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Introdugao

Este trabalho foi realizado na esfera do Programa de Pés-Graduagdo em Educacdo da
Universidade Estadual do Ceard — PPGE/UECE, com o objetivo de compreender os saberes
docentes necessarios ao ensino de Geografia. Foram analisadas as perspectivas e os saberes
evidenciados em relatos discentes, com base em aportes referenciais, discutindo-os no ambito
do ensino de Geografia e da relagdo entre a formacao inicial em andamento de licenciandos e
sua pratica profissional que estd por vir.

A pesquisa se originou da problematica de que, no exercicio do magistério, o percurso
tracado entre os saberes especificos de ensino até os saberes imprescindiveis a docéncia reve-
la um longo caminho de desafios, intencionalidades, incompreensdes, conflitos e contradi¢des.
Desse modo, emerge o pressuposto discordante do discurso de que “quem sabe, sabe ensinar”
e parte-se da conjectura de que, mesmo no panorama das instituicdes de ensino superior de
formacdo de professores, tém-se dificuldades quanto a compreensdo dos fundamentos da pra-
tica de ensino, uma vez que estes ndo constituem elementos de prestigio formativo, e quanto
aos saberes requeridos para o exercicio qualitativo do magistério ante as dicotomias raciona-
lidade tedrica/racionalidade prética e racionalidade instrumental/racionalidade pedagdgica,
presentes nos processos e praticas sociais e educacionais.

Conforme Freire (1987), assim como os lares e as escolas, as universidades situadas
em seu tempo e espago ndo podem escapar as influéncias das condi¢des objetivas estruturais
dominadoras, constituindo-se como agéncias formadoras de futuras invasGes culturais, aca-
démicas e profissionais. Sabe-se que a medida que “[...] uma estrutura social se denota como
estrutura rigida, de feicdo dominadora, as instituicdes formadoras que nela se constituem es-
tardo, necessariamente, marcadas por seu clima, veiculando seus mitos e orientando sua agao
no estilo préprio da estrutura.” (FREIRE, 1987, p. 87). As instituicdes de ensino superior, por-
tanto, sdo influenciadas por essas condi¢Ges objetivas estruturais. Como espacos de formagao
profissional, os aparelhos educacionais no desempenho da triade ensino-pesquisa-extensao
tendem a reproduzir padrdes sociais, politicos, econémicos e culturais das classes dominantes.

Nesse sentido, em consequéncia condicionante, ainda se observa em tais praticas aca-
démicas a prevaléncia de processos formativos pautados em uma ciéncia predominantemente
positiva, objetiva, instrumental e conteudistica, em que a racionalidade cientifica/instrumental
ainda se faz densamente presente nos curriculos, programas, praticas e demais processos de
ensino. Tal fato fundamenta o discurso erréneo e contraditério de que o dominio técnico da
matéria de ensino garante ou certifica o dominio do saber pedagdgico para ensinar. Nesse con-
texto discursivo, os profissionais que “[...] trazem consigo imensa bagagem de conhecimentos
nas suas respectivas areas de pesquisa e de atuagdo profissional, na maioria das vezes nunca se
guestionaram sobre o que significa ser professor.” (PIMENTA; ANASTASIOU, 2002, p. 104). Por
conseguinte, o percurso entre o estar na profissdao docente e o ser professor vai se delineando
pelos docentes iniciantes, ora ao imitarem modelos de pratica dos seus proprios professores
no ensino bdsico ou superior, ora ao realizarem praticas resultantes da repeti¢do cotidiana, dos
“achismos” e das interferéncias de agentes externos, dos ditos “acertos e erros”, das deman-
das e imprevistos da dinamicidade de sala de aula.

Esse percurso vai se constituindo em meio a desafios e possibilidades oriundos da re-
lacdo conflitante entre a formacdo inicial e a pratica profissional, pois o ensino como pratica
social pressupGe ndo apenas o dominio dos conhecimentos especificos pelo professor, mas
uma mediagdo intersubjetiva de agGes comunicativas e dialdgicas que afetam as percepcoes,
acoes e a identidade dos sujeitos envolvidos no ato educativo. Compreende-se, portanto, que,
dos saberes especificos (especificidades dos contelddos) aos saberes da docéncia, ha um longo
caminho de desafios, intencionalidades, contradi¢Ges, ética, de agdo-reflexdo-acdo, uma vez
gue, em posicdo estratégica em relacdo aos demais saberes sociais, o saber docente “[...] é
plural, formado pelo amdlgama, mais ou menos coerente, de saberes oriundos da formacao
profissional e de saberes disciplinares, curriculares e experienciais.” (TARDIF, 2010, p. 36). Esse
saber ndo limita a pratica docente a func¢do de simples transmissdo de conhecimentos, mas
representa a integracdo de diferentes saberes em suas respectivas relagdes contextuais.

E importante considerar o fato de que “a docéncia na universidade se configura
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como processo continuo de construgao da identidade docente e tem por base os saberes da
experiéncia, construidos no exercicio profissional mediante o ensino dos saberes especificos
das areas de conhecimento.” (PIMENTA; ANASTASIOU, 2002, p. 88). Nesse contexto, a
identidade docente é epistemoldgica, pois sendo uma intervengao profissional, ela se constroi
por meio de analise, confronto, ampliagcdo e reconstrucao critico-reflexiva dos saberes origina-
dos na prépria pratica docente e a partir das contribui¢des dos campos tedricos da educagdo,
da pedagogia e do ensino.

