
Resumo: Este artigo apresenta algumas reflexões 
estabelecidas a partir de uma pesquisa desenvolvida 
juntamente com professores de Geografia do Ensino Médio 
na rede estadual de educação em Goiás. A investigação 
ocorreu a partir da formação do Grupo de Discussão em 
Geopolítica (GDG) e as atividades do grupo foram realizadas 
durante o ano de 2019. A formação da Comunidade de Prática 
(CoP) para o acompanhamento do trabalho do professor 
de Geografia estimulou o desenvolvimento profissional 
dos professores que participaram. Vale ressaltar que a 
existência do grupo foi pequena e constituiu-se apenas em 
uma experiência que poderia indicar, como de fato indicou, 
a potencialidade desse tipo de formação e a necessidade de 
criar na escola, ou com a escola, grupos permanentes para 
estabelecer uma relação crítica com o currículo.
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Abstract: This article presents some reflections established 
from a research developed together with High School 
Geography teachers in the state education network in Goiás. 
The investigation took place from the formation of the 
Discussion Group in Geopolitics (GDG) and the activities of 
the group were carried out during 2019. The formation of 
the Community of Practice (CoP) to monitor the work of the 
Geography teacher stimulated the professional development 
of the teachers who participated. It is worth mentioning 
that the group’s existence was small and constituted only 
an experience that could indicate, as it in fact indicated, 
the potential of this type of training and the need to create 
permanent groups at school, or with the school, to establish 
a critical relationship with the curriculum.
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Introdução
Como o professor relaciona-se com o currículo? Como o professor compreende e refl ete 

sobre ele, como documento ofi cial que limita, e por vezes, difi culta o seu trabalho em sala de 
aula? De que forma o professor pode imprimir propostas autônomas no desenvolvimento do 
conteúdo geográfi cos em sala de aula?

No objeti vo de buscar respostas a esses questi onamentos, este arti go apresenta algu-
mas refl exões estabelecidas a parti r de aproximações com professores de Geografi a do Ensino 
Médio na rede estadual de educação de Goiás por meio de um grupo chamado Grupo de Dis-
cussão em Geopolíti ca (GDG)1. As ati vidades do grupo foram realizadas durante o ano de 2019 
e ti veram como foco o acompanhamento do trabalho do professor de Geografi a com conteú-
dos relacionados à temáti ca da geopolíti ca. 

A perspecti va foi pensar a práti ca da sala de aula, os desafi os que o professor enfrenta 
para levar a cabo suas propostas de ensino com o conteúdo relacionados à temáti ca de geopo-
líti ca no contexto de mudanças de orientações curriculares que são propostas pelas normati -
vas nacionais e locais. Nesse senti do, buscou-se no grupo discuti r as perspecti vas e as possibi-
lidades dos professores frente às orientações e prescrições curriculares para o planejamento e 
desenvolvimento das aulas.

Buscou-se também, perceber dentro de um trabalho desenvolvido em grupo, os diver-
sos elementos que revelam os dilemas, os impasses, as soluções e os caminhos que são percor-
ridos pelos professores de Geografi a na efeti vação de uma proposta curricular.

Essa experiência dentro do GDG, envolveu, de forma experimental, a formação de uma 
Comunidade de Práti ca (CoP). Dentro dessa proposta há uma possibilidade para a formação 
conti nuada do professor, a parti r de um processo de colaboração, de parti lha de conhecimen-
tos, de interesses, de ati vidades e de práti cas para a produção de conhecimento tanto pessoal 
quanto coleti vo. No desenvolvimento de uma CoP é possível, dessa forma, o estudo e a refl e-
xão dos modos de ensinar e aprender, o que pode contribuir signifi cati vamente para o desen-
volvimento profi ssional conti nuado do professor. 

Uma das característi cas nesses grupos é, de acordo com Fiorenti ni (2010), o estudo e 
a formação docente como dimensões que envolvem a dedicação aos estudos dos modos de 
ensinar e de aprender nas escolas. Esses grupos consti tuem comunidades investi gati vas e/
ou refl exivas formadas por professores da escola, professores/pesquisadores da universidade 
e futuros professores que estudam, comparti lham, discutem, investi gam e escrevem sobre a 
práti ca pedagógica em um ambiente colaborati vo. 

