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A ORIENTAÇÃO COMO MEDIAÇÃO PEDAGÓGICA PARA FORMAÇÃO DE 
PROFESSORES DE GEOGRAFIA 

(The Orientation as Pedagogical Mediation for Training Teachers of Geography) 

 

RESUMO 

 

Este artigo resulta de uma investigação que teve por objeto as aprendizagens de docentes produzidas 

com base na orientação à monografia ou trabalho de conclusão de curso em curso de Geografia. O 
estudo parte da concepção de que a atividade docente de orientação exige uma integração entre saber 

ensinar e saber pesquisar e circunscreve-se no seguinte problema: Qual a racionalidade que 

movimenta o trabalho docente do professor de ensino superior que orienta Trabalho de Conclusão de 

Curso (TCC) na área de Geografia para efetivação do ensino e pesquisa no âmbito da ação docente? 

Tal debate se inscreve na literatura que aborda a relação do professor com a pesquisa e o trabalho de 

orientação como mediação pedagógica (ANDRÉ, 2006; DEMO, 2003; LUDKE e OLIVEIRA, 2009; 
entre outros). A investigação baseou-se na abordagem qualitativa com referencial metodológico na 

etnometodologia.  A pesquisa contou com a colaboração de 18 professores, sendo 16 do curso de 

Geografia e dois do curso de Pedagogia da UFPE. Os procedimentos utilizados foram: questionários e 
entrevistas. Os resultados reafirmam a tese de que as estratégias desenvolvidas na orientação revelam 

a prática e a experiência como campo pedagógico de aprendizagem e servem como suporte para o 

desenvolvimento da ação docente. 
 

Palavras-chave: Ensino Pesquisa; Ensino de Geografia; Racionalidade Pedagógica. 

 

ABSTRACT 
 

This article is the result of an investigation which had as its object the learning of teachers produced 

based on the guidance to the monograph and completion of course works in Geography course. The 

study of the design of the teaching activity guidance requires an integration between teaching and 

learn to know and search is limited to the following problem: What is the rationale that drives the 

work of the teacher teaching higher education that guides Working End of Course (TCC) in the field 
of Geography for effective teaching and research within the teaching action? This debate is inscribed 

in the literature that addresses the relationship of teachers with research and guidance work as 

pedagogical mediation (ANDRÉ, 2006; DEMO 2003; LUDKE and OLIVEIRA, 2009, among others). 
The research was based on qualitative and the methodological approach in ethnomethodology. The 

study had the collaboration of 18 teachers, 16 of the Geography course and 2 of pedagogy UFPE. The 

procedures used were questionnaires and interviews. The results reaffirm the thesis that the strategies 
developed in guiding practice and experience reveal how the pedagogical learning and serve as 

support for the development of teaching action. 

 
Keywords: Teaching-research. Geography teaching. Pedagogical rationale. 

 

RÉSUMÉ 
 

Cet article est le résultat d'une recherche qui avait pour objet d’apprentissagem des enseignants 
produites fondée sur les indications de la monographie et l'achèvement travail des de cours de 

géographie. L'étude de la conception de l'orientation de l'activité d'enseignement exige une intégration 

entre l'enseignement et apprendre à connaître et recherche est limitée à la problématique suivante: 
Quelle est la rationalité qui pousse le travail du professeur enseignant l'enseignement supérieur qui 

guide achèvement d'enseignement dans le domaine de la géographie pour l'enseignement et la 

recherche efficace au sein de l'action pédagogique? Ce débat s'inscrit dans la littérature qui traite de la 
relation d'enseignants avec des recherches et des orientations de travail que la médiation pédagogique 

(ANDRÉ, 2006; DEMO 2003; LUDKE et OLIVEIRA 2009, entre autres). La recherche a été basée 

sur des critères qualitatifs et l'approche méthodologique dans l'ethnométhodologie. L'étude a eu la 
collaboration de 18 enseignants, 16 des cours de géographie et 2 de UFPE de pédagogie. Les 

procédures utilisées étaient questionnaires et d'entretiens. Les résultats confirment la thèse selon 

laquelle les stratégies développées pour guider la pratique et l'expérience montrent comment 
l'apprentissage pédagogique et servent de support pour le développement de l'action pédagogique. 