Assim, emergem as inquietagdes quanto as possibilidades da universidade mediante
vivéncia de seus cursos, curriculos, disciplinas e praticas formativas para a promogao de sabe-
res docentes fundamentais para a compreensao e a materializa¢do do que “[...] é fundamental
no ato educativo, ou seja, o entendimento da a¢do pedagdgica como pratica social; a percep-
¢do da multidimensionalidade do processo de ensino e de aprendizagem, reconhecendo suas
dimensdes humana, técnica e politica” (FARIAS et al, 2011, p. 17), portanto, a articulagdo da
dimensdo técnica a servico do cardter politico e com vistas a uma sociedade democratica e
emancipada. Trata-se das possibilidades formativas concretas de concepgdo e trata-se tam-
bém do espago-tempo concedido nos cursos de formagdo docente aos saberes requeridos
para o processo de ensino-aprendizagem.

Ante a problematica de partida e os objetivos postulados, a relevancia da pesquisa pau-
ta-se na abertura de novas discussdes, caminhos de andlise e aprofundamento investigativo no
panorama das politicas educacionais e das praticas docentes e curriculares.

Saberes da pratica docente

Ante as demandas do avango cientifico e tecnoldgico e dos arranjos produtivos em as-
censdo na sociedade contemporanea, os processos formativos pautados de certa forma na
racionalidade cientifica, pragmatica, instrumental e normativa se fazem densamente presentes
nas politicas, programas, planos, curriculos e praticas de ensino e aprendizagem das institui-
¢Bes de ensino superior, tornando-as agéncias mercadoldgicas onde seriam oferecidos “[...]
aos consumidores (alunos e pais, adultos em processo de reciclagem, educagao permanente),
saberes-instrumentos, saberes-meios, um capital de informag¢des mais ou menos Uteis para o
seu futuro ‘posicionamento’ no mercado de trabalho e sua adaptagdo a vida social” (TARDIF,
2010, p. 47), desse modo, expressando a perspectiva limitada de que o saber é algo estanque,
estdtico, pronto, acabado, com valor de troca como qualquer outro bem formativo e cultural.

Ao se compreender, entretanto, que a realidade ndo é algo determinado e sem possi-
bilidades e caminhos de contradigdo, a universidade, como instituigcdo influenciada e influen-
ciadora das relagdes sociais, tem imbuida em si a possibilidade relativa e situada de criagdo e
transformagao. Inserida em uma dada realidade histdrica, a universidade pode atuar e intervir
nas referidas esferas da sociedade, ultrapassando, portanto, a comunidade académica. Apoia-
da no seu cardter de investigacdo cientifica, deve promover o desenvolvimento cientifico e
cultural e, por conseguinte, deve impulsionar a proposi¢ao de agdes concretas e efetivas ante
os problemas educacionais e sociais mais amplos.

Por meio de projetos institucionais que articulem os eixos ensino, pesquisa e extensao,
a universidade deve desempenhar as fungbes de transmissdao dos conhecimentos historica-
mente elaborados, de produgdo e disseminagdo de novos saberes baseados em agdes inves-
tigativas, de estimulo a curiosidade, a ousadia e a iniciativa nas esferas educacional, social,
politica, econémica e cultural e deve, ainda, promover uma formagdo profissional que busque
a integralidade ética, humana e fundadora da autorreflexdo e da autoconscientizagao sobre a
propria formacgdo e pratica com vistas a emancipa¢do do homem das amarras sociais impostas.

Essas a¢Oes sdo iniciadas ao se conceber o ensino vivenciado em seus ambientes acadé-
micos como pratica social viva, em situagdo real, o que “[...] significa examina-lo nos contextos
sociais nos quais se efetiva — nas aulas e demais situagdes de ensino das diferentes dreas do
conhecimento, nas escolas, nos sistemas de ensino, nas culturas, nas sociedades — estabele-
cendo-se os nexos entre eles” (PIMENTA, 2015, p. 84), pois no ensino estdo contidos aspectos,
elementos e situagdes complexas de experimentac¢do tedrica e metodoldgica, intencionalida-
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de, acertos e erros, problematizacdo, inovagdo, dentre outros movimentos dialéticos de ensino
e aprendizagem.

Na esfera das diretrizes curriculares nacionais para a formagao inicial em nivel superior
(cursos de licenciatura, cursos de formagdo pedagdgica para graduados e cursos de segunda
licenciatura) e para a formacdo continuada, a Resolugdo n2 02/2015, Art. 29, Inciso 12, com-
preende a docéncia como

Acdo educativa e como processo pedagogico intencional
e metddico, envolvendo conhecimentos especificos,
interdisciplinares e pedagogicos, conceitos, principios e
objetivos da formacdo que se desenvolvem na construcgdo e
apropriacdo dos valores éticos, linguisticos, estéticos e politicos
do conhecimento inerentes a sdlida formagdo cientifica e
cultural do ensinar/aprender, a socializacdo e construcdo de
conhecimentos e sua inovacdo, em didlogo constante entre
diferentes visdes de mundo.

Postula-se uma concepc¢do de formacdo docente para além da limitada apreensdo e do
repasse de conteudos, em que estes, entremeados a uma racionalidade instrumental para sim-
ples aquisigao técnica da matéria de ensino, ndo pressupéem em consequéncia o dominio do
saber pedagdgico para ensinar. O exercicio da docéncia perpassa dimensdes técnicas, politicas,
éticas, estéticas, culturais, sdcio-histdricas e pedagdgicas, devendo o profissional professor ser
formado qualitativamente para as fungGes de magistério na educacdo basica em suas etapas
e modalidades, assegurando a transmissao de conhecimentos historicamente produzidos pela
humanidade e garantindo os objetivos do processo de ensino-aprendizagem, de gestdao demo-
cratica, de avaliacdo institucional, dentre outras praticas pedagdgicas no espaco escolar.

Assim, afirma-se que a docéncia pressupde diferentes saberes e relagdes na intersubje-
tividade entre os sujeitos envolvidos e que, segundo Tardif (2010, p. 39), “em suma, o professor
ideal é alguém que, deve conhecer sua matéria, sua disciplina e seu programa, além de possuir
certos conhecimentos relativos as ciéncias da educacdo e a pedagogia e desenvolver um saber
pratico baseado em sua experiéncia cotidiana com os alunos”.

