
Resumo: O estudo foi desenvolvido no âmbito do 
Programa de Pós-Graduação em Educação da 
Universidade Estadual do Ceará – PPGE/UECE, com 
o objetivo de compreender os saberes docentes 
necessários ao ensino de Geografia. Inserida em uma 
abordagem qualitativa de investigação do tipo estudo 
de caso, a pesquisa recorreu às revisões bibliográfica 
e documental e à aplicação de questionário aberto 
como procedimento de apreensão de dados, em que 
os sujeitos participantes foram cinco licenciandos em 
Geografia do IFCE/Campus Quixadá. Os resultados 
evidenciam certas perspectivas ampliadas e reflexivas 
sobre os saberes docentes quanto às dimensões plural 
e temporal e indicam ainda desafios, incompreensões 
e distanciamentos quanto à pertinência formativa dos 
conhecimentos didático-pedagógicos. Assim, constata-
se a premente necessidade de práticas docentes e 
de reestruturação curricular sistemáticas no que diz 
respeito à relação entre a formação específica e a 
didático-pedagógica, entre a formação inicial e entre 
a prática profissional docente mediada pelos múltiplos 
saberes.
Palavras-chave: Saberes. Formação inicial. Prática 
docente.

Abstract: This study has been developed in the 
Education Postgraduate Studies Program at Ceará 
State University – PPGE/UECE – with the aim of 
comprehending the necessary teaching knowledge 
for Geography teaching. It is characterized as a case 
study research with qualitative approach, and has 
resorted to documental and bibliographical reviews as 
well as to an open questionnaire to obtain data. The 
subjects are five Geography undergraduates from the 
IFCE campus of Quixadá. Results indicate certain broad 
and reflective perspectives about teaching knowledge 
in regard to plural and temporal dimensions, and also 
show challenges, lack of comprehension and distance 
as to formative pertinence of didactic-pedagogical 
knowledge. It has been thus noticed the pressing 
needs of systematic teaching practices and curricular 
restructuring regarding the relation between specific 
and didactic-pedagogical formation, and between initial 
formation and teaching professional practice mediated 
by multiple kinds of knowledge. 
Keywords: Knowledge. Initial formation. Teaching 
practice.
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Introdução
Este trabalho foi realizado na esfera do Programa de Pós-Graduação em Educação da 

Universidade Estadual do Ceará – PPGE/UECE, com o objeti vo de compreender os saberes 
docentes necessários ao ensino de Geografi a. Foram analisadas as perspecti vas e os saberes 
evidenciados em relatos discentes, com base em aportes referenciais, discuti ndo-os no âmbito 
do ensino de Geografi a e da relação entre a formação inicial em andamento de licenciandos e 
sua práti ca profi ssional que está por vir.

A pesquisa se originou da problemáti ca de que, no exercício do magistério, o percurso 
traçado entre os saberes específi cos de ensino até os saberes imprescindíveis à docência reve-
la um longo caminho de desafi os, intencionalidades, incompreensões, confl itos e contradições. 
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 insti tuições de ensino superior de 
formação de professores, têm-se difi culdades quanto à compreensão dos fundamentos da prá-
ti ca de ensino, uma vez que estes não consti tuem elementos de prestí gio formati vo, e quanto 
aos saberes requeridos para o exercício qualitati vo do magistério ante as dicotomias raciona-
lidade teórica/racionalidade práti ca e racionalidade instrumental/racionalidade pedagógica, 
presentes nos processos e práti cas sociais e educacionais. 

Conforme Freire (1987), assim como os lares e as escolas, as universidades situadas 
em seu tempo e espaço não podem escapar às infl uências das condições objeti vas estruturais 
dominadoras, consti tuindo-se como agências formadoras de futuras invasões culturais, aca-
dêmicas e profi ssionais. Sabe-se que à medida que “[...] uma estrutura social se denota como 
estrutura rígida, de feição dominadora, as insti tuições formadoras que nela se consti tuem es-
tarão, necessariamente, marcadas por seu clima, veiculando seus mitos e orientando sua ação 
no esti lo próprio da estrutura.” (FREIRE, 1987, p. 87). As insti tuições de ensino superior, por-
tanto, são infl uenciadas por essas condições objeti vas estruturais. Como espaços de formação 
profi ssional, os aparelhos educacionais no desempenho da tríade ensino-pesquisa-extensão 
tendem a reproduzir padrões sociais, políti cos, econômicos e culturais das classes dominantes. 

Nesse senti do, em consequência condicionante, ainda se observa em tais práti cas aca-
dêmicas a prevalência de processos formati vos pautados em uma ciência predominantemente 
positi va, objeti va, instrumental e conteudísti ca, em que a racionalidade cientí fi ca/instrumental 
ainda se faz densamente presente nos currículos, programas, práti cas e demais processos de 
ensino. Tal fato fundamenta o discurso errôneo e contraditório de que o domínio técnico da 
matéria de ensino garante ou certi fi ca o domínio do saber pedagógico para ensinar. Nesse con-
texto discursivo, os profi ssionais que “[...] trazem consigo imensa bagagem de conhecimentos 
nas suas respecti vas áreas de pesquisa e de atuação profi ssional, na maioria das vezes nunca se 
questi onaram sobre o que signifi ca ser professor.” (PIMENTA; ANASTASIOU, 2002, p. 104). Por 
conseguinte, o percurso entre o estar na profi ssão docente e o ser professor vai se delineando 
pelos docentes iniciantes, ora ao imitarem modelos de práti ca dos seus próprios professores 
no ensino básico ou superior, ora ao realizarem práti cas resultantes da repeti ção coti diana, dos 
“achismos” e das interferências de agentes externos, dos ditos “acertos e erros”, das deman-
das e imprevistos da dinamicidade de sala de aula. 

