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Resumo
A França, como outros Estados-nação, desencadeou, há cerca de 

20 anos, uma profunda reforma no seu sistema de ensino, que se 

traduziu, particularmente, por uma redefinição dos objetivos da 

escola. Objetivos esses que visam à aquisição de conhecimentos 

básicos e de habilidades que oportunizem aos alunos sucesso 

na escola e sua inclusão na sociedade. A questão da transmissão 

e da apropriação dos conhecimentos das disciplinas escolares é, 

portanto, fundamental para os docentes generalistas da escola 

primária. Mas importa saber o que acontece no cotidiano da sala 

de aula, quais as relações que os docentes estabelecem com os 

saberes e as disciplinas a serem ensinados e se o processo de 

transmissão e apropriação organiza suas práticas de ensino. A 

análise da atividade didática dos docentes generalistas, a partir 

de gravações de vídeo de aulas de Geografia e de entrevistas de 

autoconfrontação demonstra uma forma de marginalização dos 

saberes escolares disciplinares nas práticas de ensino. O proces-

so de transmissão e apropriação dos conhecimentos disciplina-

res parece, assim, não estruturar essas práticas.
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Abstract
Twenty years ago France, along with other countries, started to 

implement in-depth educational reforms which led to a redefini-

tion of school objectives. Such objectives aim for the acquisition 

of a set of basic key knowledge and competencies which will en-

able students to succeed in school and be inserted in society. 

Therefore, the transmission-appropriation of subject knowledge 

has become a key issue for generalist primary school teachers. 

However, what is the situation like in the classroom? What kind 

of links tie teachers, knowledge and school subjects? Are their 

teaching practices organised by the transmission-appropriation 

process? Video recordings of geography lessons and interviews 

in crossed self-confrontation mode have been used to study the 

didactic activity of generalist teachers. The analyses show that 

there is some marginalisation of disciplinary school knowledge 

in teaching practice. The transmission-appropriation process 

plays a minor role in the organisation of teaching practices. 

Key words
teaching practice; primary school; geography didactics; work 

analysis.
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A França, como outros inúmeros Estados-nação, desencadeou há cerca de 20 

anos, uma profunda reforma no seu sistema de ensino, a qual se traduziu, particular-

mente, por uma redefinição dos objetivos da escola. Assim, “a escola primária deve 

transmitir, e levar cada aluno a adquirir, os conhecimentos e as competências funda-

mentais que serão necessárias a ter êxito nos estudos colegiais e muito além deles” 

(M.E.N., 2008). Desde então, pode-se considerar a questão dos saberes escolares, 

da sua transmissão pelos docentes e da sua apropriação pelos alunos, assim como 

a relação desses docentes com os saberes disciplinares, como dimensões essenciais 

da profissionalidade dos docentes generalistas da escola primária. Mas o que acon-

tece no cotidiano da sala de aula? Qual é o lugar e o papel dos saberes disciplinares 

nas práticas de ensino? Quais são as características dos conhecimentos mobilizados 

pelos professores? Qual a relação que estes estabelecem com as disciplinas a serem 

ensinadas? O processo de transmissão e apropriação de conhecimentos escolares 

disciplinares organiza as práticas de ensino numa disciplina como a Geografia?

1. O docente da escola primária:  
um mestre “generalista e expert”

Na França, os docentes da escola primária são docentes polivalentes. Esta dimen-

são específica do trabalho dos docentes do primeiro grau, qualificada de polivalên-

cia, é uma construção histórica (Baillat, 2001). Progressivamente, o docente da escola 

primária se tornou polivalente-generalista, isto é, um mestre capaz de ensinar todas 

as disciplinas previstas pelo currículo da escola primária. Esta “profissionalização an-

tiga” (Lang, 1999) permitiu aos docentes, durante muito tempo, responder às deman-

das da sociedade de forma satisfatória. 