 
Mots Clés: Enseignement-recherche. Géographie de l'enseignement. Rationalité 

pedagogique. 
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ALGUMAS PALAVRAS INICIAIS SOBRE A PESQUISA COMO PRINCÍPIO DE FORMAÇÃO E 
AÇÃO DOCENTE PARA O ENSINO DE GEOGRAFIA 

 

O enfoque crítico sobre o ensino, centrado na perspectiva prática, considera que os 

processos de ensinar e aprender são produzidos sempre em cenários singulares e 

imprevisíveis, fortemente marcados pelo contexto, o que reclama a importância da 

experiência e da reflexão (SACRISTÁN e GÓMEZ, 1998). O ensino passa a exigir a 

aquisição de conhecimentos específicos e de uma cultura profissional. A docência passa a 

ser vista como atividade complexa, incerta e interativa. Deste ponto de vista, o professor 

atual é aquele que elabora e recria rotinas, experiências de trabalho, instrumentos e 

materiais. Ao mesmo tempo, ao fazê-lo, pensa sobre como atua e com o quê está 

comprometido em sua ação pedagógica. 

“Quem ensina carece pesquisar, quem pesquisa carece ensinar”. Esta frase de Demo 

(2003) explicita uma preocupação atual do campo pedagógico que é a renovação do ensino 

em suas dimensões epistemológica e prática. Tal atenção ao ensino recai sobre a docência 

na educação básica e, também, no ensino superior, pois a este se impõe o desafio de formar 

profissionalmente pela pesquisa, desenvolvendo habilidades e conhecimentos que permitam 

aos indivíduos agirem na sociedade “do conhecimento” (AZEVEDO, 2011). A formação e 

prática de pesquisa se afirmam, nesta revisão do ensino, como importantes instrumentos 

para o desenvolvimento profissional dos professores. 

Esta perspectiva supõe problemas de ordem teórica, metodológica e prática, já que a 

consolidação de um modelo de ensino pautado na pesquisa exige repensar concepções, 

práticas, formas de ensinar e aprender, comumente, vivenciadas no ensino superior, 

presentes na história da universidade (SANTOS, 2011). Mais que novidade, o paradigma 

do professor pesquisador reclama o debate acerca das exigências, habilidades e disposições 

do docente universitário face à sua prática e aos seus conhecimentos a respeito do que deve 

ser o ensino e a aprendizagem.  

A Geografia, uma das áreas que se ocupa de tais processos, tem refletido sobre o ser 

professor na universidade e, propõem à necessidade de se investigar epistemologicamente o 

que sustenta as ações e decisões do professor sobre conteúdos, metodologias, formas de 

ensinar, de pesquisar e avaliar, enfim, aquilo que configura na intimidade da ação 

pedagógica as situações de ensino.  

No debate, há a defesa da pesquisa como princípio científico e educativo (DEMO, 

2003; LUDKE e OLIVEIRA, 2009). Mesmo assim, as controvérsias se distinguem entre 

quatro grupos. Segundo pesquisadores como Foster (1999 apud SANTOS, 2001), a 

atividade de ensinar exige habilidades distintas da atividade de pesquisar, a formação de 

professores deveria ser voltada para desenvolvimento de competências compatíveis com 

cada função. Já autores como Stenhouse (1975) e Schön (1995) consideram a pesquisa 

como elemento essencial no trabalho docente de tal modo que os currículos da formação 

deveriam estar voltados para a preparação do professor para esta atividade. Uma terceira 

posição entende que a pesquisa pode ter papel relevante, mas não se constitui elemento 

central da formação docente. A sua contribuição depende do conteúdo e da forma de 

participação do graduando no desenvolvimento da pesquisa (ZEICHNER, 2000; 

PERRENOUD, 1993). Finalmente, para Huberman (1992), não é o caso de transformar 

professores em pesquisadores, importa antes o trabalho cooperativo entre pesquisadores e 

professores, pois ambos ganham. 
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Esse texto pretende situar o paradigma da formação pela pesquisa no ensino superior 

face à fragmentação da relação ensino e pesquisa. Tais reflexões centradas nas categorias 

de racionalidade pedagógica, aprendizagem e prática docente, compõem parte das leituras 

da tese que visa a compreender os processos de aprendizagem para a docência universitária, 

viabilizados pela orientação ao Trabalho de Conclusão de Curso (TCC) em Geografia na 

Universidade Federal de Pernambuco (UFPE) e sua contribuição para a compreensão das 

possíveis racionalidades emergentes a partir da relação ensino e pesquisa em face ao ensino 

de Geografia no âmbito da licenciatura.  