Para ilustrar esse conceito, Tardif (2010) elenca os seguintes saberes docentes essen-
ciais: | — Saberes da formacdo profissional, transmitidos pelas instituicées de formacdo de
professores, ou seja, advindos das ciéncias humanas e das ciéncias da educacdo; Il — Saberes
pedagdgicos, configurados nas doutrinas ou concepgdes incorporadas a formacdo profissional,
fornecendo aporte ideoldgico a profissdo; Il — Saberes disciplinares, os quais correspondem
aos diversos campos de conhecimentos, aos saberes sociais selecionados e difundidos pelas
instituicGes educacionais na forma de disciplinas; IV — Saberes curriculares, que consistem em
saberes sociais transformados em saberes e programas escolares; e V — Saberes da experién-
cia, originados e validados no trabalho cotidiano e no conhecimento do meio no qual o edu-
cador se insere.

Como ndo ha docéncia sem discéncia (FREIRE, 1996), sendo requeridos ao professor
diferentes saberes necessarios a sua pratica educativa, infere-se a indissociabilidade entre en-
sino e aprendizagem, por meio da qual o docente, enquanto educa, é educado na forma de
didlogo com os alunos. Estes, por conseguinte, ao serem educados, também educam.

A autenticidade do pensar inerente ao professor decorre da autenticidade do pensar
discente, mediante intercomunicacdo em torno da realidade. Este pensar ndo é algo imposto,
deve ocorrer na intersubjetividade entre eles, pois a educacdo para a liberdade ndo compre-
ende os homens “[...] como seres ‘vazios’ a quem o mundo ‘encha’ de conteudos; ndo pode
basear-se numa consciéncia especializada, mecanicistamente compartimentada, mas nos ho-
mens como ‘corpos conscientes’ e na consciéncia como consciéncia intencionada ao mundo.”
(FREIRE, 1987, p. 38). Em decorréncia disso, a pratica de sala de aula ndo deve ser realizada
como um momento situado e limitado para depositar e receber conteidos em uma relacdo
vertical e passiva entre professor e alunos.

Ao professor é demandando, durante sua pratica em sala de aula enquanto momen-
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to de reflexao, encontro e agao, um arcabouco de saberes, atitudes de flexibilidade, tomada
de consciéncia, reflexividade individual e coletiva, pesquisa e criticidade frente a imprevisi-
bilidade, dinamicidade e unicidade de cada situagdao de ensino, uma vez que “a relagdo dos
docentes com os saberes ndo se reduz a uma fun¢do de transmissdao dos conhecimentos ja
constituidos. Sua pratica integra diferentes saberes, com os quais o corpo docente mantém
diferentes relagdes.” (TARDIF; LESSARD; LAHAYE, 1991, p. 218). Exige-se uma pratica docente
problematizadora, dialdgica, a qual suscite o emergir das consciéncias e a inser¢do critica dos
sujeitos na realidade. Essa pratica indica, entre professor e aluno, uma relagao intersubjetiva,
intercomunicativa, praxis, uma teoria que, segundo Freire (1967, p. 93), “implica numa inser-
¢do na realidade, num contato analitico com o existente, para comprova-lo, para vivé-lo e vivé-
-lo plenamente, praticamente”, portanto, uma teoria da acdo dialdgica (FREIRE, 1987) de que
necessitam os oprimidos para se libertarem.

Aspectos tedricos-metodoldgicos

A Ciéncia se configura mediante pressupostos filoséficos e procedimentos metodoldgi-
cos e técnicos fundamentados em paradigmas epistemoldgicos e ontoldgicos; é sempre “uma
articulagdo do légico com o real, do tedrico com o empirico, do ideal com o real. Toda moda-
lidade de conhecimento realizado por nds implica uma condi¢do prévia, um pressuposto rela-
cionado a nossa concepgdo da relagdo sujeito/objeto.” (SEVERINO, 2007, p. 100). Desse modo,
na pratica cientifica de pesquisa, as concepgdes de sujeito e objeto ddo coeréncia, sentido e
sustentacdo ao método aplicado, a operacionalizagdo das técnicas e a apreensdo concreta do
fendmeno pesquisado em sua integralidade. Nesse sentido, este estudo se fundamenta no pa-
radigma dialético de pesquisa em que se enfatiza a interpretagdo investigativa em contexto e a
abordagem qualitativa, com observancia das varias dimensdes do fenémeno, o que promove
uma compreensdo mais clara, aprofundada, processual e descritiva, na qual

Os dados recolhidos sdo designados por qualitativos, o que
significa ricos em pormenores descritivos relativamente
a pessoas, locais e conversas, e de complexo tratamento
estatistico. As questOes a investigar ndo se estabelecem
mediante a operacionalizacdo de varidveis, sendo, outrossim,
formuladas com o objectivo de investigar os fendmenos em
toda a sua complexidade e em contexto natural. Ainda que
os individuos que fazem investiga¢do qualitativa possam vir
a seleccionar questdes especificas a medida que recolhem
os dados, a abordagem a investigacdo ndo é feita com o
objectivo de responder a questdes prévias ou de testar
hipoteses. Privilegiam, essencialmente, a compreensdo dos
comportamentos a partir da perspectiva dos sujeitos da
investigacdo (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 16).

