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RESUMO 

A prática de ensino em Geografia vista sob a ótica do professor em situação de ensino, portanto sujeito em 

reflexividade, hoje, desenvolve-se a partir de vivencias pedagógicas no interior da escola. A reflexão sobre 

o cotidiano, sobretudo, a partir das dúvidas reais do professor, constitui-se na condição para que se proceda 

uma formação mais articulada e coerente com a realidade. Defendemos uma formação na qual o aluno, 

futuro professor de Geografia, seja também um ator importante no seu processo de profissionalização a 

partir da investigação de sua prática e busque, por meio da reflexão, a articulação entre o conhecimento 

teórico oferecido pela universidade e a prática de sala de aula, de modo a realmente compreender a 

problemática da prática. A falta de um trabalho mais sistemático, associado a uma formação desprovida de 

uma racionalidade pedagógica tem levado à construção de propostas otimizadas e com pouca repercussão 

na comunidade educativa e por conseguinte no ‘chão da escola’. Ser professor hoje é um desafio que 

envolve a questão humanitária e conhecimentos específicos necessários para ver e conviver com o mundo, 

que exige um conjunto de saberes que extrapolam os saberes específicos da matéria, mas uma dimensão 

didática de sentidos e significados. 
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REFLECTIONS ON TEACHING PRACTICE FROM THE SUPERVISED 

CURRICULAR INTERNSHIP IN GEOGRAPHY ABSTRACT 

 

ABSTRACT 

The teaching practice in Geography seen from the perspective of the teacher in a teaching situation, 

therefore subject to reflexivity, today, develops from pedagogical experiences within the school. Reflection 

on everyday life, above all, based on the teacher's real doubts, constitutes the condition for providing 

training that is more articulated and coherent with reality. We defend training in which the student, future 

Geography teacher, is also an important actor in his professionalization process based on the investigation 

of his practice and seeks, through reflection, the articulation between the theoretical knowledge offered by 

the university and practice classroom, in order to really understand the problems of practice. The lack of 

more systematic work, associated with training devoid of pedagogical rationality, has led to the construction 

of optimized proposals with little repercussion in the educational community and therefore on the ‘school 

floor’. Being a teacher today is a challenge that involves the humanitarian issue and specific knowledge 

necessary to see and live with the world, which requires a set of knowledge that goes beyond the specific 

knowledge of the subject, but a didactic dimension of senses and meanings. 

 

Keywords: Teaching Practice; Teaching Geography; Supervised internship. 

 

REFLEXIONES SOBRE LA PRÁCTICA DOCENTE DE LAS PRÁCTICAS 

CURRICULARES TUTELADAS EN GEOGRAFÍA RESUMEN 
 

RESUMEN 

La práctica educativa en Geografía vista desde el punto de vista del profesor en situación de enseñanza, por 

tanto sujeta a la reflexividad, se desarrolla hoy a partir de experiencias educativas en el seno de la escuela. 

La reflexión sobre la vida cotidiana, sobre todo, a partir de las dudas reales del docente, constituye la 

condición para ofrecer una formación más articulada y más coherente con la realidad. Defendemos una 

formación en la que el estudiante, futuro profesor de geografía, sea también un actor importante en su 

proceso de profesionalización a partir de la investigación de su práctica y busque, a través de la reflexión, 

la articulación entre los conocimientos teóricos que ofrece la universidad y la práctica en el aula, para 

comprender verdaderamente los problemas de la práctica. La falta de un trabajo más sistemático, asociado 

a una formación carente de racionalidad pedagógica, ha llevado a la construcción de propuestas optimizadas 

y de escaso impacto en la comunidad educativa y por ende en el ámbito escolar. Ser docente hoy es un 

desafío que involucra la cuestión humanitaria y los conocimientos específicos necesarios para ver y convivir 

con el mundo, lo que requiere un cuerpo de conocimientos que va más allá del conocimiento específico de 

la materia, sino una dimensión didáctica de los sentidos y significados. 