Assim, discute-se nesse arti go os elementos de uma CoP a parti r de uma dimensão da 
aprendizagem como atuação social, e não individual. Entende-se, assim, que o professor é 
um elemento-chave na transformação da escola por ser sujeito daquilo que faz e daquilo que 
pensa. 

Os professores que possuem uma postura de estudo e buscam parceiros para analisar 
e discuti r suas práti cas pedagógicas apresentam fortes indícios de que desejam uma parti ci-
pação mais ati va, contí nua e autônoma, sendo protagonistas dos processos de mudança cur-
ricular a parti r da escola e do seu processo de desenvolvimento profi ssional, elencando as 
prioridades a serem estudadas, comparti lhando e refl eti ndo sobre a própria práti ca de ensinar 
e aprender Geografi a na escola.

O Grupo de Discussão em Geopolíti ca (GDG) e o processo de mudança 
dos professores parti cipantes

No processo de atuação docente, a mudança do professor pode ocorrer a parti r do mo-
mento em que há uma progressão na aprendizagem dos estudantes, ou seja, a parti r de uma 
mudança positi va do resultado de aprendizagem dos estudantes. Essa mudança consequente-
mente refl ete nas crenças e nas ati tudes da maioria dos professores. 

1  O GDG foi consti tuído para a condução metodológica da pesquisa de doutorado inti tulada “O professor de 
Geografi a do Ensino Médio e as orientações curriculares: o conteúdo relacionado à temáti ca geopolíti ca nas 
propostas recentes”, junto ao Programa de Pós-Graduação em Geografi a da Universidade Federal de Goiás (UFG).
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No GDG, os professores começaram sua parti cipação na comunidade de práti ca e, ini-
cialmente, já modifi caram sua conduta, uma vez que começaram a parti cipar de um espaço de 
discussão sobre o desenvolvimento de conteúdos que envolvem uma temáti ca específi ca, que 
estava presente em seu coti diano. 

Em um primeiro momento, mesmo não estando totalmente convencidos da necessida-
de ou importância de integrar-se à um grupo os professores aceitaram a proposta. Um fator 
que infl uiu no aceite envolveu a explicação sobre a importância da formação voltada para uma 
mudança intelectual que poderia ocorrer a parti r do grupo e a consequente mudança de suas 
práti cas a parti r dos momentos de refl exão sobre essas. 

Percebe-se assim, que toda mudança implica em insegurança, pelo menos tempora-
riamente, pelo novo que está a se apresentar. Dessa forma, os professores precisam de um 
tempo para assimilar as informações e planejar a forma como irão introduzir essas pequenas 
modifi cações em seu coti diano.

Nesse contexto, Garcia (1999, p. 49) ressalta que existem fatores que restringem a capa-
cidade de inovação dos professores, tais como:

1- Sensação que os professores têm de estar isolados, com pouca formação, pouco co-
nhecimento cientí fi co, que determinam a insegurança na execução e a falta de apoio; 

2- Benefí cios limitados que a inovação oferece: escassa efi cácia das inovações, ati tudes 
comportamentais dos alunos, problemas em relação à gestão da sala de aula;

3- Os custos percebidos são maiores que os benefí cios;
4- As difi culdades do próprio sistema educati vo: legislação, exigências dos programas, 

carga horária diária excessiva, falta de tempo;
5- Escassez de materiais didáti cos, espaços, mobiliários inadequados etc.
Compreende-se, assim, que a formação docente é parte do desenvolvimento profi s-

sional do professor, no qual estarão envolvidos a organização escolar, o contexto e as condi-
ções do trabalho docente. É necessário entender que a mudança e a inovação são processos 
de aprendizagem e de desenvolvimento pessoal e profissional, nos quais os professores se 
implicam como pessoas adultas.

O GDG, como um espaço contí nuo do professor, cumpriu, em parte, a fi nalidade forma-
ti va de desenvolvimento pessoal e profi ssional do professor. A ação de ensinar do professor 
está comprometi da com sua proposta de ensino e com a formação contí nua estabelecida no 
grupo. Uma premissa importante, neste contexto, é que os professores necessitam cumprir 
sua tarefa profi ssional, um desses compromissos envolve a efi cácia de sua ação de ensinar. 