Busca-se captar a maneira, os sentidos, as significacdes e as perspectivas atribuidas
pelos informantes as determinadas questdes, situa¢des, fatos ou problemas que estdo sen-
do focalizados no estudo; consideram-se os diferentes pontos de vista dos participantes, sua
abrangéncia, dimensionalidade e dinamicidade interna envolvida. Para Sampieri, Collado e
Lucio (2013, p. 34), o enfoque qualitativo em seu processo de apreensdo de dados ndo utiliza
a medicdo numérica para descobrir ou aprimorar as perguntas investigativas, a acdo indagativa
entremeia a dindmica entre os fatos e suas interpretacdes, por causa de sua complexidade e
flexibilidade e por se fundamentar “[...] em uma perspectiva interpretativa centrada no enten-
dimento do significado das a¢des de seres vivos, principalmente dos humanos e suas institui-
¢Oes (busca interpretar aquilo que vai captando ativamente)”. Objetiva-se avaliar, analisar e
interpretar o desenvolvimento natural dos acontecimentos e do sistema social como este se
apresenta aos olhos do pesquisador, considerando esse sistema como um todo, sem reduzi-lo
a analise isolada de suas partes, pois cada uma em si ja constitui um todo significativo.

O método escolhido para o desenvolvimento desta pesquisa, inserida na abordagem
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qualitativa de investigacdo, foi o estudo de caso, em que, segundo Leal et al (2011, p. 65), a es-
colha do objeto pauta-se mais por razGes epistemoldgicas do que metodoldgicas, constituindo-
-se como “algo integrado no todo e os resultados obtidos deverdo acrescentar algo expressivo
ao conhecimento, ficando a generalizacdo ao cargo do leitor, mas esta ndo é uma exigéncia
obrigatdria ao estudo”.

E possivel, portanto, fazer generalizaces naturalisticas, uma vez que o estudo expressa
também uma experiéncia vicaria do pesquisador e o leitor pode gerar associa¢des de dados
com suas préprias experiéncias vivenciadas. E importante, entretanto, destacar que tal estudo
de caso, devido a sua complexidade prdpria, expressa posicionamentos conflitantes, ideias,
concepcOes e atitudes divergentes de uma dada situacdo social, além do préprio ponto de
vista do investigador (LUDKE e ANDRE, 1986). Deve-se considerar o contexto especifico da
problematica, que é de suma importancia para a apreensdo mais fidedigna, completa e
aprofundada dos dados, consideradas a multidimensionalidade e a multirreferencialidade pre-
sentes na complexidade natural do fendbmeno em analise.

Este trabalho qualitativo do tipo estudo de caso desenvolveu, entdo, revisdes biblio-
grafica e documental para o estudo necessario das categorias tedricas. De acordo com Alves-
-Mazzotti (1992), a revisdo da bibliografia é indiscutivelmente importante para o andamento
da pesquisa e a mda qualidade na sua elaboracdao compromete todo o estudo; ndo podendo
por isso ser considerada como uma secdo isolada, ela deve iluminar todo o caminho trilhado,
passando pela definicdo e contextualizacdo do problema, pela andlise do referencial tedrico e
pela interpretacdo dos resultados. Tal fato sustenta-se uma vez que

a proposicdo adequada de um problema de pesquisa exige,
portanto, que o pesquisador se situe nesse processo,
analisando criticamente o estado atual do conhecimento
em sua drea de interesse, comparando e contrastando
abordagens tedrico-metodoldgicas utilizadas e avaliando o
peso e a confiabilidade de resultados de pesquisa, de modo
a identificar pontos de consenso, bem como controvérsias,
regiGes de sombra e lacunas que merecem ser esclarecidas
(ALVES-MAZZOTTI, 1992, p. 54).

Assim, possibilita-se ao pesquisador a clareza sobre aspectos tedrico-metodoldgicos
pertinentes ao tema escolhido e a necessaria literatura, funcional e focalizada para integrar e
fundamentar o relatério de estudo. A revisdo da literatura possibilita compreender o estado
atual do conhecimento na area em foco e identificar questdes relevantes, o que evita a des-
crigdo mondtona de varios estudos. Além disso, torna o pesquisador capaz de problematizar
seu tema de pesquisa, de avaliar adequadamente as teoriza¢des disponiveis, esquivando-se de
interpreta¢des parciais e enviesadas, de evitar equivocos e resultados conflitantes e, por fim,
de evidenciar a importancia cientifica e social de sua pesquisa.

Realizou-se também a aplicacdo de questiondrio aberto como procedimento de apre-
ensdo de dados que constitui uma “[...] técnica de investigacdo composta por um conjunto de
questdes que sdo submetidas a pessoas com o proposito de obter informacgdes sobre conhe-
cimentos, crencas, sentimentos, valores, interesses, expectativas, aspira¢cdes, temores, com-
portamento presente ou passado etc.” (GIL, 2008, p. 140). Tal questionario aplicado, devido a
seu carater aberto, intencionou conceder aos participantes da pesquisa ampla liberdade para
emitirem suas proprias respostas de forma abrangente, subjetiva e contextual, possibilitando
contemplar aspectos sobre o que os sujeitos sabem (fatos), o que pensam, sentem ou esperam
sobre algo ou alguém (crencas e atitudes) e o que fazem ou pretendem realizar (comportamen-
tos).

Dessa forma, as questdes proporcionaram os dados requeridos para a pesquisa e a pos-
sibilidade de verificacdo de pressupostos, porque foi considerada a eficacia desse procedimen-
to na garantia dos objetivos propostos, bem como a forma, a construcdo, os conteudos, a
quantidade e a ordenagdo das perguntas.

Os sujeitos participantes da pesquisa foram cinco discentes, de diferentes semestres, do
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curso de Licenciatura em Geografia do Instituto Federal de Educagado, Ciéncia e Tecnologia do
Ceard - IFCE/Campus Quixada, identificados ao longo do texto por ordem alfabética (licencian-
do A, licenciando B, licenciando C, assim por diante). A analise das informagdes apreendidas e
descritas incidiu na organizagao, classificacdo e teoriza¢do dos dados, gerando aos resultados
um valor cientifico ao serem consideradas, conforme Trivifios (2013, p. 170), “a coeréncia, a
consisténcia, a originalidade e a objetivagao (ndo a objetividade), por um lado, constituindo os
aspectos do critério interno da verdade, e, por outro, a intersubjetividade, o critério externo,
aos quais ja nds referimos” devem estar contemplados no trabalho do pesquisador, ao preten-
der contribuir cientificamente para a drea das ciéncias humanas.