Esse percurso vai se consti tuindo em meio a desafi os e possibilidades oriundos da re-
lação confl itante entre a formação inicial e a práti ca profi ssional, pois o ensino como práti ca 
social pressupõe não apenas o domínio dos conhecimentos específi cos pelo professor, mas 
uma mediação intersubjeti va de ações comunicati vas e dialógicas que afetam as percepções, 
ações e a identi dade dos sujeitos envolvidos no ato educati vo. Compreende-se, portanto, que, 
dos saberes específi cos (especifi cidades dos conteúdos) aos saberes da docência, há um longo 
caminho de desafi os, intencionalidades, contradições, éti ca, de ação-refl exão-ação, uma vez 
que, em posição estratégica em relação aos demais saberes sociais, o saber docente “[...] é 
plural, formado pelo amálgama, mais ou menos coerente, de saberes oriundos da formação 
profi ssional e de saberes disciplinares, curriculares e experienciais.” (TARDIF, 2010, p. 36). Esse 
saber não limita a práti ca docente à função de simples transmissão de conhecimentos, mas 
representa a integração de diferentes saberes em suas respecti vas relações contextuais. 

É importante considerar o fato de que “a docência na universidade se configura 
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como processo contínuo de construção da identidade docente e tem por base os saberes da 
experiência, construídos no exercício profissional mediante o ensino dos saberes específicos 
das áreas de conhecimento.” (PIMENTA; ANASTASIOU, 2002, p. 88). Nesse contexto, a 
identidade docente é epistemológica, pois sendo uma intervenção profissional, ela se constrói 
por meio de análise, confronto, ampliação e reconstrução críti co-refl exiva dos saberes origina-
dos na própria práti ca docente e a parti r das contribuições dos campos teóricos da educação, 
da pedagogia e do ensino.

Assim, emergem as inquietações quanto às possibilidades da universidade mediante 
vivência de seus cursos, currículos, disciplinas e práti cas formati vas para a promoção de sabe-
res docentes fundamentais para a compreensão e a materialização do que “[...] é fundamental 
no ato educati vo, ou seja, o entendimento da ação pedagógica como práti ca social; a percep-
ção da multi dimensionalidade do processo de ensino e de aprendizagem, reconhecendo suas 
dimensões humana, técnica e políti ca” (FARIAS et al, 2011, p. 17), portanto, a arti culação da 
dimensão técnica a serviço do caráter políti co e com vistas a uma sociedade democráti ca e 
emancipada.  Trata-se das possibilidades formati vas concretas de concepção e trata-se tam-
bém do espaço-tempo concedido nos cursos de formação docente aos saberes requeridos 
para o processo de ensino-aprendizagem.

Ante a problemáti ca de parti da e os objeti vos postulados, a relevância da pesquisa pau-
ta-se na abertura de novas discussões, caminhos de análise e aprofundamento investi gati vo no 
panorama das políti cas educacionais e das práti cas docentes e curriculares.

Saberes da práti ca docente
Ante as demandas do avanço cientí fi co e tecnológico e dos arranjos produti vos em as-

censão na sociedade contemporânea, os processos formati vos pautados de certa forma na 
racionalidade cientí fi ca, pragmáti ca, instrumental e normati va se fazem densamente presentes 
nas políti cas, programas, planos, currículos e práti cas de ensino e aprendizagem das insti tui-
ções de ensino superior, tornando-as agências mercadológicas onde seriam oferecidos “[...] 
aos consumidores (alunos e pais, adultos em processo de reciclagem, educação permanente), 
saberes-instrumentos, saberes-meios, um capital de informações mais ou menos úteis para o 
seu futuro ‘posicionamento’ no mercado de trabalho e sua adaptação à vida social” (TARDIF, 
2010, p. 47), desse modo, expressando a perspecti va limitada de que o saber é algo estanque, 
estáti co, pronto, acabado, com valor de troca como qualquer outro bem formati vo e cultural. 

Ao se compreender, entretanto, que a realidade não é algo determinado e sem possi-
bilidades e caminhos de contradição, a universidade, como insti tuição infl uenciada e infl uen-
ciadora das relações sociais, tem imbuída em si a possibilidade relati va e situada de criação e 
transformação. Inserida em uma dada realidade histórica, a universidade pode atuar e intervir 
nas referidas esferas da sociedade, ultrapassando, portanto, a comunidade acadêmica. Apoia-
da no seu caráter de investi gação cientí fi ca, deve promover o desenvolvimento cientí fi co e 
cultural e, por conseguinte, deve impulsionar a proposição de ações concretas e efeti vas ante 
os problemas educacionais e sociais mais amplos. 

Por meio de projetos insti tucionais que arti culem os eixos ensino, pesquisa e extensão, 
a universidade deve desempenhar as funções de transmissão dos conhecimentos historica-
mente elaborados, de produção e disseminação de novos saberes baseados em ações inves-
ti gati vas, de estí mulo à curiosidade, à ousadia e à iniciati va nas esferas educacional, social, 
políti ca, econômica e cultural e deve, ainda, promover uma formação profi ssional que busque 
a integralidade éti ca, humana e  fundadora da autorrefl exão e da autoconscienti zação sobre a 
própria formação e práti ca com vistas à emancipação do homem das amarras sociais impostas. 

Essas ações são iniciadas ao se conceber o ensino vivenciado em seus ambientes acadê-
micos como práti ca social viva, em situação real, o que “[…] signifi ca examiná-lo nos contextos 
sociais nos quais se efeti va – nas aulas e demais situações de ensino das diferentes áreas 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 estão conti dos aspectos, 
elementos e situações complexas de experimentação teórica e metodológica, intencionalida-
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de, acertos e erros, problemati zação, inovação, dentre outros movimentos dialéti cos de ensino 
e aprendizagem.