No entanto, a partir dos anos 1960, “na maioria dos países capitalistas ‘avança-

dos’, as sociedades e as instituições escolares foram submetidas a transformações 

importantes” (Maroy, 2006, p. 112). Nesse contexto, aquela “profissionalização anti-

ga” já não permite aos docentes responder de forma satisfatória às várias demandas 

que, doravante, se impõem à escola. As críticas se multiplicam desde então, “elas 

visam à instituição escolar, ao conteúdo do ensino e aos métodos pedagógicos” (Blat 

Gimeno, 1984, p. 12). Colocam-se em questão a escola, seus docentes e a capacidade 

destes de assegurar o êxito dos alunos.

Como resposta a essas críticas e às diversas demandas sociais que pesam sobre 

a escola e sobre os docentes, uma intenção social de profissionalização (Wittorsky, 
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2008) vem sendo desenvolvida, no nível das esferas dirigentes, a partir dos anos 

1980. Ela carrega em si uma nova profissionalidade para os docentes, impondo-lhes 

a figura de mestre expert. Dessa maneira, os textos oficiais apresentam o professor 

da escola primária, ao mesmo tempo, como um professor generalista, mas também 

como um expert, especialista no ensino de todas as disciplinas, capaz de assegurar, 

ao longo de um ano escolar, a aprendizagem efetiva dos seus alunos, pois ele do-

mina a didática das suas disciplinas (M.E.N., 2005). Esta figura paradoxal, garantia 

de eficácia para o Ministério, coloca no centro da profissionalidade dos docentes os 

processos de transmissão e apropriação dos conteúdos disciplinares. Diante de tais 

prescrições, esses conteúdos escolares deveriam estruturar fortemente as práticas 

de ensino.

2. A Geografia na escola primária francesa
A escola primária francesa está organizada em três ciclos1, mas somente a partir 

do 3º ciclo as disciplinas escolares: Matemática, Francês, Ciências, História, Geogra-

fia, etc. estruturam os ensinamentos e também as aprendizagens a serem realizadas 

pelos alunos. Assim, no 3º ciclo, o currículo de Geografia tem como objetivo:

descrever e entender como os homens vivem e organizam seus territórios. 

Os sujeitos estudados se situam, em primeiro lugar, na escala local e nacio-

nal; eles visam identificar e conhecer as principais características geográfi-

cas da França no contexto europeu e mundial (M.E.N., 2008, p. 25).

Além das prescrições, o ensino da Geografia tem-se mostrado bem presente nas 

salas de aula. De fato, trabalhos de pesquisa como os de Audigier (1999), Audigier e 

Tutiaux-Guillon (2004), Baillat (2001, 2003) e um estudo da Inspection Générale de 

l’Éducation Nationale (2005) atestam uma presença relativamente forte do ensino da 

Geografia nas salas de aula do 3º ciclo da escola elementar.

3. Um duplo olhar sobre as práticas de ensino
Nas nossas pesquisas empíricas, esse duplo 

olhar articula a didática da Geografia e as contri-

buições da análise do trabalho. O ponto de vista 

didático considera a análise das práticas de ensi-

1.  Cada ciclo corresponde a vários anos de escola: 1º ciclo 
(alunos com idades entre 3 e 5 anos); 2º ciclo (alunos com 
idades entre 6 e 7 anos); e 3º ciclo, que corresponde às se-
ries de CE2, CM1 e CM2 (alunos com idades entre 8 e 11 anos).
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no a partir da questão dos processos de ensino-aprendizagem dos conteúdos nas 

suas especificidades disciplinares. Nessa perspectiva, uma pesquisa sobre o ensino 

da Geografia na escola primária (Audigier; Tutiaux-Guillon, 2004) coloca em evidên-

cia que as práticas de ensino observadas se apoiam essencialmente em um “mode-

lo tradicional” de ensino, que se baseia na transmissão de saberes muito fatuais. 

