas e conseqüências.

Outros, ainda, valorizam a pers-
pectiva da totalidade. E um professor
compreende a concepção renovada e
a tradicional de forma polarizada, ig-
norando que o novo surge do velho.

Outro aspecto abordado sobre a
questão curricular diz respeito ao
embasamento do ensino de História,
nas escolas em que os professores
pesquisados atuam. A maioria deles
aponta que seu trabalho é fundamen-
tado na proposta curricular oficial,
sendo que alguns desses professores
utilizam também o livro didático. Há
algumas indicações de planejamento
anual feito pelos professores da área,
e outras de utilização de uma propos-
ta independente.

Quanto aos conteúdos propostos
no currículo, apresentados em forma
de temas que seguem a linha crono-
lógica, já comentou-se que muitos
professores afirmam seguir a propos-
ta da SEED. Um número expressivo de
professores afirmam ter dificuldade
em articular essa proposta com seus
conhecimentos pessoais, e outros in-
dicam a inexistência de material ade-
quado para a concretização da pro-
posta e a falta de bibliografia dispo-

nível. Um professor afirma ter tenta-
do, mas não ter conseguido devido a
pequena carga horária destinada à dis-
ciplina.

Inquiridos sobre o trabalho com
os conteúdos, a maioria assevera que
os apresenta com flexibilidade e aber-
tura para articular outros assuntos.
Uma parcela representativa indica a
apresentação dos conteúdos de acor-
do com o programa proposto, enquan-
to uma minoria aponta o trabalho de
forma temática, ou seqüencial e nar-
rativa. Embora demonstrem esses
posicionamentos, os professores não
exemplificam como isso ocorre.

Na prática dos professores de His-
tória formados na UEPG, de 1987-92,
constata-se que todos têm noções so-
bre uma concepção renovada para o
ensino de História, advindas de sua
formação acadêmica e alimentadas
pelas leituras e reflexões, no decorrer
da construção de sua prática. Mas
existem muitas lacunas na compreen-
são dessa concepção, evidenciadas
nas respostas dadas pelos professo-
res sobre o seu trabalho com o Currí-
culo do Paraná, o qual carrega suas
contradições.

A partir dos dois aspectos
pesquisados, o projeto de sua forma-
ção inicial e a relação do professor
com o Currículo Básico do Paraná,
norteador de sua prática, revelou-se a
necessidade de buscar na prática co-
tidiana desses professores uma melhor
compreensão da realidade estudada.

Quanto à prática pedagógica, os
professores foram questionados sobre
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vários pontos. Partindo das dificulda-
des encontradas inicialmente em sua
carreira , a maioria dos professores
apontaram como a dificuldade mais
crucial a proposta curricular do Para-
ná e sua concretização. Em segundo
lugar, apontaram os encaminhamen-
tos metodológicos da disciplina. Ain-
da, a tradução pedagógica dos con-
teúdos, o sistema de avaliação e a
questão disciplinar ocuparam lugar de
destaque entre as dificuldades.

Foram citadas também outras di-
ficuldades sentidas pelos depoentes,
como: falta de coleguismo, autorita-
rismo da direção, falta de liberdade
para inovar, aspectos burocráticos da
escola, desinteresse do poder públi-
co e dos professores pela Educação,
falta de material para pesquisa, a di-
ficuldade do educando entender a
importância da disciplina História, e
a questão de ter que aprender a ser
professor na prática.

Esses dados revelam o desconhe-
cimento dos professores quanto à “du-
reza” do cotidiano da realidade esco-
lar, tendo em vista ser reduzida a sua
experiência escolar, tanto na forma-
ção acadêmica (estágio supervisiona-
do), quanto na pratica pedagógica,
pelo pouco tempo de atuação docen-
te. Entre esses professores, a maioria
tem entre quatro e sete anos de expe-
riência de magistério, no 3o e 4o ci-
clos do Ensino Fundamental e nas três
séries do Ensino Médio; alguns têm
no máximo até três anos de experiên-
cia; e a minoria tem oito anos ou mais.
Esse tempo demonstra a reduzida vi-

vência de todos os aspectos da reali-
dade enfrentada cotidianamente, na
prática pedagógica em construção.

Portanto, os dados reveladores
desta pesquisa apontam para a neces-
sidade de favorecer aos futuros pro-
fessores a compreensão quanto ao
aspecto pedagógico de sua ação, ba-
seada na articulação entre a formação
específica e a aplicação do suporte
teórico-historiográfico no ensino,
através da tradução pedagógica dos
conteúdos, que prevê os mesmos pro-
cedimentos da produção do conheci-
mento histórico para o saber escolar.

Ë imprescindível investir na for-
mação inicial do professor, mas sem
perder de vista que a profissionalidade
do professor se constrói na práxis pe-
dagógica, na constante reflexão na
ação, reflexão sobre a ação e refle-
xão sobre a reflexão na ação, que tem
como estágio acessível para investi-
mentos os cursos de licenciatura. Por-
tanto, os aspectos levantados sobre os
pontos a serem atingidos na forma-
ção do professor devem ser levados
em consideração nas reflexões sobre
a política de formação de professo-
res, em especial na formação de pro-
fessores de História na UEPG.
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