Na esfera das diretrizes curriculares nacionais para a formação inicial em nível superior 
(cursos de licenciatura, cursos de formação pedagógica para graduados e cursos de segunda 
licenciatura) e para a formação conti nuada, a Resolução nº 02/2015, Art. 2º, Inciso 1º, com-
preende a docência como

Ação educati va e como processo pedagógico intencional 
e metódico, envolvendo conhecimentos específi cos, 
interdisciplinares e pedagógicos, conceitos, princípios e 
objeti vos da formação que se desenvolvem na construção e 
apropriação dos valores éti cos, linguísti cos, estéti cos e políti cos 
do conhecimento inerentes à sólida formação cientí fi ca e 
cultural do ensinar/aprender, à socialização e construção de 
conhecimentos e sua inovação, em diálogo constante entre 
diferentes visões de mundo. 

Postula-se uma concepção de formação docente para além da limitada apreensão e do 
repasse de conteúdos, em que estes, entremeados a uma racionalidade instrumental para sim-
ples aquisição técnica da matéria de ensino, não pressupõem em consequência o domínio do 
saber pedagógico para ensinar. O exercício da docência perpassa dimensões técnicas, políti cas, 
éti cas, estéti cas, culturais, sócio-históricas e pedagógicas, devendo o profi ssional professor ser 
formado qualitati vamente para as funções de magistério na educação básica em suas etapas 
e modalidades, assegurando a transmissão de conhecimentos historicamente produzidos pela 
humanidade e garanti ndo os objeti vos do processo de ensino-aprendizagem, de gestão demo-
cráti ca, de avaliação insti tucional, dentre outras práti cas pedagógicas no espaço escolar. 

Assim, afi rma-se que a docência pressupõe diferentes saberes e relações na intersubje-
ti vidade 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 relati vos às ciências da educação e à pedagogia e desenvolver um saber 
práti co baseado em sua experiência coti diana com os alunos”. 

Para ilustrar esse conceito, Tardif (2010) elenca os seguintes saberes docentes essen-
ciais: I –  Saberes da formação profi ssional, transmiti dos pelas insti tuições de formação de 
professores, ou seja, advindos das ciências humanas e das ciências da educação; II – Saberes 
pedagógicos, confi gurados nas doutrinas ou concepções incorporadas à formação profi ssional, 
fornecendo aporte ideológico à profi ssão; III – Saberes disciplinares, os quais correspondem 
aos diversos campos de conhecimentos, aos saberes sociais selecionados e difundidos pelas 
insti tuições educacionais na forma de disciplinas; IV – Saberes curriculares, que consistem em 
saberes sociais transformados em saberes e programas escolares; e V – Saberes da experiên-
cia, originados e validados no trabalho coti diano e no conhecimento do meio no qual o edu-
cador se insere. 

Como não há docência sem discência (FREIRE, 1996), sendo requeridos ao professor 
diferentes saberes necessários à sua práti ca educati va, infere-se a indissociabilidade entre en-
sino e aprendizagem, por meio da qual o docente, enquanto educa, é educado na forma de 
diálogo com os alunos. Estes, por conseguinte, ao serem educados, também educam. 

A autenti cidade do pensar inerente ao professor decorre da autenti cidade do pensar 
discente, mediante intercomunicação em torno da realidade. Este pensar não é algo imposto, 
deve ocorrer na intersubjeti vidade entre eles, pois a educação para a liberdade não compre-
ende os homens “[...] como seres ‘vazios’ a quem o mundo ‘encha’ de conteúdos; não pode 
basear-se numa consciência especializada, mecanicistamente comparti mentada, mas nos ho-
mens como ‘corpos conscientes’ e na consciência como consciência intencionada ao mundo.” 
(FREIRE, 1987, p. 38). Em decorrência disso, a práti ca de sala de aula não deve ser realizada 
como um momento situado e limitado para depositar e receber conteúdos em uma relação 
verti cal e passiva entre professor e alunos. 

Ao professor é demandando, durante sua práti ca em sala de aula enquanto momen-
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to de refl exão, encontro e ação, um arcabouço de saberes, ati tudes de fl exibilidade, tomada 
de consciência, refl exividade individual e coleti va, pesquisa e criti cidade frente à imprevisi-
bilidade, dinamicidade e unicidade de cada situação de ensino, uma vez que “a relação dos 
docentes com os saberes não se reduz a uma função de transmissão dos conhecimentos já 
consti tuídos. Sua práti ca integra diferentes saberes, com os quais o corpo docente mantém 
diferentes relações.” (TARDIF; LESSARD; LAHAYE, 1991, p. 218). Exige-se uma práti ca docente 
problemati zadora, dialógica, a qual suscite o emergir das consciências e a inserção críti ca dos 
sujeitos na realidade. Essa práti ca indica, entre professor e aluno, uma relação intersubjeti va, 
intercomunicati va, práxis, uma teoria que, segundo Freire (1967, p. 93), “implica numa inser-
ção na realidade, num contato analíti co com o existente, para comprová-lo, para vivê-lo e vivê-
-lo plenamente, prati camente”, portanto, uma teoria da ação dialógica (FREIRE, 1987) de que 
necessitam os oprimidos para se libertarem.

Aspectos teóricos-metodológicos
A Ciência se confi gura mediante pressupostos fi losófi cos e procedimentos metodológi-

cos e técnicos fundamentados em paradigmas epistemológicos e ontológicos; é sempre “uma 
arti culação do lógico com o real, do teórico com o empírico, do ideal com o real. Toda moda-
lidade de conhecimento realizado por nós implica uma condição prévia, um pressuposto rela-
cionado à nossa concepção da relação sujeito/objeto.” (SEVERINO, 2007, p. 100). Desse modo, 
na práti ca cientí fi ca de pesquisa, as concepções de sujeito e objeto dão coerência, senti do e 
sustentação ao método aplicado, à operacionalização das técnicas e à apreensão concreta do 
fenômeno pesquisado em sua integralidade. Nesse senti do, este estudo se fundamenta no pa-
radigma dialéti co de pesquisa em que se enfati za a interpretação investi gati va em contexto e a 
abordagem qualitati va, com observância das várias dimensões do fenômeno, o que promove 
uma compreensão mais clara, aprofundada, processual e descriti va, na qual

Os dados recolhidos são designados por qualitati vos, o que 
signifi ca ricos em pormenores descriti vos relati vamente 
a pessoas, locais e conversas, e de complexo tratamento 
estatí sti co. As questões a investi gar não se estabelecem 
mediante a operacionalização de variáveis, sendo, outrossim, 
formuladas com o objecti vo de investi gar os fenómenos em 
toda a sua complexidade e em contexto natural. Ainda que 
os indivíduos que fazem investi gação qualitati va possam vir 
a seleccionar questões específi cas à medida que recolhem 
os dados, a abordagem à investi gação não é feita com o 
objecti vo de responder a questões prévias ou de testar 
hipóteses. Privilegiam, essencialmente, a compreensão dos 
comportamentos a parti r da perspecti va dos sujeitos da 
investi gação (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 16).