Aqui, são apresentadas reflexões oriundas da pesquisa, evidenciando as percepções 

dos docentes, os conhecimentos e as dificuldades comuns relativas à orientação. É deste 

modo que, tomamos como objeto de análise o TCC na área de Geografia, em particular dos 

trabalhos associados ao ensino de geografia, tema oportuno e objeto de inúmeras discussões 

na universidade acerca da sua definição, do alcance para mobilizar aprendizagem e 

conseguir traduzir os esforços e êxitos da formação universitária.  

 

 

O CENÁRIO DA INVESTIGAÇÃO E OS MOVIMENTOS DA PESQUISA  
 

Como cenário de investigação, optamos pelos cursos de Geografia e Pedagogia da 

Universidade Federal de Pernambuco (UFPE). Tal escolha perpassa as especificidades de 

cada curso, considerando sua relação com outras áreas do conhecimento. A inserção do 

curso de Pedagogia como objeto de investigação se dá ao fato deste curso ter um conjunto 

de docentes que orientam trabalho de conclusão de curso na área de ensino de Geografia, 

área que compõe os componentes de sua matriz curricular. Reforça-se ainda o papel que 

este curso tem na formação de professores para as séries/anos iniciais da educação básica, 

inclusive nas disciplinas das áreas de ciências humanas, em especial a disciplina de 

geografia. 

Procuramos, nessa pesquisa, desenvolver uma análise do trabalho docente, tomando 

como referência o ensino e a pesquisa, elementos constituintes da docência. Para tanto, 

procuramos responder o seguinte problema: Qual a racionalidade que movimenta o trabalho 

docente do professor de ensino superior que orienta Trabalho de Conclusão de Curso 

(TCC) na área de Geografia para efetivação do ensino e pesquisa no âmbito da ação 

docente? 

Diante da complexidade do objeto optamos pela pesquisa qualitativa considerada o 

caminho mais indicado a trilhar, uma vez que esta “privilegia os significados, experiências, 

motivos, sentimentos, atitudes e valores dos professores envolvidos com o fenômeno a ser 

investigado” (MINAYO, 1996, p.15): a docência no ensino superior na perspectiva de 

professores orientadores de trabalhos de conclusão de curso como mediadores da relação 

ensino e pesquisa para a formação de futuros professores da educação básica.  

O objeto de estudo impõe a realização de uma pesquisa de campo, em que os dados 

serão coletados in loco, não para serem testados, mas sim interpretados e conceitua lizados, 

portanto nos aproximamos da etnometodologia. A etnometodologia, segundo Coulon 

(1995), permite compreender como os membros de um grupo dão significados às suas 

práticas em um contexto específico. 

O processo de identificação dos sujeitos investigados foi iniciado no final de 2011 

com o levantamento de dados por meio de documentos, entre eles o currículo lattes e 
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materiais informativos sobre o curso de licenciatura investigados. As coordenações dos 

cursos forneceram a nominativa dos professores com seus respectivos contatos, telefones, 

e-mail e horário de aula, o que permitiu apresentar a eles a proposta pretendida da pesquisa. 

Para seleção dos professores que participaram como sujeitos da pesquisa, tomamos 

inicialmente os seguintes critérios, tendo como intencionalidade investigarmos somente 

professores que orientassem trabalho de conclusão de curso ou monografia na área de 

formação de professores que contribuíssem para elucidar nosso problema de pesquisa: 

tiveram a formação inicial na área de Geografia ou Pedagogia; fizeram pós-graduação 

stricto sensu na área dos cursos investigados ou na área de educação; ministram na 

Graduação dos cursos investigados disciplina na área de pesquisa e orientam trabalho de 

conclusão de curso; participam de grupo de pesquisa; atuam na Educação Superior como 

docentes no mínimo 5 (cinco) anos. 