 

Palabras clave: Práctica docente; Enseñanza de geografía; Prácticas supervisadas. 
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PRIMEIRAS REFLEXÕES 

 

Partimos de uma análise auto-reflexiva da trajetória profissional docente, respaldados em 

pesquisas tipo “estado da arte” ou “estado do conhecimento” de caráter bibliográfico para dar suporte a 

nossas intervenções (FERREIRA, 2002). Buscamos em autores como (CORTELLA, 2008; FAZENDA, 

1991; FREIRE, 2003; LIBÂNEO, 2005; TARDIF, 2002; entre outros) um maior aprofundamento das 

categorias centrais para nossas análises. 

Não pretendemos tecer quaisquer teias epistêmicas que conduzam o leitor a uma conclusão das 

categorias que serão tratadas neste ensaio e nem poderíamos, pois estamos entrelaçados com as 

incompletudes. O desafio maior é permitir a reflexividade, a busca do inexistente, do imaginário e do 

possível, e porque não dos inacabamentos (FREIRE, 2003). 

A prática de ensino, aqui compreendida como disciplina de formação de professores, tem colocado 

ao professor o desafio de construir um projeto de educação no qual teoria e prática formem uma unidade. 

A discussão sobre a educação como práxis humana remete-nos, com frequência, a uma concepção 

sociológica básica: a noção de trabalho em direção à construção da liberdade.  

Compreendemos a prática docente como trabalho humano e, por isso, construída por sujeitos 

inseridos em um espaço histórica e socialmente localizado. Nesta perspectiva, torna-se essencial 

compreender o trabalho como uma dimensão fundamental da vida humana, capaz de transformar 

qualitativamente o meio tanto em seus aspectos objetivos como subjetivos. 

A reflexão sobre a prática pedagógica implica a consideração dessa prática sob o ponto de vista do 

trabalho do professor. Nesse sentido a sociedade do conhecimento é concebida como o ponto em torno do 

qual giram as análises sobre o trabalho do professor, o ensino. O ensino não é entendido como mera 

transmissão de conhecimento, mas como uma síntese de saberes que o professor utiliza no seu trabalho 

profissional. 

A crítica à racionalidade técnica, que orientou e serviu de referência para a educação e socialização 

dos profissionais em geral e dos professores em particular durante grande parte do século XX, gerou uma 

série de estudos e pesquisas que têm procurado superar a relação linear e mecânica entre o conhecimento 

técnico-científico e a prática na sala de aula. Os limites e insuficiências dessa concepção levam à busca de 

novos instrumentos teóricos que fossem capazes de dar conta da complexidade dos fenômenos e ações que 

se desenvolvem durante atividades práticas. 

Segundo Tardif (2002, p.20), “antes mesmo de ensinarem, os futuros professores vivem nas salas 

de aula e nas escolas e, portanto em seu futuro local de trabalho”. No entanto cabe abrirmos uma discussão 
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para entendermos como os saberes desses profissionais foram construídos e como são mobilizados no 

âmbito da docência sem deixarmos de considerar o tipo de formação que receberam. 

O foco principal desse trabalho é a produção e a mobilização de saberes da experiência na prática 

docente em Geografia. Considero como saber da experiência aquele saber oriundo de vivências, sejam 

pessoais ou profissionais, que o professor mobiliza na sala de aula, os saberes do saber-fazer, nas palavras 

de Therrien e Sousa (2000), articulando com os outros saberes e que “[...] formam um conjunto de 

representações a partir das quais os professores interpretam, compreendem e orientam sua profissão e sua 

prática cotidiana em todas as suas dimensões” (TARDIF, 2002, p. 49). 