Busca-se captar a maneira, os senti dos, as signifi cações e as perspecti vas atribuídas 
pelos informantes às determinadas questões, situações, fatos ou problemas que estão sen-
do focalizados no estudo; consideram-se os diferentes pontos de vista dos parti cipantes, sua 
abrangência, dimensionalidade e dinamicidade interna envolvida.  Para Sampieri, Collado e 
Lucio (2013, p. 34), o enfoque qualitati vo em seu processo de apreensão de dados não uti liza 
a medição numérica para descobrir ou aprimorar as perguntas investi gati vas, a ação indagati va 
entremeia a dinâmica entre os fatos e suas interpretações, por causa de sua complexidade e 
fl exibilidade e por se fundamentar “[...] em uma perspecti va interpretati va centrada no enten-
dimento do signifi cado das ações de seres vivos, principalmente dos humanos e suas insti tui-
ções (busca interpretar aquilo que vai captando ati vamente)”. Objeti va-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 
à análise isolada de suas partes, pois cada uma em si já consti tui um todo signifi cati vo. 

O método escolhido para o desenvolvimento desta pesquisa, inserida na abordagem 
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qualitati va de investi gação, foi o estudo de caso, em que, segundo Leal et al (2011, p. 65), a es-
colha do objeto pauta-se mais por razões epistemológicas do que metodológicas, consti tuindo-
-se como “algo integrado no todo e os resultados obti dos deverão acrescentar algo expressivo 
ao conhecimento, fi cando a generalização ao cargo do leitor, mas esta não é uma exigência 
obrigatória ao estudo”.

É possível, portanto, fazer generalizações naturalísticas, uma vez que o estudo expressa 
também uma experiência vicária do pesquisador e o leitor pode gerar associações de dados 
com suas próprias experiências vivenciadas. É importante, entretanto, destacar que tal estudo 
de caso, devido a sua complexidade própria, expressa posicionamentos conflitantes, ideias, 
concepções e atitudes divergentes de uma dada situação social, além do próprio ponto de 
vista do investigador (LÜDKE e ANDRÉ, 1986). Deve-se considerar o contexto específico da 
problemática, que é de suma importância para a apreensão mais fidedigna, completa e 
aprofundada dos dados, consideradas a multidimensionalidade e a multi rreferencialidade pre-
sentes na complexidade natural do fenômeno em análise. 

Este trabalho qualitati vo do ti po estudo de caso desenvolveu, então, revisões biblio-
gráfi ca e documental para o estudo necessário das categorias teóricas. De acordo com Alves-
-Mazzotti   (1992), a revisão da bibliografi a é indiscuti velmente importante para o andamento 
da pesquisa e a má qualidade na sua elaboração compromete todo o estudo; não podendo 
por isso ser considerada como uma seção isolada, ela deve iluminar todo o caminho trilhado, 
passando pela defi nição e contextualização do problema, pela análise do referencial teórico e 
pela interpretação dos resultados. Tal fato sustenta-se uma vez que 

a proposição adequada de um problema de pesquisa exige, 
portanto, que o pesquisador se situe nesse processo, 
analisando criti camente o estado atual do conhecimento 
em sua área de interesse, comparando e contrastando 
abordagens teórico-metodológicas uti lizadas e avaliando o 
peso e a confi abilidade de resultados de pesquisa, de modo 
a identi fi car pontos de consenso, bem como controvérsias, 
regiões de sombra e lacunas que merecem ser esclarecidas 
(ALVES-MAZZOTTI, 1992, p. 54).

Assim, possibilita-se ao pesquisador a clareza sobre aspectos teórico-metodológicos 
perti nentes ao tema escolhido e a necessária literatura, funcional e focalizada para integrar e 
fundamentar o relatório de estudo. A revisão da literatura possibilita compreender o estado 
atual do conhecimento na área em foco e identi fi car questões relevantes, o que evita a des-
crição monótona de vários estudos. Além disso, torna o pesquisador capaz de problemati zar 
seu tema de pesquisa, de avaliar adequadamente as teorizações disponíveis, esquivando-se de 
interpretações parciais e enviesadas, de evitar equívocos e resultados confl itantes e, por fi m, 
de evidenciar a importância cientí fi ca e social de sua pesquisa. 

Realizou-se também a aplicação de questi onário aberto como procedimento de apre-
ensão de dados que consti tui uma “[...] técnica de investi gação composta por um conjunto de 
questões que são submeti das a pessoas com o propósito de obter informações sobre conhe-
cimentos, crenças, senti mentos, valores, interesses, expectati vas, aspirações, temores, com-
portamento presente ou passado etc.” (GIL, 2008, p. 140). Tal questi onário aplicado, devido a 
seu caráter aberto, intencionou conceder aos parti cipantes da pesquisa ampla liberdade para 
emiti rem suas próprias respostas de forma abrangente, subjeti va e contextual, possibilitando 
contemplar aspectos sobre o que os sujeitos sabem (fatos), o que pensam, sentem ou esperam 
sobre algo ou alguém (crenças e ati tudes) e o que fazem ou pretendem realizar (comportamen-
tos). 