Um aspecto a ser considerado é que o desenvolvimento profi ssional docente está si-
tuado na práti ca diária de ensino. Diante dessa questão, é necessário pensar nas abstrações 
para agir localmente na realidade próxima e no contexto de trabalho dos professores. Nesse 
senti do, considerar as fases e os ciclos de vida dos professores tem a fi nalidade de oti mizar as 
opções de mudança e de melhoria nas escolas e focar no conhecimento profi ssional direto que 
os professores têm e, a parti r daí, mergulhar em novas estratégias de organização curricular.

Um segundo aspecto envolve a ideia de seleção e o modelo do que será ensinado como 
matéria/conteúdo para aprendizagem dos alunos. Para essa análise, o professor considera as 
diretrizes curriculares ofi ciais para o ensino e as formas com que o currículo apresentado chega 
até ele, seja por meio dos livros didáti cos, seja através do Documento Curricular para o estado 
elaborado sob o prisma da BNCC.

Por fi m, um terceiro aspecto está relacionado às escolhas e aos caminhos que os pro-
fessores realizam para a efeti vação do currículo. Essa dimensão envolve o currículo modelado 
pelo professor em sala de aula a parti r do conhecimento pedagógico do conteúdo e do desen-
volvimento profi ssional docente que esse professor trilhou e/ou está trilhando.

Sacristán (2000) diferencia o currículo apresentado aos professores do currículo mode-
lado pelos professores.  O currículo apresentado aos professores diz respeito aos documentos 
elaborados para traduzir as prescrições, como o caso dos livros didáti cos e uma série de mate-
riais e subsídios elaborados por diferentes instâncias que costumam traduzir para os professo-
res o signifi cado e os conteúdos dos currículos prescritos. Esses materiais derivados do currí-
culo prescrito podem tornar-se uma referência para o professor decidir sua ação (SACRISTÁN, 
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2000). 
O currículo modelado pelos professores, por sua vez, refere-se aos planos de ação ela-

borados pelos docentes. Abrange os projetos polí ti co-pedagó gicos, os projetos educati vos e 
os planejamentos coleti vos e/ou individuais. É o currículo transformado que surge na práti ca 
coti diana do professor que interage com a proposta do currículo prescrito e faz adequações ao 
currículo apresentado aos professores. Nessa perspecti va, o professor tem o papel de media-
dor do currículo (SACRISTÁN, 2000).

No processo de planejamento do ensino para a sua ação didáti ca e desenvolvimento 
em sala de aula, o professor é o mediador do currículo e também aquele que intervém na 
confi guração dos signifi cados das propostas curriculares. Conforme destaca Greco (2014), o 
conhecimento escolar abrange não só os conteúdos que se quer que sejam aprendidos, mas 
também os procedimentos pedagógicos, os quais vêm impregnados das relações sociais e dos 
valores culturais que permeiam as ati vidades escolares. 

Nessa perspecti va, o currículo, que se desenvolve nas escolas, é construído a parti r de 
diversos âmbitos de referência e é produzido por diferentes conhecimentos e saberes. O pro-
fessor de Geografi a, enquanto um profi ssional ligado à produção e à mediação do saber cientí -
fi co e pedagógico, uti liza seu conhecimento e sua experiência para desenvolver, em contextos 
escolares, o pensamento geográfi co. Para isso, o professor tem como referencial os instrumen-
tos simbólicos que possibilitam a formação deste pensamento e os conhecimentos teórico-
-metodológicos para atuar com essa fi nalidade na escola.

Mudanças efeti vas nos currículos escolares só ocorrem a parti r da internalização dessas 
mudanças nas práti cas docentes. Na experiencia vivenciada no GDG, foi possível perceber que 
o currículo apresentado aos professores sofreu diversas modifi cações, existi ram resistências 
por parte dos professores em seguir o currículo que estava insti tuído como o que deveria ser 
trabalhado naquele momento. Essa questão aponta para o fato de que os professores estabe-
leceram aproximações com um currículo que é seu e é mais próximo da realidade da comuni-
dade escolar em que atuam. As modifi cações que foram estabelecidas envolveram, também, o 
desenvolvimento profi ssional cooperati vo, dentro das questões que foram possibilitadas pela 
dinâmica proposta no grupo. 