Carvalho (2007, p. 36-37) destaca que para questionarmos sobre qual epistemologia fundamenta 

a racionalidade pedagógica dos professores dos cursos de Licenciatura, faz-se necessário, a priori, 

especularmos pelo menos duas categorias: a epistemologia da prática e os saberes docentes. “A razão é 

decorrente da forma íntima como elas se encontram imbricadas na prática educativa, dificultando limitá-

las com exatidão. No entendimento de que a epistemologia da prática incorpora os conceitos de 

racionalidade pedagógica e o de saberes docentes”. 

Com base nestes enfoques teóricos, ancoramos a nossa definição de saberes docentes ou saberes 

da ação docente, entendendo-os com os saberes provenientes do exercício da ação e da profissão docente, 

os quais o professor manipula para enfrentar as situações advindas do cotidiano. 

Como são saberes constituídos pela reflexão, possibilitam, consoante Carvalho (2007), a dinâmica 

de reconstrução das práticas e podem ser consideradas produtos das mesmas. Se o saber resulta da reflexão 

e é resultante dela, significa que o saber é fundamentado na racionalidade e na reflexibilidade, 

“estabelecidas a partir de representações mentais dos sujeitos, de acordo com suas condições de clareza, de 

precisão e de veracidade” (SACRISTÁN, 1999, p. 50). 

Nesse sentido, a reflexão deverá estar a serviço da emancipação e da autonomia profissional do 

professorado. 
 

Facilitar a conexão de uma concepção da prática docente com um processo de emancipação dos próprios professores, 

que se encaminhe para uma configuração como intelectuais críticos, requer a constituição de processos de colaboração 

com o professorado para favorecer sua reflexão crítica. A reflexão crítica não se refere só àquele tipo de mediação que 

podem fazer docentes sobre suas práticas e as incertezas que estas lhe ocasionam (GHEDIN, 2006, p. 138). 

 

Habermas (1990) defende a auto-reflexão como a possibilidade de trazer à consciência os 

determinantes de uma forma concreta de estar estruturada a realidade social, processo pelo qual, ao fazer-

se consciente de tais determinantes, se desfazem seus poderes repressivos sobre a razão. 

O processo reflexivo não surge por acaso. Ele é resultado de uma longa trajetória de formação que 

se estende pela vida, pois é uma maneira de se compreender a própria vida em seu processo (GHEDIN, 

2006). 
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OS PROFESSORES DE GEOGRAFIA, SUAS PRÁTICAS E OS PARADIGMAS DA FORMAÇÃO 

DOCENTE 

 

Impossível falar de prática de ensino, sem falar da formação do professor, questões que estão 

intimamente ligadas. Há algumas décadas, acreditava-se que, quando terminada a graduação, o profissional 

estaria apto para atuar na sua área o resto da vida. Hoje a realidade é diferente, principalmente para o 

profissional docente. Este deve estar consciente de que sua formação é permanente, e é integrada no seu 

dia-a-dia nas escolas (NEVES, 2005).  

O professor não deve se abster de estudar, o prazer pelo estudo e a leitura deve ser evidente, senão 

não irá conseguir passar esse gosto para seus alunos, ou seja, o professor que não aprende com prazer não 

ensinará com prazer. 

A teoria do desenvolvimento intelectual de Vygotsky sustenta que todo conhecimento é construído 

socialmente, no âmbito das relações humanas. Essa teoria tem por base o desenvolvimento do indivíduo 

como resultado de um processo sócio-histórico, enfatizando o papel da linguagem e da aprendizagem nesse 

desenvolvimento, sendo essa teoria considerada, histórico-social. 

O conhecimento que permite o desenvolvimento mental se dá na relação com os outros. Nessa 

perspectiva o professor constrói sua formação, fortalece e enriquece seu aprendizado. Por isso é importante 

ver a pessoa do professor e valorizar o saber de sua experiência. 

 Para Nóvoa (1995) a troca de experiências e a partilha de saberes consolidam espaços de formação 

mútua, nos quais cada professor é chamado a desempenhar, simultaneamente, o papel de formador e de 

formando. 