Dessa forma, as questões proporcionaram os dados requeridos para a pesquisa e a pos-
sibilidade de verifi cação de pressupostos, porque foi considerada a efi cácia desse procedimen-
to na garanti a dos objeti vos propostos, bem como a forma, a construção, os conteúdos, a 
quanti dade e a ordenação das perguntas. 

Os sujeitos parti cipantes da pesquisa foram cinco discentes, de diferentes semestres, do 
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curso de Licenciatura em Geografi a do Insti tuto Federal de Educação, Ciência e Tecnologia do 
Ceará - IFCE/Campus Quixadá, identi fi cados ao longo do texto por ordem alfabéti ca (licencian-
do A, licenciando B, licenciando C, assim por diante). A análise das informações apreendidas e 
descritas incidiu na organização, classifi cação e teorização dos dados, gerando aos resultados 
um valor cientí fi co ao serem consideradas, conforme Triviños (2013, p. 170), “a coerência, a 
consistência, a originalidade e a objeti vação (não a objeti vidade), por um lado, consti tuindo os 
aspectos do critério interno da verdade, e, por outro, a intersubjeti vidade, o critério externo, 
aos quais já nós referimos” devem estar contemplados no trabalho do pesquisador, ao preten-
der contribuir cienti fi camente para a área das ciências humanas. 

Para isso, tal análise apoiou-se nos resultados alcançados, na fundamentação teórica 
escolhida e na experiência pessoal e profi ssional dos pesquisadores, uti lizando-se, como re-
ferenciais teórico-metodológicos, estudos de Tardif (1991, 2000, 2010), Freire (1967, 1987, 
1996), Pimenta (1997, 1999, 2002), Bogdan e Biklen (2006), Lüdke e André (1986), Triviños 
(2013), dentre outros.

Saberes docentes no ensino de Geografi a
Os profi ssionais do magistério da educação básica, conforme Resolução nº 2/2015, po-

dem atuar nas etapas educação infanti l, ensino fundamental e ensino médio, bem como nas 
modalidades educação de jovens e adultos, educação especial, educação profi ssional e técnica 
de nível médio, educação escolar indígena, educação do campo, educação escolar quilombola 
e educação a distância. A parti cipação desses profi ssionais é também necessária na produção e 
difusão de conhecimentos, na elaboração e na implementação do projeto políti co-pedagógico 
insti tucional, na parti cipação da efeti vação da gestão democráti ca e na avaliação insti tucional. 
Desse modo, observa-se a amplitude e a complexidade do exercício do magistério, permeado 
por dimensões técnicas, políti cas, éti cas e estéti cas, exigindo-se, para tanto, uma sólida for-
mação inicial, o domínio de conteúdos, metodologias, linguagens e tecnologias, dentre outras 
habilidades, saberes e fazeres.

Assim, requer-se, como afi rma a Resolução nº 2/2015, a garanti a qualitati va dos cursos 
de formação docente ofertados pelas insti tuições formadoras e “a arti culação entre a teoria e 
a práti ca no processo de formação docente, fundada no domínio dos conhecimentos cientí fi -
cos e didáti cos, contemplando a indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensão.” (Art. 3, 
Inciso 5º, Alínea V). Trata-se da necessidade de uma formação inicial como processo dinâmico, 
complexo e colaborati vo, que objeti ve a qualidade social da educação e de seus profi ssionais, 
portanto, “um projeto formati vo nas insti tuições de educação sob uma sólida base teórica 
e interdisciplinar que refl ita a especifi cidade da formação docente, assegurando organicida-
de ao trabalho das diferentes unidades que concorrem para essa formação.” (RESOLUÇÃO Nº 
2/2015, ART. 3, Inciso 5º, Alínea VII). É necessário, então, um projeto que apresente compro-
misso social, políti co, éti co, econômico, cultural, democráti co, justo, dialógico e emancipatório, 
ou seja, uma formação que encerra um projeto de ação.

Em âmbito específi co e com base na Resolução 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 Geografi a, afi rma-se que os Departamentos ou Colegia-
dos dos referidos cursos devem buscar, na vivência da formação de professores dessa área 
específi ca, “caminhos para superar a ‘cultura da carti lha’ e para assumir a liberdade da críti ca 
e da criação, como uma área do conhecimento que tem seu objeto específi co, sem abrir mão 
do rigor cientí fi co e metodológico.” (PARECER CNE/CES 492/2001/INTRODUÇÃO). Observa-se 
uma perspecti va formati va docente ampliada de forma teórico-metodologicamente, refl exiva, 
passível de criti cidade, criati vidade e de ensino com pesquisa, aproximando-se da persistência 
de um saber plural, humano, social, heterogêneo e temporal. Nessa direção, seguem-se as 
perspecti vas discentes sobre os saberes:

Acredito que o saber docente está muito relacionado com a 
forma que o professor desenvolve suas ati vidades em sala 
de aula, visando uma maior interação e absorção tanto de 
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conteúdos por parte dos alunos, como também em relação ao 
seu desenvolvimento como discente. É o saber ser realmente 
professor, aquele capaz de intermediar a realidade dos seus 
alunos com as ati vidades. (LICENCIANDO A).

É o saber acadêmico, o saber pessoal, o saber cultural 
que desenvolvemos diariamente, pois não basta saber o 
conteúdo a ser ensinado, tenho que saber como lidar com 
as crianças, como conquistar o respeito delas, a atenção, 
principalmente como lidar com as individualidades de cada 
uma. (LICENCIANDO C).

É o saber sistemáti co. São os saberes disciplinares, 
profi ssionais, pedagógicos, curriculares do conhecimento e 
da experiência. Que existe várias formas de educação e vários 
modos de se passar esses saberes. (LICENCIANDO D).