O currículo modelado pelos professores parti cipantes do GDG tem uma ínti ma ligação 
com o desenvolvimento profi ssional docente possibilitado pela formação de cada professor 
e potencializado no espaço formati vo em que os professores estavam inseridos, seja consi-
derando o processo individual ou o coleti vo que ocorreram nos espaços do grupo ou no local 
de trabalho de cada professor. A escola, campo de trabalho desse profi ssional, é um espaço 
que contribui para o desenvolvimento das competências profi ssionais do professor através de 
diferentes experiências.

Marcelo (2009, p. 10-11) discute o desenvolvimento profi ssional docente tendo como 
base a evolução da compreensão de como se produzem os processos de aprender a ensinar. 
Nessa perspecti va, o autor apresenta o desenvolvimento profi ssional docente tendo como ca-
racterísti cas:

- Que o professor é um sujeito que aprende de forma ati va ao estar implicado em tarefas 
concretas de ensino, de avaliação, de observação e de refl exão;

- Que é um processo a longo prazo, que reconhece que os professores aprendem ao 
longo do tempo. Assim sendo, considerase que as experiências são mais efi cazes se permiti rem 
que os professores relacionem as novas experiências com os seus conhecimentos prévios;

- Um processo que tem lugar em contextos concretos, ou seja, as experiências mais 
efi cazes para o desenvolvimento profi ssional docente são aquelas que se baseiam na escola e 
que se relacionam com as ati vidades diárias realizadas pelos professores;

- Envolve os processos de reforma da escola, na medida em que este é entendido como 
um processo que tende a reconstruir a cultura escolar e no qual se implicam os professores 
enquanto profi ssionais;

- Considera a problemati zação da práti ca como um processo que o professor refl ete sua 
própria experiência e reconhece que o processo de aprender a ensinar se prolonga durante 
sua carreira;
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- É concebido como um processo colaborati vo, ainda que se reconheça que é possível 
existi r espaço para o trabalho isolado e para a refl exão;

- Adota diferentes formas em diferentes contextos, e, neste senti do, as escolas e profes-
sores podem avaliar as suas próprias necessidades, crenças e práti cas culturais para decidirem 
qual o modelo de desenvolvimento profi ssional que lhes parece mais adequado.

Essas característi cas apontam importantes questões para a discussão sobre os elemen-
tos que envolvem a formação de espaços como é o GDG, onde os profi ssionais se unem em 
torno de um mesmo tópico de interesse. Os profi ssionais docentes trabalham juntos para en-
contrar meios de melhorar o que fazem. Nessa óti ca, em relação ao que foi trabalhado dentro 
do grupo, os professores tomaram uma posição frente às orientações curriculares e desenvol-
veram a sua proposta de ensino envolvendo a temáti ca de geopolíti ca. 

Nesse senti do, para além do conhecimento pedagógico, os professores precisam pos-
suir conhecimentos específi cos sobre as matérias que ensinam. Shulman (2014) e Marcelo 
(2009) apresentam dimensões que envolvem o conhecimento pedagógico do conteúdo como 
um dos elementos centrais do saber do professor e representa a combinação adequada entre 
o conhecimento do conteúdo a ser ensinado e o correspondente conhecimento pedagógico 
e didáti co necessário para a práti ca docente que possibilite o desenvolvimento do conteúdo. 

Shulman (2014), por exemplo, dedica-se a pensar a composição do conhecimento pe-
dagógico do conteúdo, dando centralidade ao papel do conhecimento do conteúdo específi co 
no fazer pedagógico do professor. Entendo que os professores de Geografi a são os sujeitos 
responsáveis pela elaboração da proposta de ensino de Geografi a, a qual é efeti vada em sala 
de aula. 

Para tecer essa proposta, o professor considera um conjunto de conhecimentos e realiza 
esse encaminhamento considerando premissas que envolvem sua base de conhecimento. É 
importante destacar que essa proposta de elaboração não é totalmente livre, uma vez que as 
orientações dos professores se pautam em critérios que corroboram para a formação do pen-
samento geográfi co pelo estudante, e toda ação didáti ca é voltada para que esse pensamento 
seja construído. 