O professor, no decorrer de sua profissão, desenvolve uma série de saberes  para atuar em sala de 

aula. Estamos partindo do pressuposto tratado por Tardif (2002) de que o saber dos professores é um campo 

vasto de conhecimento originado de diversas fontes e em momentos diferentes de sua vida. Não apenas a 

formação universitária e a experiência prática do professor são os conhecimentos que utiliza e de que 

necessita. Na verdade, o professor parece utilizar-se de conhecimentos oriundos de ambientes variados: de 

sua família, de seu meio cultural e de sua própria história de vida, além daqueles adquiridos na instituição 

universitária, dentro da escola e de sua prática de sala de aula. 

No início dos anos 1970, a formação de professores apresentou um caráter simplesmente 

instrumental, como consequência da influência do desenvolvimento tecnológico e científico. A educação 

se constituía em elaboração e execução de planos de ensino dentro de uma visão sistêmica.  
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O professor foi transformado em um simples transmissor acrítico e mecânico de conhecimentos e 

informações. Sua formação ficou reduzida à aquisição de instrumentos que propiciassem a transmissão 

desse conteúdo. A ênfase exclusiva no treinamento técnico do professor acabou prejudicando sua formação 

profissional. Este aprendeu como fazer, mas não aprendeu para que fazer.  

A partir dos anos 1980 surge um movimento de consciência política e cultural no país e ao mesmo 

tempo emerge a necessidade do professor estar ciente de seu papel de agente sócio-político. Foi preciso 

analisar e redimensionar a função da dimensão pedagógica do ensino, neste novo contexto. E ainda superar 

a preocupação maior com a modernização de métodos de ensino e recursos tecnológicos para se preocupar 

com as novas funções sociais e políticas da educação.  

A perspectiva crítica educacional fez com que essa formação tomasse novos rumos. O discurso do 

compromisso político do professor, a procura de novas alternativas de competência, a conscientização sobre 

o seu papel e da educação para a sociedade passaram a ser a principal preocupação dos envolvidos com a 

tarefa docente. O questionamento dos educadores apontava para o que seria uma competência profissional 

englobando a dimensão política do ato pedagógico.  

O ofício de professor de Geografia vai além da aplicação de técnicas e métodos pedagógicos, pois 

envolve um sujeito que deve estar consciente do processo de construção de si próprio e do outro, o aluno. 

Nessa perspectiva, tem-se buscado a formação de um profissional que saiba agir nos momentos de 

incertezas e dificuldades, um profissional que esteja preparado para se defrontar com a complexidade que 

é uma sala de aula e com a singularidade de cada situação no decorrer do dia-a-dia profissional.  

Tem-se evidenciado que apenas a formação universitária não consegue dar respostas a problemas 

que emergem no dia-a-dia profissional, porque o contexto da sala de aula “ultrapassa os conhecimentos 

elaborados pela ciência e as respostas técnicas que esta poderia oferecer ainda não estão prontas” 

(PIMENTA, 2005, p.19). Neste mesmo contexto, Libâneo (2005, p.70) ressalta que, “por meio da reflexão, 

o professor é levado a compreender o seu próprio pensamento e refletir de modo crítico sobre sua prática”.  

Acreditamos que uma formação na qual o aluno, futuro professor de Geografia, seja também um 

ator importante no seu processo de profissionalização, e não apenas a universidade e os professores do 

curso de formação, deve ser aquela que fuja de metodologias que visem memorização de conteúdos e 

busque, por meio da reflexão, a articulação entre o conhecimento teórico oferecido pela universidade e a 

prática de sala de aula, de modo a realmente compreender a problemática da prática (SCHON, 1992). 

Assim, construir a identidade docente passa por uma série de etapas de construção de saberes ao 

longo não apenas da formação universitária, mas também no decorrer da profissão. Parece-nos que o que 

está em jogo na formação não é somente uma relação de eficácia a uma tarefa, é uma identidade profissional 
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que pode tornar-se o centro de gravidade da pessoa e estruturar sua relação com o mundo, engendrar certas 

maneiras de ler as coisas, as pessoas e os acontecimentos (CHARLOT, 2005, p.95).  