A escolha dos sujeitos para pesquisa apoiou-se, portanto, em uma intencionalidade, 

respaldada em Thiollent (1985), para o qual o princípio da intencionalidade é adequado no 

contexto da pesquisa qualitativa, onde todas as unidades não são consideradas equivalentes, 

ou de igual relevância. 

Como procedimentos, utilizamos da aplicação de questionários com questões abertas 

e fechadas e realização de entrevista semiestruturada e de explicitação.  

A opção pelo questionário justifica-se por acreditar que esse instrumento contribui na 

descrição das características que compõem o grupo de docentes pesquisados, e ainda 

possibilita a identificação e a análise das diversas variáveis individuais e grupais 

(RICHARDSON, 1985). 

Dos 45 questionários de identificação distribuídos, obtivemos a resposta de 23, entre 

os quais, somente 18 respondiam aos critérios estabelecidos para a escolha dos sujeitos, 

sendo 16 professores do curso de Geografia e 02 professores do curso de Pedagogia. 

Posteriormente, fizemos contato via e-mail com os outros 22 professores para sabermos os 

porquês do não preenchimento e devolutiva do questionário. Dos 22, obtivemos retorno de 

seis que alegaram falta de tempo. 

Após a identificação dos sujeitos que respondiam aos critérios, procedemos com a 

aplicação do questionário dos professores, de forma individual, dando até três semanas para 

que os docentes devolvessem o instrumento (on line), devidamente respondido. 

Conseguimos, dentro de um período de 15 dias, receber 100% dos questionários. 

No questionário aplicado, preocupou-se com a elaboração de questões fechadas e 

abertas que contemplassem desde aspectos relacionados à escolha da profissão docente 

pelos docentes, passando por sua percepção (do respondente) em relação às competências e 

habilidades necessárias à profissão, em especial das associadas à orientação de trabalho de 

conclusão de curso. 

As entrevistas, consideradas um importante instrumento de coleta de dados, foram 

realizadas no segundo momento da pesquisa. Optamos pela entrevista individual 

semiestruturada e posteriormente de explicitação, com a utilização de um roteiro pré-

estruturado do qual constavam questões fundamentais aos objetivos do estudo e que 

auxiliariam para não perder o foco desejado.  

Para análise e tratamento dos dados, optou-se pela análise de conteúdos, conforme a 

proposta de Bardin (1995). Agrupamos os dados em categorias temáticas referentes a um 

mesmo assunto ora intitulando cada conjunto com palavras-chaves decorrentes das 

respostas. Os temas foram interpretados, buscando estabelecer relações com o referencial 

teórico que norteou este trabalho. Através dessa metodologia buscamos identificar a 
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significação dos dados coletados resultantes dos questionários e entrevistas (triangulação 

dos dados). 

 
MODELOS, ESTRATÉGIAS E SABERES DA ORIENTAÇÃO NA ÁREA DE GEOGRAFIA 
 

 A orientação à pesquisa para monografia ou trabalho de conclusão de curso não tem 

sido preocupação frequente de trabalhos de investigação em educação. Ao se discutir as 

implicações e resultados da formação em pesquisa na Universidade, em geral, Pós-

graduação se sobressai como espaço privilegiado dessa prática, considerando-se a 

hierarquia que o modelo universitário traçou para o ensino e para a pesquisa.  

Bianchetti e Machado (2006) reconhecem a pouca atenção dispensada ao processo de 

orientação e acrescentam que orientar implica em “uma relação singular e intersubjetiva 

(...) de peculiar riqueza e complexidade” que, por se configurar como um “processo de 

criação intelectual-científico”, não pode ser reduzido ao campo de metodologia.  

Os autores afirmam a importância do orientador na formação dos pesquisadores, a 

despeito do desconhecimento dos processos, estratégias e dificuldades próprias do orientar, 

tal é a tradição da privacidade que parece marcar com os selos de “segredo, cumplicidade, 

culpa, castigo e perdão”, as relações entre orientador e orientandos. 