No GDG, o conteúdo geográfi co advindo da temáti ca de geopolíti ca foi tomado como 
um dos elementos para a formação do que Young (2007) chama de conhecimento “podero-
so”. Essa referência é possível, pois trata-se de um conhecimento trabalhado na escola, que 
não pode ser adquirido em casa, na comunidade, entre os adultos ou no trabalho de maneira 
sistemáti ca, mas sim a parti r de um encaminhamento próprio que é realizado na escola, um 
conhecimento que é mediado pelo professor de Geografi a.

 Para o professor de Geografi a fazer essa mediação didáti ca, é necessário, também, um 
processo de formação contí nua. Ao considerar que toda ati vidade que o professor realiza com 
foco e fi nalidade formati va – tanto de desenvolvimento profi ssional, como pessoal, individual-
mente ou em grupo – há uma colaboração para o desenvolvimento de ati vidades inovadoras 
no espaço escolar, sendo essa uma dimensão do desenvolvimento profi ssional do professor 
aqui considerada.  Nesse viés, García (1999) entende o desenvolvimento profi ssional de pro-
fessores como qualquer ati vidade de desenvolvimento profi ssional realizada isoladamente ou 
com outros professores depois de ter concluído sua licenciatura e depois de começar a sua 
práti ca profi ssional. 

 Quando inseridos nesses espaços formati vos, os professores são vistos como apren-
dizes ati vos que constroem seus próprios signifi cados de parti cipação ati va nos processos de 
desenvolvimento profi ssional. Portanto, uma proposta de formação cooperati va entre profes-
sores não pode considerar uma abordagem em que os parti cipantes são receptores passivos 
de ideias e de instruções. É necessário considerar o desenvolvimento de um papel ati vo e auto-
ral para os professores parti cipantes na concepção e na implementação de iniciati vas voltadas 
para o seu desenvolvimento profi ssional. 

 Compreendo, dessa forma, que o GDG foi um espaço experimental que esti mulou o 
desenvolvimento profi ssional dos professores parti ciparam. Ademais, entendo que os espa-
ços formati vos possibilitados pelo grupo estão diretamente relacionados a uma abordagem na 
formação de professores que valoriza o caráter contextual, organizacional e orientado para a 
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mudança. Assim, o desenvolvimento pessoal e profi ssional dos professores ocorre no contexto 
do desenvolvimento do meio escolar em que cada profi ssional está inserido. Nesse senti do, 
García (1999, p. 137) enfati za que:

[...] o desenvolvimento profi ssional do professor como “a 
capacidade de um professor manter a curiosidade acerca 
da classe; identi fi car interesses signifi cati vos no processo de 
ensino e aprendizagem; valorizar e procurar o diálogo com 
colegas especialistas como apoio na análise de dados. 

 Para tanto, García (1999) defende a necessidade de estabelecer relações com quatro 
áreas da teoria e investi gação didáti ca: a escola, o currículo e a inovação, o ensino e os pro-
fessores. O desenvolvimento profi ssional dos professores nos apresenta como um elemento 
capaz de integrar, na práti ca, esses campos de conhecimento e que há muito tempo tem sido 
ignorado.

 A experiencia formati va do GDG foi uma ati vidade de desenvolvimento profi ssional 
planejada e desenvolvida fora do contexto escolar, o ideal seria que essas propostas emanas-
sem dos próprios espaços formati vos, discuti ndo os anseios dos profi ssionais que trabalham 
nesses espaços. Porém, todo o encaminhamento desenvolvido, durante os encontros do gru-
po, almejou a formação permanente dos professores. O objeti vo centrou-se no estudo dos 
processos através dos quais os professores puderam aprender, bem como desenvolver sua 
competência profi ssional, aperfeiçoando e enriquecendo a competência profi ssional dos pro-
fessores inseridos e envolvidos nas tarefas de formação. 

 
 Desenvolver profi ssionalmente e construir o currículo para ensinar 
Geografi a na escola

A experiência profi ssional é concebida como fonte de conhecimentos e saberes e, por-
tanto, a escola é o local de sua construção. Lopes (2010) explica que, ao afi rmar sua identi dade 
por meio do desenvolvimento de conteúdos, procedimentos e habilidades característi cos des-
se campo, a Geografi a pode marcar seu espaço no rol das disciplinas que compõem o currículo 
da escola básica. 