A formação do docente, a aquisição do saber ensinar ou mesmo do aprender a ensinar, não se reduz 

ao curso universitário, é uma caminhada muito mais longa e complexa que envolve o próprio desejo de se 

construir professor. Está claro para nós que compete ao curso de formação, não formar um professor 

completo, mas fornecer as bases, as ferramentas com as quais, o futuro professor vai dar início à construção 

do seu modo de aprender a ensinar e a trabalhar com as situações problemáticas da sala de aula e até mesmo 

solidificar a sua postura pedagógica, o seu jeito de ser e agir (SANTOS, 2011). 

Zeichener (1992) em seus trabalhos aponta duas concepções predominantes relativas à prática de 

ensino, a saber, o ensino como ciência aplicada e como prática reflexiva. Segundo este autor, o ensino como 

ciência aplicada busca fornecer uma base científica para a formação de professores, englobando a dimensão 

cognitiva e metacognitiva, e as competências básicas para ensinar, que todo professor, independente da área 

disciplinar, deveria desenvolver. 

Perrenoud (1992) defende a iniciação à pesquisa como um caminho para a construção de uma 

prática refletida, pois requer tomada de decisão, manuseio de conceitos e dados observáveis, e oferece 

modelos reais que podem associar teoria e prática. Para o autor, pensar a prática compreende uma reflexão 

mais ampla, é pensar a profissão, a carreira, as relações de trabalho e de poder nas organizações escolares 

sem esquecer da autonomia e da responsabilidade conferida aos professores individual ou coletivamente. 

Nesse sentido, Perrenoud adota a noção de competência como um esquema mais complexo e flexível de 

ação, articulada com conhecimentos teóricos e com recursos cógnitos mobilizáveis.  

A tríade prática-competência-profissão tem base na ação do profissional. No entanto cabe 

destacarmos que além do plano cognitivo, político e social, há a questão pessoal envolvida no 

desenvolvimento das competências do profissional do magistério, daí concordamos com as afirmações de 

Tardif (2002) sobre a aquisição de uma sensibilidade para discernir as diferenças individuais em classes, 

sendo esta, segundo o autor, uma das principais características do trabalho docente. 

As aprendizagens do professor, no contato com a realidade em que desenvolve seu trabalho, são 

tecidas de dificuldades e de possibilidade de construção e reconstrução dos conhecimentos e saberes. A 

análise sobre sua vida e sua prática, diante da política de educação e as mudanças dela decorrentes precisa 

apontar para a disponibilidade de fazer do trabalho um espaço de reflexão profissional. Freire (2003) 

defende o direito ao conhecimento para os profissionais do magistério. 

Cortella (2008) recomenda muita cautela com as novidades, pois a educação é território fértil para 

elas. Segundo o autor, a novidade é passageira, enquanto o novo vem, se instala e permanece. A 
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humanização na formação do educador sempre esteve presente na educação e na formação docente. No 

entanto, parece estar encoberta pelas exigências de resultados. 

Para essa reflexão, e amparados em Lima (2010), destacamos três eixos para o estudo da formação 

humana na formação do educador, em especial da área de Geografia, pano de fundo de nossas reflexões: 

O conhecimento sobre o assunto – O professor é um intelectual em processo contínuo de formação. 

Vista nessa perspectiva, a pesquisa é o eixo formativo. A participação em eventos, o acesso à literatura 

filosófica e a outros recursos que possam promover o debate sobre os mecanismos determinantes dos 

processos que distanciam ou aproximam, através do trabalho, a pessoa do seu processo de humanização; 

Identidade – Através de ações que promovam o debate sobre as questões identitárias, o sentido e 

o significado da profissão em sua vida, a interpretação do ser humano, da sua busca e transcendência; 

A reflexão – A partir da pesquisa, buscar experiências no campo da técnica, da estética, da política 

e da ética no fazer docente e na dimensão individual (Rios, 2006). 