Para isso, tal analise apoiou-se nos resultados alcan¢ados, na fundamentagdo tedrica
escolhida e na experiéncia pessoal e profissional dos pesquisadores, utilizando-se, como re-
ferenciais tedrico-metodoldgicos, estudos de Tardif (1991, 2000, 2010), Freire (1967, 1987,
1996), Pimenta (1997, 1999, 2002), Bogdan e Biklen (2006), Liidke e André (1986), Trivifios
(2013), dentre outros.

Saberes docentes no ensino de Geografia

Os profissionais do magistério da educagdo basica, conforme Resolugdo n® 2/2015, po-
dem atuar nas etapas educacdo infantil, ensino fundamental e ensino médio, bem como nas
modalidades educagao de jovens e adultos, educac¢do especial, educagao profissional e técnica
de nivel médio, educagdo escolar indigena, educagdo do campo, educacgdo escolar quilombola
e educagdo a distancia. A participagdo desses profissionais é também necessdria na producdo e
difusdo de conhecimentos, na elaboragdo e na implementagao do projeto politico-pedagogico
institucional, na participagdo da efetivagdo da gestdao democratica e na avaliagdo institucional.
Desse modo, observa-se a amplitude e a complexidade do exercicio do magistério, permeado
por dimensdes técnicas, politicas, éticas e estéticas, exigindo-se, para tanto, uma sdlida for-
macao inicial, o dominio de contetidos, metodologias, linguagens e tecnologias, dentre outras
habilidades, saberes e fazeres.

Assim, requer-se, como afirma a Resolugdo n? 2/2015, a garantia qualitativa dos cursos
de formagdo docente ofertados pelas instituicdes formadoras e “a articulagdo entre a teoria e
a pratica no processo de formagdo docente, fundada no dominio dos conhecimentos cientifi-
cos e didaticos, contemplando a indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo.” (Art. 3,
Inciso 592, Alinea V). Trata-se da necessidade de uma formagdo inicial como processo dinamico,
complexo e colaborativo, que objetive a qualidade social da educagao e de seus profissionais,
portanto, “um projeto formativo nas instituicdes de educacdo sob uma sdlida base tedrica
e interdisciplinar que reflita a especificidade da formagdo docente, assegurando organicida-
de ao trabalho das diferentes unidades que concorrem para essa formagdo.” (RESOLUCAO N¢
2/2015, ART. 3, Inciso 52, Alinea VII). E necessario, entdo, um projeto que apresente compro-
misso social, politico, ético, econémico, cultural, democratico, justo, dialdgico e emancipatdrio,
ou seja, uma formagdo que encerra um projeto de agdo.

Em dmbito especifico e com base na Resolugdo CNE/CES 14/2002, no Parecer CNE/CES
492/2001 e no Parecer CNE/CES 1.363/2001, pelos quais se estabelecem diretrizes curriculares
nacionais que orientam os cursos de Geografia, afirma-se que os Departamentos ou Colegia-
dos dos referidos cursos devem buscar, na vivéncia da formagdo de professores dessa area
especifica, “caminhos para superar a ‘cultura da cartilha’ e para assumir a liberdade da critica
e da criagdo, como uma drea do conhecimento que tem seu objeto especifico, sem abrir mao
do rigor cientifico e metodolégico.” (PARECER CNE/CES 492/2001/INTRODUCAQ). Observa-se
uma perspectiva formativa docente ampliada de forma tedrico-metodologicamente, reflexiva,
passivel de criticidade, criatividade e de ensino com pesquisa, aproximando-se da persisténcia
de um saber plural, humano, social, heterogéneo e temporal. Nessa dire¢ao, seguem-se as
perspectivas discentes sobre os saberes:

Acredito que o saber docente esta muito relacionado com a
forma que o professor desenvolve suas atividades em sala
de aula, visando uma maior interacdo e absorcdo tanto de
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conteudos por parte dos alunos, como também em relagdo ao
seu desenvolvimento como discente. E o saber ser realmente
professor, aquele capaz de intermediar a realidade dos seus
alunos com as atividades. (LICENCIANDO A).

E o saber académico, o saber pessoal, o saber cultural
que desenvolvemos diariamente, pois ndo basta saber o
conteudo a ser ensinado, tenho que saber como lidar com
as criangas, como conquistar o respeito delas, a atengdo,
principalmente como lidar com as individualidades de cada
uma. (LICENCIANDO C).

E o saber sistematico. S30 os saberes disciplinares,
profissionais, pedagogicos, curriculares do conhecimento e
da experiéncia. Que existe vérias formas de educacdo e varios
modos de se passar esses saberes. (LICENCIANDO D).

Esses relatos discentes, ainda que rasos e aparentes, apontam para acepgoes e anseios
abrangentes e reflexivos que corroboram com as discussGes empreendidas sobre os saberes
docentes em sua pluralidade, amplitude, temporalidade, heterogeneidade e nas dimensdes
social, humana, experiencial, contextual e contributiva para a pratica de sala de aula, a qual
ndo deve ser entendida como um momento limitado para o repasse passivo dos contelddos
aos alunos.

Ao longo da formacdo e da pratica docente, vai se construindo um arcabougo de saberes
gue permite ao professor ser capaz de se posicionar adequadamente ante os desafios de sala
de aula, da profissdo em geral e da constru¢do da identidade docente que, para Pimenta (1999,
p. 19), decorre também do “confronto entre as teorias e as praticas, da analise sistematica das
praticas a luz das teorias existentes, da constru¢do de novas teorias. Constrdi-se, também,
pelo significado que cada professor, enquanto ator e autor conferem a atividade docente no
seu cotidiano a partir de seus valores”, do modo como compreende e se posiciona no mundo,
das representacoes, saberes, sentidos, significados, sentimentos e valores constitutivos de sua
histdria de vida e do ser professor.