É no exercício consciente e sistemático de práticas geográficas escolares que a Geografia 
garante sua legitimidade e importância social. O professor de Geografia precisa se relacionar, 
de maneira autônoma, com os conteúdos que ministra. No GDG, essa questão não foi ignorada, 
por exemplo, ao trabalhar com os livros didáticos, esse material foi considerado de grande 
importância para os alunos e para os professores construírem seu pensamento geográfico. 

Dentro deste contexto, houve uma preocupação em delimitar e explicitar os objeti vos 
e o papel que a Geografi a possui para o currículo escolar voltado para a formação integral e 
cidadã dos estudantes. A capacidade de transformar o conhecimento disponível sobre uma 
temáti ca geopolíti ca em conteúdos geográfi cos para o desenvolvimento do aprendizado do es-
tudante foi o que caracterizou a práti ca dos professores do grupo na escola, e isso envolveu um 
processo de seleção, estruturação, hierarquização, adequação e sequenciamento do conteúdo 
selecionado. Para esse trabalho, os professores ti veram que uti lizar sua base de conhecimento 
profi ssional para disti nguir entre o que é essencial e o que é acessório nos diferentes conteú-
dos possibilitados pela temáti ca da geopolíti ca para serem ensinados. 

Brooks (2019a) destaca que, quando confrontados com desafi os, a parti r de seu con-
texto escolar e de reformas educacionais mais amplas, os professores uti lizam sua  bússola 
profi ssional para a tomada de decisão.  Essa bússola seria uma metáfora de como e por que os 
professores se comportam de determinada maneira e está diretamente relacionada ao desen-
volvimento profi ssional do professor de Geografi a. 

A identi dade disciplinar docente é, de acordo com Brooks (2019a), uma parte importan-
te da identi dade profi ssional e uma poderosa infl uência na práti ca profi ssional. A bússola pro-
fi ssional, nesse senti do, não prescreve cada direção didáti ca que o professor deve seguir, nem 
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o resultado de aprendizagem que essa escolha resultará. Isso signifi ca que o conhecimento 
do professor, que é uti lizado para a seleção, estruturação e desenvolvimento do seu trabalho, 
não determina os resultados de aprendizagem desejados ou os objeti vos curriculares para os 
quais eles estão trabalhando, mas é um importante elemento aplicado ao planejamento e ao 
encaminhamento didáti co que será realizado.

Essa base de conhecimento profi ssional para o ensino é entendida, então, como um cor-
po teórico de compreensões, conhecimentos e disposições que um professor necessita para 
transformar o conhecimento que possui do conteúdo em formas de atuação que sejam pe-
dagogicamente efi cazes e adaptáveis às variações de habilidades e de repertórios de saberes 
apresentados pelos alunos. Esse amálgama que é feito pelo professor depende de suas condi-
ções intelectuais e das condições gerais de trabalho. Essas condições, por sua vez, são dadas, 
em parte, através de processos de formação inicial e conti nuada, que são elementos centrais 
na composição do desenvolvimento profi ssional do professor.

Dessa forma, o professor precisa entender suas próprias demandas e necessidades e, 
por meio do seu conhecimento e desenvolvimento profi ssional, determinar as direções nas 
quais ele quer seguir para alcançar seus resultados. A metáfora da bússola profi ssional refl ete 
a relação entre o senso de propósito de um professor e o panorama do conhecimento profi s-
sional que pode infl uenciar sua práti ca. Nesse senti do, uma bússola profi ssional é individual 
e orientada por valores consti tuídos por meio do seu desenvolvimento profi ssional, conforme 
ilustra, baseada em Brooks (2019a, p. 81), a Figura 1 a seguir. 

Figura 1 – Metáfora da Bússola Profi ssional Docente

Fonte: SANTOS (2021, p. 202).

Brooks (2019a) destaca que a bússola profi ssional, que representa o desenvolvimento 
profi ssional docente, pode ser um instrumento simbólico para a orientação do professor na 
sua tomada de decisão profi ssional. A parti r dessa seleção, o professor pode operar em vários 
níveis dentro da práti ca de sala de aula. Por exigir uma constante refl exão teórica e também 
sobre as dimensões da própria práti ca, a bússola profi ssional permite que os professores se 
avancem para além de um ensino mnemônico, repeti ti vo e “bancário”. Ou seja, avancem em 
uma direção de professores produtores de seus próprios currículos, que sejam responsáveis 
por um currículo relevante e poderoso no ponto de vista da construção do conhecimento.