É como atividade complexa que orientar se configura em uma rica e invisível trama 

entre saber-pesquisar e saber-ensinar. Ao enfrentar necessidades didático-pedagógicas 

próprias à orientação, os ‘docentes-pesquisadores-orientadores’ necessitam articular teoria 

e prática, leitura/escrita/autoria, autonomia e colaboração, ensinar a aprender/pesquisar. O 

desafiante, para o campo da formação de professores, é que a pesquisa deve 

necessariamente se constituir em um caminho didático e investigativo para a prática do 

futuro professor (VEIGA, 2009). 

Diante desta complexa teia sistêmica, destacamos a existência de quatro 

racionalidades que delineiam a formação e a prática dos professores participantes da 

pesquisa em momentos de orientação, a saber: racionalidade acadêmica, racionalidade 

técnica, racionalidade prática e racionalidade pedagógica, sendo predominante no grupo 

investigado, a segunda. 

Para Carminati (2006), a racionalidade acadêmica é herdeira da tradição pedagógica 

sistematizada pelos jesuítas. As regras de obediência passiva dos alunos e a autoridade 

centrada no professor respondem por um método criado em uma determinada época 

histórica, mas que continua ainda difundida entre nós. 

A racionalidade técnica tem suas raízes na tradição positivista. Ela tem sido 

predominante na cultura escolar do último século e suas influências têm sido visíveis no 

âmbito da estrutura organizacional da escola, no ensino e na pesquisa. Por ela, somos 

praticamente educados, tanto no âmbito da formação escolar e acadêmica, quanto política e 

culturalmente. Sacristán e Gómez (1998, p.37) destacam que, “o domínio acadêmico do 

positivismo e sua projeção nas tradições do conteudismo, primeiro, e do cognitivismo, 

depois, varreram toda a tradição de entendimento das formas e papel do impulso efetivo na 

explicação das práticas sociais como a educação”. 

A racionalidade prática é aquela que compreende o professor como um artesão, ou 

um artista, pois, é na sua experiência enquanto docente que ele deve demonstrar toda a sua 

criatividade para ser capaz de resolver os problemas e conflitos na docência. 
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Para melhor explicar a racionalidade que emerge da atividade prática, Schön (1995) 

oferece uma contribuição importante para o estudo do saber dos professores que, segundo 

ele, criam um conhecimento específico e ligado à ação, que só pode ser adquirido através 

do contato com a prática.  

A racionalidade pedagógica, consoante Carvalho (2007), compreende o processo de 

reflexão sobre os motivos, os julgamentos e decisões, os saberes da prática pedagógica, sua 

organização e sua distribuição, revelando o que Tardif, Lessard e Lahaye (1991) chamam 

de cultura docente em ação. 

Mergulhado neste cenário de múltiplas racionalidades e movidos pelas falas dos 

sujeitos, nos deparamos com as seguintes questões: Quais saberes os docentes adotam 

como essenciais para orientar? E como estes saberes se transformam em estratégias e 

rotinas orientadas para a prática (SACRISTÁN, 1999), portanto, capazes de organizar 

modelos de orientação?  

Na primeira aproximação com os professores, estes revelavam a preocupação com a 

disponibilidade para orientar temas dissonantes em relação às suas áreas de formação, 

estudo ou mesmo interesse. Aparecia a primeira divergência entre os docentes ante a 

indagação: para orientar na graduação é necessário o domínio teórico do assunto, ou a 

competência/vivência no campo da pesquisa é suficiente para acompanhar pesquisadores 

iniciantes? Parte dos professores manifestou concordar com a segunda proposição, 

coincidentemente aqueles que manifestaram estar mais à vontade na tarefa ou aqueles com 

experiência mais abrangente neste campo. Muitos dos orientadores destacaram aspectos 

contextuais como mais problemáticos, desviando-se deste foco da discussão ou afirmando 

necessitar pensar melhor a respeito. Observando os relatos a seguir, sobressaíam os saberes 

disciplinares relativos aos conteúdos a ensinar e orientar e aqueles mais relacionados aos 

processos formativos e pedagógicos. 