Apesar das evoluções epistemológicas que marcaram a Geografia universitária e das 

diversas orientações oficiais que supunham evoluções importantes nas práticas de 

ensino, a Geografia ensinada, tal como revelada por esta pesquisa, aparece ainda 

fortemente marcada pela estagnação. 

Este estudo, como outros conduzidos sobre a didática da Geografia, baseada es-

sencialmente nas práticas de ensino declaradas, nas observações de grupos, consi-

dera o docente como um docente genérico. Sendo assim, a relação deste com os con-

teúdos escolares que ele deve ensinar é pouco considerada. No entanto, resultados 

de pesquisas realizadas no contexto francês (Baillat, 2001, 2003; Niclot; Philippot, 

2008), como aqueles de trabalhos quebequenses (Lenoir et al., 2000), conduzem a 

uma constatação idêntica: no contexto de polivalência, os professores mantêm uma 

relação ambígua com as disciplinas escolares a serem ensinadas. Esses resultados 

evidenciaram a necessidade de levar em conta o docente e sua subjetividade no es-

tudo sobre as práticas de ensino.

A análise do processo de trabalho do docente se desenvolveu a partir dos aportes 

teóricos e metodológicos da psicologia do trabalho e da ergonomia. Ela toma como 

elemento central o profissional – aqui, o professor –, o que ele é e o que ele faz nas 

situações de trabalho com as quais é confrontado cotidianamente, e abre um amplo 

espaço à sua subjetividade. Nessa perspectiva, a “atividade” do profissional é defini-

da como “um diálogo dinâmico entre sujeito e tarefa” (Yvon; Clot, 2004, p. 14). Esta 

noção de atividade expressa “a tensão que o sujeito vive entre o prescrito e o reali-

zado e os recursos que ele deve mobilizar, muitas vezes de maneira conflituosa, para 

cumprir aquilo que tem para fazer” (Amigues, 2009, p.12). Assim, a atividade de um 

profissional não se reduz “ao que é realizado”, ao que é diretamente observável, mas 

diz respeito também “ao que não se faz e ao que procura ser feito sem conseguir” 

(Clot et al., 2000, p. 2). Portanto, para a análise do trabalho docente, é importante 

não limitar a prática do ensino a sua única dimensão observável, mas também consi-

derar que “uma ação sempre se desenha sobre um pano de fundo que a ultrapassa” 

(Durand, 2009, p. 840).
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O ponto de vista didático é um ponto de vista extrínseco, que pode conduzir à aná-

lise daquilo que faz o docente – sua prática de ensino –, em termos de variações em 

relação a uma norma, de “defeito, incompreensão, incompetência” (Amigues, 2003, 

p. 9). Já o ponto de vista da análise do trabalho é intrínseco, pelo fato de que ele 

concede todo seu espaço ao sujeito. Adotar tal ponto de vista permite, em parte, ter 

acesso ao sentido que o profissional dá a sua prática. Ele autoriza uma análise desta 

última em termos de “escolhas, acertos, incertezas, decisões, riscos e investimentos 

subjetivos para fazer o melhor possível na tensão entre o prescrito e o real” (Amigues, 

2003, p. 9). Tal abordagem pode evitar os olhares normativos, muitas vezes dirigidos 

ao que fazem os professores. 

As práticas de ensino são objetos complexos, e o seu estudo confronta o pesqui-

sador com “fatos humanos ou sociais […] portadores de significados veiculados por 

atores (homens, grupos, instituições...), que são partes integrantes de uma situação 

inter-humana” (Mucchielli, 2009, p.24). Assim, acreditamos que este quadro de refe-

rência, que associa dois pontos de vista, tem importância heurística. É neste âmbito 

que nos propomos analisar as práticas de ensino em Geografia na escola primária e, 

assim, responder às nossas questões de pesquisa.