O conhecimento poderoso consiste em um potencial de “fornecer explicações confi á-
veis ou novas formas de se pensar a respeito do mundo” (YOUNG, 2007, p. 1294), tendo uma 
relação com a capacidade de promover pontos de vistas adicionais e críti cos em relação ao 
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conhecimento já existente. Desse modo, a bússola profi ssional pode ser compreendida como 
uma ferramenta poderosa para a refl exão individual e para a criação de signifi cado, contribuin-
do para a identi dade, resiliência e compromissos profi ssionais do professor.

Nesse senti do, Brooks (2019a) esclarece que a conscienti zação sobre a identi dade dis-
ciplinar pode ser uma poderosa ferramenta para entender o trabalho dos professores. O argu-
mento aqui discuti do não é de que os professores devam receber um cheque em branco para 
exercer seus próprios valores, mas sim um reconhecimento de que os valores dos professores, 
parti cularmente aqueles relacionados à disciplina escolar, são importantes e merecem especial 
atenção.

A atuação docente medeia a aprendizagem geográfi ca do aluno. Nessa lógica, o pro-
fessor é o mediador desse processo e o encaminha com base em suas concepções teóricas, 
epistemológicas, didáti co-pedagógicas, enfi m, nos saberes que compõem os conhecimentos 
de base da docência. Por sua vez, a docência é uma ati vidade profi ssional complexa, que exige 
conhecimentos específi cos. 

Por trás dessa afi rmação, está o entendimento de que não basta ao professor conhecer 
o conteúdo e a temáti ca que será ensinada; é preciso arti cular esse conhecimento com uma 
série de outros, como aqueles relacionados à práti ca pedagógica geral, às dimensões do tra-
balho, à ambiência do trabalho, ao contexto e ao processo de aprendizagem dos alunos, ao 
planejamento e à avaliação da aprendizagem. Esses conhecimentos são amalgamados pelo 
professor, que acaba se confi gurando como um intelectual com um grau de autonomia sufi -
ciente para fazer escolhas em seu trabalho docente e prati cá-las em sala de aula.

A formação identi tária do professor de Geografi a possibilita que os professores enten-
dam a viabilidade dos seus argumentos e os uti lizem para resisti r aos modismos e tendências, 
bem como para se concentrarem no que é importante no ensino dos estudantes. A profi ssio-
nalidade interati va que foi desenvolvida no GDG, por exemplo, consiste no desenvolvimento 
da capacidade dos profi ssionais trabalharem colaborati vamente em um ambiente de diálogo e 
de interação, onde discutem, analisam, refl etem e investi gam seu trabalho, buscando compre-
endê-lo, pondo em evidência o modo como o desenvolvem, tal como os senti dos educati vos 
subjacentes decorrentes dessas ações.

Para Young (2007), o conhecimento poderoso, que precisa ser ensinado aos alunos, tem 
relação com os saberes disciplinares especializados, justamente por possuírem potencial de 
generalização, de síntese e de análise críti ca da realidade, os quais têm na escola seu ambiente 
privilegiado e exclusivo para a aprendizagem.

Outra dimensão importante para ser observada no processo de construção curricular 
do professor e no ensino de Geografi a envolve a compreensão da ciência geográfi ca como um 
conjunto implícito de valores, ultrapassando a dimensão do compreender o conteúdo. Para 
Brooks (2019b), o relacionamento de um professor com uma disciplina possui uma perspec-
ti va éti ca e de conhecimento que infl uenciará a maneira como os professores selecionam o 
conteúdo e seus métodos preferidos de investi gação, assim como no modo como fazem os 
processos de recontextualização.  Os professores, assim, apropriam-se, reinterpretam, criam 
e recriam referências para construir a práti ca pedagógica dessa etapa de escolarização e, para 
isso, valem-se de diversas referências, bem como de seus conhecimentos. Nessa perspecti va, 
Cavalcanti  (2017) analisa que, se por um lado, o trabalho do professor tem sempre a interfe-
rência de políti cas públicas, de decisões insti tucionais externas que impactam seu coti diano; 
por outro lado, o professor orienta suas ati vidades por convicções e opções pedagógico-didáti -
cas resultantes de sua formação, inicial e conti nuada, e de sua práti ca, tudo isso fundamentado 
por concepções educati vas e pelo papel da Geografi a na escolarização de seus alunos. 