O saber docente perpassa varios momentos formativos do professor e incorpora um
cardter social, uma vez que é compartilhado por todo um grupo de profissionais que, de certa
forma, possuem uma formagao inicial comum e trabalham em espagos formais, organizados
e estruturados mais ou menos de maneira semelhante quanto aos programas de ensino, as
demandas de ensino-aprendizagem, as condicionantes, as regras e as representa¢des de mo-
mentos coletivos de trabalho.

Este saber é uma construgdo social de negociagGes e contradi¢des cujas definigdes,
escolhas, utilizagdes, reconhecimentos e legitimag¢des sdo atribuidas por um conjunto de ins-
tituicdes como as universidades e os ministérios. Considerada a abrangéncia e a relevancia de
cada conhecimento na constituigdo de um arcabougo docente de saberes requeridos na pra-
tica concreta em sala de aula e na constitui¢do identitaria, as diversas disciplinas, com maior
ou menor énfase nos discursos dos sujeitos desta pesquisa, apresentam-se imbuidas de certa
pertinéncia e funcionalidade:

N&o acredito que tenha disciplinas que menos contribuam para
a pratica docente, dos professores do curso de licenciatura em
Geografia. Acredito que todas tenham sua importancia e sua
contribuicdo para a pratica docente. (LICENCIANDO A).

Acredito que todas as disciplinas ddo sua contribui¢do na
pratica docente e como o curso de licenciatura em Geografia
tem os estudos muito amplos, ligados a varios conhecimentos,
vejo que todas as disciplinas sdo de grande importancia



na contribuicdo e na pratica que os professores vao fazer,
repassando os conhecimentos adquiridos por eles para as
novas geragoes. (LICENCIANDO B).

Acho que todas contribuirdo de alguma forma, com algum
ensinamento. (LICENCIANDO D).

Acredito que todas as disciplinas sdo importantes, porém cada
uma com seu grau de instrugdo e considerando a atividade
desenvolvida no ambiente escolar. (LICENCIANDO E).

Nesse sentido, a identidade docente deve ser entendida como processo socio-histérico
vinculado a humanizagdo do homem. Temos a capacidade de criar e recriar nosso modo de
estar no mundo e nele intervir, ou seja, somos sujeitos de praxis. As multiplas experiéncias do
professor servem de referéncias para atribuir sentido, interpretar e organizar seu modo de ser.
Aidentidade do professor ndo é imutdvel, pois se configura como espago de continua constru-
¢do de maneiras de ser e estar na profissao.

No que concerne aos elementos identitarios da docéncia, segundo Farias et al (2011), os
seguintes contextos podem ser observados: | — histéria de vida, em que as trajetdrias de vida
dos professores, embora singulares e histdricas, apresentam pontos de aproximacgao. O ingres-
so na profissdo é definido por diversos fatores, como a influéncia de ex-professores; Il — forma-
¢do, compreendida como contexto de socializacdo que possibilita ao professor reconhecer-se
como profissional e diz respeito a uma atividade humana de cardter dinamico, que reclama
acdes complexas e ndo lineares; e |ll — pratica pedagdgica, pela qual ocorre a renovagao de va-
lores e saberes que orientam o agir docente. E no trabalho e pelo trabalho que os professores
se definem como profissionais mediante a cultura docente que os constitui como um coletivo.

A partir dessa perspectiva, constatam-se, nos depoimentos discentes, posturas amplia-
das, contextuais e multidimensionais em torno da articulag¢do entre a histéria de vida, a for-
macao inicial e a pratica do professor na configura¢do de seu saber docente como arcabougo
multirreferencial, conforme evidenciado abaixo:

S3o saberes ndo apenas do espaco fisico, geoldgico, clima, mas
também humano. Além do professor ter uma boa base tedrica
sobre certos conteldos, como Cartografia, Geomorfologia e
Geologia, ele deve ser um profissional capaz de associar todos
estes saberes com a sua realidade e com a dos seus alunos,
fazer esta relagdo entre natureza e sociedade. (LICENCIANDO
A).

Um saber plural. Acredito que seja isso o saber docente, uma
mistura de saberes. (LICENCIANDO B).

Compreendo por saber docente como sendo adquirido ao
longo do meu desenvolvimento académico e pessoal, através
das minhas experiéncias e praticas docentes. (LICENCIANDO
C).

Acho que sejam os conhecimentos que o professor adquire
ao longo da sua formagdo académica. Saberes...aqueles
que auxiliardo na importancia da disciplina como forma
de compreender as mudangas que a sociedade passa e a
maneira como o ser humano age com o meio em que vive.
(LICENCIANDO E).

Ao se analisar a relagdo entre formagdo e pratica docente no fomento de saberes do-
centes, faz-se necessario um olhar constante na formacao didatica continuada em sala de aula,
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por meio do qual se compreende a educagdo na sua totalidade e complexidade, com a centra-
lidade no ser cognoscente. Compreende-se também a pedagogia na inser¢do entre curriculo e
didatica a partir das teorias referenciais, concep¢des, dire¢oes, técnicas, ou seja, seus elemen-
tos tedrico-metodoldgicos. Nesse contexto, os saberes da pratica docente requerem constante
renovagao de conhecimentos, em um continuo processo de construgao, reflexao e reconstru-
¢do da formacado inicial, da prdpria pratica docente e do campo da Didatica como formacgao, ao
considerar o ensino em sua contextualidade e situacionalidade.