Apesar de aparecer esta preocupação pedagógica relacionada à orientação, esta não é 

ainda compreendida como um saber propriamente pedagógico do formador. Percebe-se a 

necessidade dos professores reconhecerem o seu conhecimento pessoal e prático que 

desvela percepções e valores ligados ao trabalho. Este necessário exercício reflexivo é 

condição para desenvolvimento da profissionalidade docente.  

As práticas de orientação descritas evidenciam o predomínio da orientação individual 

em apenas três dos casos em estudo; para todos os demais, destacam-se práticas de 

orientação em grupo, presenciais e virtuais, em meio eletrônico. Há em comum a 

preocupação com a proficiência na leitura e na escrita, sendo que metade do grupo 

apresenta estratégias nesta direção. Os modos de trabalho na orientação revelam uma 

racionalidade técnica predominante nos docentes, pois supõem o domínio de conhecimento 

teórico e técnico na utilização de procedimentos que visam à produção de pesquisa do 

aluno. Demonstram, contudo, a “artesania” presente na ação do professor, expressa na 

capacidade de raciocinar pedagogicamente e realizar ajustes na sua prática, conforme as 

situações de orientação. 

Foram identificados três modelos predominantes de orientação em uso que, na 

acepção de Sacristán (1999), são utilizados como esquemas práticos para nortear o trabalho 

dos professores. Estes modelos servem como ilustrações das sequências de trabalho, 

embora não sejam estruturas fechadas ou singulares. É interessante referendá-los como 

formas de trabalho na orientação, haja vista que a orientação de monografia é tratada de 

modo assistemático, intuitivo, dificultando até mesmo ao professor reconstituir os passos 

que segue nesta atividade. 
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O primeiro modelo dá destaque à compreensão leitora, o segundo reforça a dimensão 

metodológica, enquanto o terceiro ressalta a relação do aluno com o tema. A partir destes 

esquemas ou scripts, cada professor cria uma rotina de orientação e nela aparecem às 

estratégias mais usuais, que são: centradas na leitura e escrita, metodológicas, de gestão do 

tempo e de socialização de experiências no campo da pesquisa. As estratégias revelam o 

esforço empreendido pelos professores para dar conta da orientação, para torná-la atividade 

bem resolvida, sendo que algumas são restritas a uma perspectiva mais instrumental, 

pragmática, a exemplo daquelas centradas na otimização do tempo. A disponibilidade para 

compartilhar as aprendizagens em pesquisa junto aos orientandos, demonstrada por alguns 

professores, foi o fator que mais impactou a pesquisa, relacionado à falta de abertura para 

esta discussão com os pares.  

Quase todos os docentes relatam uma trajetória na relação com a pesquisa e, nesta, 

citam a monografia ou trabalho de conclusão de curso enquanto oportunidade de relacionar-

se com a pesquisa. Tal experiência se afigura como necessária à atividade atual de 

orientação orienta quem fez (perspectiva prática) e quem sabe (perspectiva teórica).  

Os processos e as dinâmicas de formação dos professores, no tocante ao ensino e a 

pesquisa, têm sido marcados por um vazio metodológico que tem levado às ações 

improvisadas e superficiais, propiciando que as atividades pedagógicas se guiem por 

aspectos técnicos e instrumentais dos conteúdos. O desafio é, então, discutir quais 

metodologias, conhecimentos e saberes sistematizados são mais relevantes para a 

efetivação e interligação dos processos recorrentes do ensino e da pesquisa. 

Há, nesse sentido, uma racionalidade predominante como destacado no início deste 

texto (racionalidade técnica) que impulsiona o desenvolvimento dos saberes para o ensino e 

a pesquisa, a partir dos conhecimentos científicos básicos aplicados, levando muitas vezes a 

um tipo de conhecimento de menor importância. Nessas condições, a atividade profissional 

é dirigida para a solução de problemas, através da aplicação de teorias e técnicas científicas.  