Assim sendo, a práti ca profi ssional é um importante componente para pensar o saber 
profi ssional, na medida em que essa práti ca passa pela refl exão consciente de suas demandas, 
das teorias e das políti cas. Nessa perspecti va, compreendo que, na ação do professor de Geo-
grafi a, podemos encontrar a chave para entender como o currículo pode ser viabilizado e qual 
trabalho é realizado a parti r das propostas curriculares que chegam até a escola. Como agente 
central para viabilizar o currículo, o professor de Geografi a faz isso diante de várias infl uências, 
lidando com vários componentes para viabilizar o seu projeto de ensino. 
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Por esse ângulo, é o professor que vai tornar possível o currículo a parti r da relati va 
autonomia que possui, da sua concepção de Geografi a e de ensino desse componente curri-
cular e do seu projeto de atuação como professor. O docente consegue fazer um amálgama 
equilibrando as imposições externas e a proposta por ele defendida. No entanto, é sempre im-
portante destacar, que a qualidade desse trabalho depende de algumas condições, tais como 
a experiência pessoal, as experiências anteriores com o ensino do conteúdo que está sendo 
trabalhado e a estrutura de funcionamento e de encaminhamento das formas de trabalho na 
escola.

Brooks (2019b) acentua a importância do reconhecimento do papel vital que o profes-
sor desempenha, ou seja, ele é produtor de um currículo, o direcionador de uma decisão em 
torno de um currículo. Por ser um processo dirigido pelos professores, esse papel engloba suas 
perspecti vas pessoais sobre a disciplina escolar, bem como todo o rol de elementos que eles 
consideram importante. 

Sem dúvida, essas perspecti vas pessoais dos professores podem ser infl uenciadas pelos 
debates mais amplos sobre o que consti tui um conhecimento poderoso dentro do currículo de 
Geografi a e também são infl uenciadas pelas próprias experiências. Por esse moti vo, espaços 
colaborati vos, como o GDG, são de grande relevância, pois amparam as dúvidas dos professo-
res e permitem que eles possam comparti lhar e vivenciar outras práti cas muito próximas de 
suas realidades. 

Considerações Finais
O trabalho de ensinar requer a mobilização de diversos saberes e conhecimentos espe-

cífi cos para atender às demandas das escolas. Os professores precisam fazer uma seleção do 
que sabem e das referências curriculares para o Ensino Médio, buscando superar a tradução 
simplista do ensino de Geografi a, que não se proponha a instrumentalizar o raciocínio geográ-
fi co em termos de localização, descrição e análise dos fenômenos estudados, ou seja, que não 
garanti am a apreensão da espacialidade dos fenômenos. 

Compreende-se, assim, que o conhecimento geográfi co não é fi m, mas sim um meio 
para que se favoreça, aos estudantes, os instrumentos teóricos-conceituais-metodológicos 
através dos quais eles poderão interpretar espacialidades vividas, percebidas e concebidas. 

Dessa forma, considera-se que os processos de resistência e de emancipação conferem, 
ao professor, uma relati va autonomia para a efeti vação desse trabalho e, consequentemente, 
interferem na seleção dos conteúdos, nas suas abordagens metodológicas, em seus posiciona-
mentos em relação à avaliação dos alunos, e, mais do que isso, na intencionalidade dos seus 
atos profi ssionais.

Destaca-se, por fi m, que o GDG foi um espaço experimental que esti mulou o desenvolvi-
mento profi ssional dos professores que parti ciparam. Vale ressaltar que a existência do grupo 
foi pequena e consti tuiu-se apenas em uma experiência que poderia indicar, como de fato 
indicou, a potencialidade desse ti po de formação e a necessidade de criar na escola, ou com a 
escola, grupos permanentes para estabelecer uma relação críti ca com o currículo.

Ademais, entende-se que os espaços formati vos possibilitados pelo GDG estão dire-
tamente relacionados a uma abordagem na formação de professores que valoriza o caráter 
contextual, organizacional e orientado para a mudança. Assim, o desenvolvimento pessoal e 
profi ssional dos professores ocorre no contexto do desenvolvimento do meio escolar em que 
cada profi ssional está inserido.
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