 Esses relatos discentes, ainda que rasos e aparentes, apontam para acepções e anseios 
abrangentes e refl exivos que corroboram com as discussões empreendidas sobre os saberes 
docentes em sua pluralidade, amplitude, temporalidade, heterogeneidade e nas dimensões 
social, humana, experiencial, contextual e contributi va para a práti ca de sala de aula, a qual 
não deve ser entendida como um momento limitado para o repasse passivo dos conteúdos 
aos alunos. 

Ao longo da formação e da práti ca docente, vai se construindo um arcabouço de saberes 
que permite ao professor ser capaz de se posicionar adequadamente ante os desafi os de sala 
de aula, da profi ssão em geral e da construção da identi dade docente que, para Pimenta (1999, 
p. 19), decorre também do “confronto entre as teorias e as práti cas, da análise sistemáti ca das 
práti cas à luz das teorias existentes, da construção de novas teorias. Constrói-se, também, 
pelo signifi cado que cada professor, enquanto ator e autor conferem à ati vidade docente no 
seu coti diano a parti r de seus valores”, do modo como compreende e se posiciona no mundo, 
das representações, saberes, senti dos, signifi cados, senti mentos e valores consti tuti vos de sua 
história de vida e do ser professor. 

O saber docente perpassa vários momentos formati vos do professor e incorpora um 
caráter social, uma vez que é comparti lhado por todo um grupo de profi ssionais que, de certa 
forma, possuem uma formação inicial comum e trabalham em espaços formais, organizados 
e estruturados mais ou menos de maneira semelhante quanto aos programas de ensino, às 
demandas de ensino-aprendizagem, às condicionantes, às regras e às representações de mo-
mentos coleti vos de trabalho.

 Este saber é uma construção social de negociações e contradições cujas defi nições, 
escolhas, uti lizações, reconhecimentos e legiti mações são atribuídas por um conjunto de ins-
ti tuições como as universidades e os ministérios. Considerada a abrangência e a relevância de 
cada conhecimento na consti tuição de um arcabouço docente de saberes requeridos na prá-
ti ca concreta em sala de aula e na consti tuição identi tária, as diversas disciplinas, com maior 
ou menor ênfase nos discursos dos sujeitos desta pesquisa, apresentam-se imbuídas de certa 
perti nência e funcionalidade:

Não acredito que tenha disciplinas que menos contribuam para 
a práti ca docente, dos professores do curso de licenciatura em 
Geografi a. Acredito que todas tenham sua importância e sua 
contribuição para a práti ca docente. (LICENCIANDO A).

Acredito que todas as disciplinas dão sua contribuição na 
práti ca docente e como o curso de licenciatura em Geografi a 
tem os estudos muito amplos, ligados a vários conhecimentos, 
vejo que todas as disciplinas são de grande importância 
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na contribuição e na práti ca que os professores vão fazer, 
repassando os conhecimentos adquiridos por eles para as 
novas gerações. (LICENCIANDO B).

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

Acredito que todas as disciplinas são importantes, porém cada 
uma com seu grau de instrução e considerando a ati vidade 
desenvolvida no ambiente escolar. (LICENCIANDO E).

Nesse senti do, a identi dade docente deve ser entendida como processo socio-histórico 
vinculado à humanização do homem. Temos a capacidade de criar e recriar nosso modo de 
estar no mundo e nele intervir, ou seja, somos sujeitos de práxis. As múlti plas experiências do 
professor servem de referências para atribuir senti do, interpretar e organizar seu modo de ser. 
A identi dade do professor não é imutável, pois se confi gura como espaço de contí nua constru-
ção de maneiras de ser e estar na profi ssão. 

No que concerne aos elementos identi tários da docência, segundo Farias et al (2011), os 
seguintes contextos podem ser observados: I – história de vida, em que as trajetórias de vida 
dos professores, embora singulares e históricas, apresentam pontos de aproximação. O ingres-
so na profi ssão é defi nido por diversos fatores, como a infl uência de ex-professores; II – forma-
ção, compreendida como contexto de socialização que possibilita ao professor reconhecer-se 
como profi ssional e diz respeito a uma ati vidade humana de caráter dinâmico, que reclama 
ações complexas e não lineares; e III – práti ca pedagógica, pela qual ocorre a renovação de va-
lores e saberes que orientam o agir docente. É no trabalho e pelo trabalho que os professores 
se defi nem como profi ssionais mediante a cultura docente que os consti tui como um coleti vo.

A parti r dessa perspecti va, constatam-se, nos depoimentos discentes, posturas amplia-
das, contextuais e multi dimensionais em torno da arti culação entre a história de vida, a for-
mação inicial e a práti ca do professor na confi guração de seu saber docente como arcabouço 
multi rreferencial, conforme evidenciado abaixo:

São saberes não apenas do espaço fí sico, geológico, clima, mas 
também humano. Além do professor ter uma boa base teórica 
sobre certos conteúdos, como Cartografi a, Geomorfologia e 
Geologia, ele deve ser um profi ssional capaz de associar todos 
estes saberes com a sua realidade e com a dos seus alunos, 
fazer esta relação 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 acadêmico e pessoal, através 
das minhas experiências e práti cas docentes. (LICENCIANDO 
C).

Acho que sejam os conhecimentos que o professor adquire 
ao longo da sua formação acadêmica. Saberes...aqueles 
que auxiliarão na importância da disciplina como forma 
de compreender as mudanças que a sociedade passa e a 
maneira como o ser humano age com o meio em que vive. 
(LICENCIANDO E).

Ao se analisar a relação entre formação e práti ca docente no fomento de saberes do-
centes, faz-se necessário um olhar constante na formação didáti ca conti nuada em sala de aula, 
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por meio do qual se compreende a educação na sua totalidade e complexidade, com a centra-
lidade no ser cognoscente. Compreende-se também a pedagogia na inserção entre currículo e 
didáti ca a parti r das teorias referenciais, concepções, direções, técnicas, ou seja, seus elemen-
tos teórico-metodológicos. Nesse contexto, os saberes da práti ca docente requerem constante 
renovação de conhecimentos, em um contí nuo processo de construção, refl exão e reconstru-
ção da formação inicial, da própria práti ca docente e do campo da Didáti ca como formação, ao 
considerar o ensino em sua contextualidade e situacionalidade.  