 

 

CONSIDERAÇÕES ATÉ AQUI....NOVAS TRILHAS!!! 

 

Vivemos uma realidade de reformas políticas e sociais que incluem as mudanças no campo da 

educação. A exigência legal (BRASIL, 1996) de professor qualificado, reforçado pelo discurso da 

qualificação, tem promovido uma grande corrida para as universidades à procura de certificação, 

qualificação e aperfeiçoamento profissional. Esse movimento é motivado também pelo cumprimento da 

legislação e das normas da educação, que consideram a titulação como critério de promoção e de ingresso 

no magistério. 

É preciso lembrar que a formação humana é feita por pessoas e o ensino de qualidade, também. 

São professores com sonhos, desejos, sentimentos, memória e história. Considerar essas dimensões está 

além das questões religiosas e de moralidade. É direito do professor de Geografia conhecer mais do que os 

limites da sua área de conhecimento e mais do que o utilitarismo dos métodos que produzirão melhores 

resultados para a escola. Essa questão é importante e muitos são os esforços na sua direção. No entanto, é 

preciso cuidar também dos professores, essas pessoas que se empenham, todos os dias, em um trabalho que 

consiste em realizar pequenas e grandes mudanças no campo da educação e da humanização do homem. 

A prática de ensino em Geografia vista sob a ótica do professor em situação de ensino, portanto 

sujeito em reflexividade, hoje, desenvolve-se a partir de vivencias pedagógicas no interior da escola. A 

reflexão sobre o cotidiano, sobretudo, a partir das dúvidas reais do professor, constitui-se na condição para 

que se proceda uma formação mais articulada e coerente com a realidade. A falta de um trabalho mais 
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sistemático de parceria entre escolas e Universidade tem levado à construção de propostas otimizadas e 

com pouca repercussão na comunidade educativa. 

Fazendo intervenções a partir de disciplinas isoladas em atividades esporádicas não se efetivam as 

mudanças necessárias no contexto da escola, nem se criam às condições para que o professor se forme num 

real envolvimento com os problemas da educação brasileira. 

Assim, as transformações no campo educacional são construídas a partir das mudanças nas práticas 

dos professores e das escolas como um todo, isso pressupõe um investimento positivo nas experiências 

inovadoras que já se fazem presentes nesse meio.  

A abordagem teórica é imprescindível na formação de um educador crítico, pois constitui-se num 

dos elementos básicos para a análise qualitativa da realidade, favorecendo a superação de uma concepção 

fundada no senso-comum, passando a uma consciência filosófica-científica da prática pedagógica como 

aponta Saviani (1989). Porém, essa dimensão teórica precisa estar vinculada ao contexto educacional. A 

investigação da prática educativa, à luz do referencial teórico, constitui-se, hoje, num importante elemento 

articulador de um projeto coletivo de formação do educador (FAZENDA, 1991) e produção de 

conhecimento em educação. 

O desafio que se coloca para os formadores de formadores é formar professores que sejam capazes 

de conduzir a sua prática pedagógica tanto em função da realização individual, quanto da necessidade do 

sistema social como um todo, no sentido de se alcançar pela educação, a plena realização do humano 

genérico, através de um processo de homogeneização (SANTOS, 2011). 

Para que a prática pedagógica se constitua em “práxis” é necessário que se efetive num processo 

em que, ao mesmo tempo, se construa a identidade do desenvolvimento profissional do professor e do 

processo educativo. Para tanto é imprescindível que na sua formação sejam desenvolvidas competências 

morais e éticas com base na definição de uma filosofia que considere a educação um processo para se atingir 

tanto a consciência como a autoconsciência do desenvolvimento humano.  

Ser professor hoje é um desafio que envolve a questão humanitária e conhecimentos específicos 

necessários para ver e conviver com o mundo. 
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