Percebe-se, ao longo da analise das narrativas dos alunos, que algumas disciplinas espe-
cificas sdo mencionadas quanto a sua contribuigao formativa, como a Geomorfologia, a Geolo-
gia, dentre outras, conforme evidenciado no relato do licenciando D: “As disciplinas especificas
do curso, como cartografia, climatologia e histéria do pensamento geografico sdo as bases
da geografia”. Essa concepgdo é amparada pelo Parecer n2 CNE/CES 492/2001, na busca pela
compreensdo das especificidades, dos elementos e dos processos intrinsecos ao meio natural
e ao construido, bem como das abordagens cientificas entremeadas a producdo e a aplicagao
do conhecimento geografico.

Em meio as disciplinas especificas descritas nos relatos como contributivas ao processo
de ensino, inferem-se também certos aspectos de cientificidade, abrangéncia, reflexividade e
relacdo teoria/prética das disciplinas na area das Ciéncias Humanas, da Educacio e na esfera
didatico-pedagdgica quando do atendimento as demandas sociais, politicas e pedagdgicas no
ambiente escolar, conforme verificado abaixo:

Geologia, Libras e as Oficinas. Acredito que essas disciplinas
resumem um pouco sobre a minha préatica docente. A geologia,
pelo fato de ser do comecinho e dar base as outras disciplinas.
A Libras, por dar base, caso eu tenha um aluno surdo, apesar
de a carga horaria ndo suprir essa necessidade. As Oficinas,
que ddo um suporte para essas aulas, seja na construgdo de
meios que ajudem nessa aula, seja dando suporte nos planos
de aula. (LICENCIANDO A).

Histdria da educagdo, para compreender o processo escolar.
(LICENCIANDO B).

As disciplinas que estudei que contribuiram pra minha pratica
docente foram a psicologia do desenvolvimento, a histdria
da educagdo, a psicologia da aprendizagem, as oficinas de
geografia (as que gosto mais). Essas disciplinas contribuirdo
por explicar sobre o desenvolvimento, a aprendizagem, as
situagcGes com que vou me deparar nas escolas. (LICENCIANDO
C).

Saber docente sdo os saberes necessarios para ser um
professor competente e inspirador. (LICENCIANDO D).

Esta pesquisa, quanto aos referidos saberes docentes reestruturados nas situacoes reais
de ensino, avalia que, devido a sua complexidade e cientificidade, o conhecimento didatico se
destaca por ser continuamente demandado, colocado no centro, questionado e compreendido
como imprescindivel a garantia, nos espagos escolares, dos processos de escolariza¢do, socia-
bilidade, desenvolvimento cognitivo, formagdo humana e das condigdes concretas implicadas
no ensino como pratica social. Constata-se a indispensabilidade de um saber didatico no qual
se torna vital a articulagdo entre os fins, os meios, os propositos, as acoes, os conteudos, os
pressupostos filoséfico-politicos e as relacdes humanas.

Assim, uma Didatica fundamental que, para além do carater meramente instrumental,
considere as dimensdes técnica, humana e politica do ensino e que pressuponha uma analise
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multidimensional da prética pedagdgica em situagdo real, em sua contextualidade e determi-
nantes, “elabora a reflexdo diddtica a partir da andlise e reflexdo sobre experiéncias concretas,
procurando trabalhar continuamente a relagdo teoria-pratica.” (CANDAU, 2001, p. 24). Uma
Didatica que, compromissada com a transformagao social, rompe com visdes dicotdmicas en-
tre técnico e politico, explicita e reflete sobre as perspectivas do homem, do conhecimento,
da educacdo e da sociedade imbuidas e veiculadas pelos diversos elementos constituintes do
processo de ensino. Apesar da contribui¢do do saber didatico para o exercicio da docéncia que
segue a dire¢cdo de um ensino como pratica social concebida e transformada em suas condi-
¢Oes concretas, constatam-se desafios a plena compreensao e materializagdo da Didatica nos
espacos de formagdo docente, conforme os relatos a seguir:

N&o sei se sou capaz de dizer quais as disciplinas que menos
contribuirdo. E algo bem complexo, mas a disciplina de Didatica
ficou muito a desejar, ndo senti que foi bem aproveitada.
Entdo acredito que ndo contribuira muito. (LICENCIANDO A).

Tivemos também didatica que, para ser honesta, ndo tive o
aproveitamento que deveria. (LICENCIANDO C).

Apresentam-se certas lacunas quanto ao entendimento da Didatica como area da Peda-
gogia que se ocupa do processo de ensino como pratica intencional, sistematizada e dirigida a
aprendizagem do aluno. No que diz respeito aos cursos de formagdo docente, as incompreen-
s6es em rela¢do a Didatica como drea de conhecimento podem incitar desafios em sala de aula
quando da realizacdo da Didatica como disciplina, constituida em um programa de estudos
sobre o fend6meno ensino, objetivando “[...] preparar os professores para a atividade sistema-
tica de ensinar em uma dada situacdo histdrico-social, inserindo-se nela para transforma-la a
partir das necessidades ai identificadas de direcionda-la para o projeto de humanizagdo.” (PI-
MENTA, 1997, p. 121). Pode-se discutir, entdo, sobre a possibilidade desses desafios de realiza-
¢do plena, qualitativa e contributiva da Didatica como disciplina serem expressao socialmente
compartilhada nos ambientes universitarios que apresentam perspectivas reducionistas, ins-
trumentalistas e pragmatistas sobre Didatica.