Percebe-se, ao longo da análise das narrati vas dos alunos, que algumas disciplinas espe-
cífi cas são mencionadas quanto a sua contribuição formati va, como a Geomorfologia, a Geolo-
gia, dentre outras, conforme evidenciado no relato do licenciando D: “As disciplinas específi cas 
do curso, como cartografi a, climatologia e história do pensamento geográfi co são as bases 
da geografi a”. Essa concepção é amparada pelo Parecer nº CNE/CES 492/2001, na busca pela 
compreensão das especifi cidades, dos elementos e dos processos intrínsecos ao meio natural 
e ao construído, bem como das abordagens cientí fi cas entremeadas à produção e à aplicação 
do conhecimento geográfi co. 

Em meio às disciplinas específi cas descritas nos relatos como contributi vas ao processo 
de ensino, inferem-se também certos aspectos de cienti fi cidade, abrangência, refl exividade e 
relação teoria/práti ca das disciplinas na área das Ciências Humanas, da Educação e na esfera 
didáti co-pedagógica quando do atendimento às demandas sociais, políti cas e pedagógicas no 
ambiente escolar, conforme verifi cado abaixo:

 

Geologia, Libras e as Ofi cinas. Acredito que essas disciplinas 
resumem um pouco sobre a minha práti ca docente. A geologia, 
pelo fato de ser do comecinho e dar base às outras disciplinas. 
A Libras, por dar base, caso eu tenha um aluno surdo, apesar 
de a carga horária não suprir essa necessidade. As Ofi cinas, 
que dão um suporte para essas aulas, seja na construção de 
meios que ajudem nessa aula, seja dando suporte nos planos 
de aula. (LICENCIANDO A).

História da educação, para compreender o processo escolar. 
(LICENCIANDO B).

As disciplinas que estudei que contribuíram pra minha práti ca 
docente foram a psicologia do desenvolvimento, a história 
da educação, a psicologia da aprendizagem, as ofi cinas de 
geografi a (as que gosto mais). Essas disciplinas contribuirão 
por explicar sobre o desenvolvimento, a aprendizagem, as 
situações com que vou me deparar nas escolas. (LICENCIANDO 
C).

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

Esta pesquisa, quanto aos referidos saberes docentes reestruturados nas situações reais 
de ensino, avalia que, devido a sua complexidade e cienti fi cidade, o conhecimento didáti co se 
destaca por ser conti nuamente demandado, colocado no centro, questi onado e compreendido 
como imprescindível à garanti a, nos espaços escolares, dos processos de escolarização, socia-
bilidade, desenvolvimento cogniti vo, formação humana e das condições concretas implicadas 
no ensino como práti ca social. Constata-se a indispensabilidade de um saber didáti co no qual 
se torna vital a arti culação entre os fi ns, os meios, os propósitos, as ações, os conteúdos, os 
pressupostos fi losófi co-políti cos e as relações humanas. 

Assim, uma Didáti ca fundamental que, para além do caráter meramente instrumental, 
considere as dimensões técnica, humana e políti ca do ensino e que pressuponha uma análise 



233 Revista Humanidades e Inovação v.8, n.41

multi dimensional da práti ca pedagógica em situação real, em sua contextualidade e determi-
nantes, “elabora a refl exão didáti ca a parti r da análise e refl exão sobre experiências concretas, 
procurando trabalhar conti nuamente a relação teoria-práti ca.” (CANDAU, 2001, p. 24). Uma 
Didáti ca que, compromissada com a transformação social, rompe com visões dicotômicas en-
tre técnico e políti co, explicita e refl ete sobre as perspecti vas do homem, do conhecimento, 
da educação e da sociedade imbuídas e veiculadas pelos diversos elementos consti tuintes do 
processo de ensino. Apesar da contribuição do saber didáti co para o exercício da docência que 
segue a direção de um ensino como práti ca social concebida e transformada em suas condi-
ções concretas, constatam-se desafi os à plena compreensão e materialização da Didáti ca nos 
espaços de formação docente, conforme os relatos a seguir: 

Não sei se sou capaz de dizer quais as disciplinas que menos 
contribuirão. É algo bem complexo, mas a disciplina de Didáti ca 
fi cou muito a desejar, não senti  que foi bem aproveitada. 
Então acredito que não contribuirá muito. (LICENCIANDO A).

Tivemos também didáti ca que, para ser honesta, não ti ve o 
aproveitamento que deveria. (LICENCIANDO C).

Apresentam-se certas lacunas quanto ao entendimento da Didáti ca como área da Peda-
gogia que se ocupa do processo de ensino como práti ca intencional, sistemati zada e dirigida à 
aprendizagem do aluno. No que diz respeito aos cursos de formação docente, as incompreen-
sões em relação à Didáti ca como área de conhecimento podem incitar desafi os em sala de aula 
quando da realização da Didáti ca como disciplina, consti tuída em um programa de estudos 
sobre o fenômeno ensino, objeti vando “[...] preparar os professores para a ati vidade sistemá-
ti ca de ensinar em uma dada situação histórico-social, inserindo-se nela para transformá-la a 
parti r das necessidades aí identi fi cadas de direcioná-la para o projeto de humanização.” (PI-
MENTA, 1997, p. 121). Pode-se discuti r, então, sobre a possibilidade desses desafi os de realiza-
ção plena, qualitati va e contributi va da Didáti ca como disciplina serem expressão socialmente 
comparti lhada nos ambientes universitários que apresentam perspecti vas reducionistas, ins-
trumentalistas e pragmati stas sobre Didáti ca.