Em outros casos, ensinando a pesquisar, os docentes buscam a interação com os 

alunos, construindo um percurso de aprendizagem em pesquisa muito próximo das 

necessidades/esforços dos alunos neste campo. Ou seja, para alguns docentes, é necessário 

desenvolver uma racionalidade mais interativa e dialógica, no sentido de se apropriar dos 

recursos da pesquisa, na descoberta junto aos seus alunos, em situações de 

ensino/orientação. Essa divergência de posições é sintomática da diversidade de esforços 

que os docentes têm feito para mobilizar a sua racionalidade docente (AZEVEDO, 2011). 

 

CONSIDERAÇÕES FINAIS 
 

 A perspectiva de trabalhar de forma investigativa, evidenciada em nosso campo de 

investigação, apontaram um conjunto de limites e possibilidades para o desenvolvimento 

profissional docente que exige do professor uma mudança de atitude perante o 

conhecimento. Significa ultrapassar a visão de ensino e pesquisa como simples transmissão 

de modelos pré-definidos que os alunos não possuem e implica outra concepção de 

educação, de acordo com a qual o conhecimento é visto à luz de seu processo de produção e 

apropriação, como produto social de contextos históricos determinados (SANTOS, 2011).  

Nesse cenário, foi observado que algumas aprendizagens produzidas na orientação 

costumam ser utilizadas a favor das situações de ensino. Nestes casos, recorrentes para 

alguns professores, é possível reconhecer a constituição da profissionalidade no trabalho 
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docente. Foram identificadas variadas aprendizagens, destacando-se a transformação de 

experiências oriundas da orientação de pesquisa em elementos essenciais para criar 

‘modelos’ de ação adequada a determinados contextos e situações. 

 Outro elemento de destaque em relação ao desenvolvimento da docência refere-se ao 

fenômeno da capacidade de compartilhar ‘boas’ estratégias recorrentes no trabalho e ajustá-

las para outras situações de ensino. Aprender com os orientandos revela a necessária 

mediação docente. Esta se apresenta como fator mais visível de aproximação entre ensinar 

e orientar pesquisa, confirmando deste modo, a necessidade de desenvolver a capacidade de 

interagir com as situações de orientação e com os orientandos.  

Esta observação aponta para o fenômeno de uma racionalidade de outra ordem, a 

dialógica e interativa. Infelizmente, nem todos os docentes sustentaram que aprendem com 

seus orientandos e que precisam que estes lhes apresentem dúvidas, dando sinalizações para 

as suas necessárias intervenções. Orientar como forma de “ensino apurado”, apreciação 

feita por alguns professores, exige a relação intersubjetiva, a troca de saberes e de dúvidas, 

a conquista do acordo de orientação. Para a maioria dos professores, o orientador é um 

guia; apenas alguns o concebem como aprendiz em formação nesta atividade. Ou seja, 

apesar dos avanços identificados em algumas práticas, nem todos conseguem formular para 

si e de modo adequado à relação entre o que faz e como pensa o que faz a relação entre 

crenças e práticas. Este é mais um ponto sugestivo da necessária reflexividade crítica que 

requer se distanciar da prática para melhor compreendê-la, buscando modos de aprofundar 

e aperfeiçoar a prática, associando ao saber da prática o conhecimento especializado 

fundado na teoria. 

Conclui-se que a epistemologia da prática, consoante (AZEVEDO, 2011) se afigura 

como campo pedagógico de aprendizagem da orientação, particularmente de monografias e 

trabalhos de conclusão de curso, quando visualizado as estratégias, modelos e referenciais 

científicos que o docente deve dominar para enfrentar os desafios que apresenta a 

orientação de alunos e as carências de uma formação adequada e competente. Esta 

contribuição da prática aparece inicialmente quando os docentes transformam suas 

vivências como orientandos, pois eles precisam de algum modo, dominar a atividade, saber 

como enfrentar a falta de referências formais. 

Em síntese, a orientação pode colaborar para o desenvolvimento da ação de ensino e 

para a consolidação da competência reflexiva crítica do professor, tão necessária em 

contexto de orientação.  Não há, porém, um caminhar único ou mais correto, porquanto a 

aprendizagem da docência é tecida temporalmente e muitos são os recursos que concorrem 

para ela. 
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