Consideragoes Finais

Devido a amplitude, complexidade e importancia das disciplinas para a constituicdo do
saber docente e para a identificacdo profissional, de um modo geral, os componentes cur-
riculares foram explicados como imprescindiveis para a formacao inicial e para a pratica do
professor nos espacos escolares. Em particular, quanto ao curso de licenciatura em Geografia,
os relatos analisados evidenciaram a relevancia cientifica, tedrica e pratica de certas disciplinas
especificas (Cartografia, Geomorfologia e Geologia) para o processo de ensino, bem como a
contribuigdo das disciplinas no ambito das Ciéncias Humanas, da Educagdo e da area dida-
tico-pedagogica (Libras, Psicologia do Desenvolvimento, Histdria da Educagdo, Psicologia da
Aprendizagem) ante as demandas politicas, educacionais e pedagdgicas.

Essas concepgdes estdo em conformidade com o Parecer n. CNE/CES 492/2001, o qual
afirma que a Geografia “[...] possui um conjunto muito amplo de interfaces com outras areas
do conhecimento cientifico. Assim, coloca-se a necessidade de buscar compreender essa rea-
lidade espacial, natural e humana, ndo de uma forma fragmentada, mas como uma totalidade
dinamica”, pois, sendo uma ciéncia, a Geografia intenciona explicar a interacdo entre socieda-
de e natureza.

Também se evidenciaram, entretanto, percepcdes que demonstram lacunas e incom-
preensoes a respeito da Didatica como area de conhecimento (da Pedagogia) e como disciplina
que se debrucga sobre o ensino enquanto pratica social, intencional e com vistas a aprendiza-
gem discente. Trata-se de desafios a compreensdo da Didatica como pressuposto para a arti-
culacdo entre os aspectos tedrico-metodoldgicos e sdcio-politicos entremeados na formacdo
docente.
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A afirmativa nos depoimentos discentes de que a disciplina de Didatica ndo contribuira
muito para a prdtica docente, pois ndo proporcionou o desejado e necessario aproveitamento
guando cursada, questiona o espago-tempo e a valorizagdo concedidos a essa disciplina pelos
sujeitos nas universidades. Indaga-se sobre as lacunas e os desafios materiais e simbdlicos que
dificultam a vivéncia académica da Didatica na sua totalidade e complexidade critica para a
conjugacdo dos conhecimentos, das metodologias, dos objetivos, da aprendizagem e da ava-
liagdo do ensino, bem como para a possibilidade de compreensao e problematiza¢do da do-
céncia, de reflexdo sobre a identidade profissional do professor, sobre a ética no exercicio do
magistério e sobre os elementos estruturantes da profissao e dos saberes necessarios a pratica
do docente.

E preciso, dessa forma, partir do pressuposto de que o saber em sentido amplo abrange
conhecimentos, competéncia, habilidades e atitudes, constituindo o saber-fazer e o saber-ser
(TARDIF, 2000) e configurando o saber docente nesta acepg¢do, de carater temporal, plural, he-
terogéneo, personalizado e situado. Tal posicionamento, que carrega marcas humanas e que
ocupa uma posi¢ao estratégica, é ainda assim socialmente desvalorizado “[...] entre os diferen-
tes grupos que atuam, de uma maneira ou de outra, no campo dos saberes. De fato, os sabres
da formagdo profissional, os saberes disciplinares e os saberes curriculares dos professores
parecem sempre ser mais ou menos de segunda mao.” (TARDIF, 2010, p. 40).

Assim, o corpo docente, ao ndo conseguir controlar certos saberes advindos de instan-
cias externas, inicia a busca pela producdo de saberes experienciais, pelos quais compreende,
legitima e valida sua pratica, o que gera o distanciamento dos demais saberes decorrentes fora
de sua pratica cotidiana escolar, especificamente no processo de ensino em sala de aula.

Em sintese, persiste a necessidade de compreender que a formagdo perpassa a mobi-
lizagdo de diferentes saberes, como os “[...] saberes de uma pratica reflexiva, saberes de uma
teoria especializada, saberes de uma militancia pedagdgica. O que coloca os elementos para
produzir a profissao docente, dotando-a de saberes especificos que ndo sdo unicos” (PIMENTA,
1999, p. 30), uma vez que ndo constituem um corpo acabado de conhecimentos, pois ndo é
possivel resolver os problemas da pratica docente a partir de limitadas estratégias instrumen-
tais concentradas em si proprias.

Essa situacdo ocorre também porque, segundo Tardif (2000, p. 20), a formagao docente
tem um impacto pequeno “[...] sobre o que pensam, creem e sentem os alunos antes de co-
mecar. Na verdade, eles terminam sua formacgdo sem terem sido abalados em suas crengas, e
sdo essas crengas que vao se reatualizar no momento de aprenderem a profissao na pratica”.
Tais crencgas serdo cotidianamente reforgadas pela socializagdo no ambiente de trabalho quan-
do esses alunos estiverem na func¢do de professores, a comecar pelo contato com professores
mais experientes no exercicio da profissao.

As vivéncias do cotidiano escolar expressam situagoes problemdticas, complexas, incer-
tas, singulares, conflituosas, dinamicas e contraditdrias. Nesse contexto, persiste a necessidade
de um projeto humano, formativo e emancipatdrio para docentes reflexivos, o que implica po-
si¢cBes politico-educacionais e reconhecimento dos professores como atores na pratica social.

Por conseguinte, é fundamental proporcionar questionamento, reflexdao e mudanga dos
discursos e das agdes em torno das atuais politicas de governo, dos programas e dos planos
educacionais que, até entdo, ddo sentido e direcionalidade aos cursos de formagdo docen-
te, curriculos, praticas de ensino, pesquisa e extensdo e demais processos que envolvem o
ensino/aprendizagem nas instituicSes de ensino superior, em especial nos Institutos Federais
de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia do Ceara, historicamente pensados sob a égide de bases
instrumentais, técnicas e produtivas de mercado. Ante o panorama acima descrito, infere-se
a necessidade de projetos e a¢gdes académicas sistematicas para a discussao e a vivéncia da re-
lagdo entre a formagdo inicial e a pratica profissional docente mediada pelos multiplos saberes.
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