Considerações Finais
Devido à amplitude, complexidade e importância das disciplinas para a consti tuição do 

saber docente e para a identi fi cação profi ssional, de um modo geral, os componentes cur-
riculares foram explicados como imprescindíveis para a formação inicial e para a práti ca do 
professor nos espaços escolares. Em parti cular, quanto ao curso de licenciatura em Geografi a, 
os relatos analisados evidenciaram a relevância cientí fi ca, teórica e práti ca de certas disciplinas 
específi cas (Cartografi a, Geomorfologia e Geologia) para o processo de ensino, bem como a 
contribuição das disciplinas no âmbito das Ciências Humanas, da Educação e da área didá-
ti co-pedagógica (Libras, Psicologia do Desenvolvimento, História da Educação, Psicologia da 
Aprendizagem) ante as demandas políti cas, educacionais e pedagógicas. 

Essas concepções estão em conformidade com o Parecer n. CNE/CES 492/2001, o qual 
afi rma que a Geografi a “[...] possui um conjunto muito amplo de interfaces com outras áreas 
do conhecimento cientí fi co. Assim, coloca-se a necessidade de buscar compreender essa rea-
lidade espacial, natural e humana, não de uma forma fragmentada, mas como uma totalidade 
dinâmica”, pois, sendo uma ciência, a Geografi a intenciona explicar a interação entre socieda-
de e natureza. 

Também se evidenciaram, entretanto, percepções que demonstram lacunas e incom-
preensões a respeito da Didáti ca como área de conhecimento (da Pedagogia) e como disciplina 
que se debruça sobre o ensino enquanto práti ca social, intencional e com vistas à aprendiza-
gem discente. Trata-se de desafi os à compreensão da Didáti ca como pressuposto para a arti -
culação entre os aspectos teórico-metodológicos e sócio-políti cos entremeados na formação 
docente. 
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A afi rmati va nos depoimentos discentes de que a disciplina de Didáti ca não contribuirá 
muito para a práti ca docente, pois não proporcionou o desejado e necessário aproveitamento 
quando cursada, questi ona o espaço-tempo e a valorização concedidos a essa disciplina pelos 
sujeitos nas universidades. Indaga-se sobre as lacunas e os desafi os materiais e simbólicos que 
difi cultam a vivência acadêmica da Didáti ca na sua totalidade e complexidade críti ca para a 
conjugação dos conhecimentos, das metodologias, dos objeti vos, da aprendizagem e da ava-
liação do ensino, bem como para a possibilidade de compreensão e problemati zação da do-
cência, de refl exão sobre a identi dade profi ssional do professor, sobre a éti ca no exercício do 
magistério e sobre os elementos estruturantes da profi ssão e dos saberes necessários à práti ca 
do docente. 

É preciso, dessa forma, partir do pressuposto de que o saber em sentido amplo abrange 
conhecimentos, competência, habilidades e atitudes, constituindo o saber-fazer e o saber-ser 
(TARDIF, 2000) e confi gurando o saber docente nesta acepção, de caráter temporal, plural, he-
terogêneo, personalizado e situado. Tal posicionamento, que carrega marcas humanas e que 
ocupa uma posição 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 formação profi ssional, os saberes disciplinares e os saberes curriculares dos professores 
parecem sempre ser mais ou menos de segunda mão.” (TARDIF, 2010, p. 40).

Assim, o corpo docente, ao não conseguir controlar certos saberes advindos de instân-
cias externas, inicia a busca pela produção de saberes experienciais, pelos quais compreende, 
legiti ma e valida sua práti ca, o que gera o distanciamento dos demais saberes decorrentes fora 
de sua práti ca coti diana escolar, especifi camente no processo de ensino em sala de aula. 

Em síntese, persiste a necessidade de compreender que a formação perpassa a mobi-
lização de diferentes saberes, como os “[...] saberes de uma práti ca refl exiva, saberes de uma 
teoria especializada, saberes de uma militância pedagógica. O que coloca os elementos para 
produzir a profi ssão docente, dotando-a de saberes específi cos que não são únicos” (PIMENTA, 
1999, p. 30), uma vez que não consti tuem um corpo acabado de conhecimentos, pois não é 
possível resolver os problemas da práti ca docente a parti r de limitadas estratégias instrumen-
tais concentradas em si próprias. 

Essa situação ocorre também porque, segundo Tardif (2000, p. 20), a formação docente 
tem um impacto pequeno “[...] sobre o que pensam, creem e sentem os alunos antes de co-
meçar. Na verdade, eles terminam sua formação sem terem sido abalados em suas crenças, e 
são essas crenças que vão se reatualizar no momento de aprenderem a profi ssão na práti ca”. 
Tais crenças serão coti dianamente reforçadas pela socialização no ambiente de trabalho quan-
do esses alunos esti verem na função de professores, a começar pelo contato com professores 
mais experientes no exercício da profi ssão. 

As vivências do coti diano escolar expressam situações problemáti cas, complexas, incer-
tas, singulares, confl ituosas, dinâmicas e contraditórias. Nesse contexto, persiste a necessidade 
de um projeto humano, formati vo e emancipatório para docentes refl exivos, o que implica po-
sições políti co-educacionais e reconhecimento dos professores como atores na práti ca social. 

Por conseguinte, é fundamental proporcionar questi onamento, refl exão e mudança dos 
discursos e das ações em torno das atuais políti cas de governo, dos programas e dos planos 
educacionais que, até então, dão senti do e direcionalidade aos cursos de formação docen-
te, currículos, práti cas de ensino, pesquisa e extensão e demais processos que envolvem o 
ensino/aprendizagem nas insti tuições de ensino superior, em especial nos Insti tutos Federais 
de Educação, Ciência e Tecnologia do Ceará, historicamente pensados sob a égide de bases 
instrumentais, técnicas e produti vas de mercado.  Ante o panorama acima descrito, infere-se 
a necessidade de projetos e ações acadêmicas sistemáti cas para a discussão e a vivência da re-
lação entre a formação inicial e a práti ca profi ssional docente mediada pelos múlti plos saberes. 
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