4. Metodologia da pesquisa
Numa perspectiva compreensiva e a fim de nos situarmos o mais próximo pos-

sível do trabalho efetivo dos professores, mesmo admitindo “que uma parte da ati-

vidade permanecerá, apesar de tudo, misteriosa” (Pastré, 2008, p. 15), escolhemos 

uma metodologia baseada em gravações de sessões de aulas. Além disso, para 

permitir ao ator expressar-se sobre sua própria prática (significado, escolha, etc.), 

realizamos entrevistas de autoconfrontação simples (Clot et al., 2000). Trata-se de 

uma situação de diálogo entre o docente e o pesquisador, na qual o docente “é le-

vado a comentar sua própria atividade, reproduzida pelo vídeo” (Goigoux, 2002, p. 

127). No momento das entrevistas, o pesquisador propõe ao professor “episódios”2 

selecionados antecipadamente e lhe oferece 

também a possibilidade de comentar qualquer 

outro aspecto da sua aula.

O dispositivo de coleta dos dados, idêntico 

para os nove professores3, compreende, então, 

a gravação por vídeo de uma aula proposta pelo 

2.  Esses “episódios” correspondem aos momentos 
de sala de aula nos quais, do ponto de vista do pes-
quisador (ponto de visto didático), algo importante 
está acontecendo.
3.  Esta pesquisa contou com a participação de nove pro-
fessores voluntários do 3º ciclo de escolas elementares 
em diversos contextos profissionais.
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professor e, após algumas semanas4, uma entrevista de autoconfrontação. O conjun-

to do material discursivo constituído pelas nove gravações em vídeo e pelas entrevis-

tas de autoconfrontação foi transcrito. Diante da quantidade de informações a serem 

tratadas, procedemos a uma análise dupla desse material: uma análise textual, rea-

lizada com a ajuda do programa ALCESTE, e uma análise de conteúdo. Para construir 

nossas categorias de análise, numa perspectiva didática, decidimos apoiar-nos no 

conceito de disciplina escolar (Audigier, 1993; Chervel, 1988). A grade de análise ela-

borada, como apresentada abaixo, na Figura 1, comporta quatro categorias princi-

pais: os conteúdos disciplinares, as tarefas, os objetos mobilizados e o conhecimento 

da disciplina. Cada uma dessas categorias foi subdividida em “subconjuntos”.

Figura 1 – Categorização didática dos enunciados

O interesse das escolhas teóricas e metodológicas é possibilitar uma análise que 

combine o ponto de vista intrínseco, o do profissional, e o ponto de vista extrínseco, 

o do pesquisador, para chegar à compreensão das práticas de ensino, mobilizando, 

assim, três níveis de análise: um nível micro (o das microdecisões do professor no 

decorrer da aula), um nível meso (o da aula na sua globalidade) e um nível macro (a 

inscrição da prática do professor numa perspectiva temporal).

5. Resultados e análise
Na escola primária, a prática de ensino deve 

ser entendida, em primeiro lugar, na óptica do “dia 

4. Tempo necessário à preparação das entrevistas. 
Além disso, os professores muito solicitados profis-
sionalmente e pessoalmente nem sempre conseguem 
se liberar rapidamente.

Fonte: Thierry Philippot

Categorias Subconjuntos

A. Conteúdos disciplinares

B. Tarefas

C. Objetos

D. Conhecimento da disciplina 

A.1 Saberes disciplinares

A.2 Habilidades disciplinares

B.1 “Exercícios específicos”

C.1 Suportes didáticos

B.2 “Rituais didáticos”

C.2 Recursos didáticos

A.1.1 Conceitos; noções

A.1.2 Fatos

PROPOSICOES 70.indd   85 3/30/13   1:23 PM



86 Pro-Posições | v. 24, n. 1 (70)   | p. 79-92 | jan./abr. 2013

de aula”. A partir das Instruções Oficiais, o professor do primário elabora sua agenda 

e decide o tempo que será dedicado ao ensino de cada disciplina. Propomos, então, 

denominar “tempo de ensino de uma disciplina” os momentos que o professor decla-

ra dedicar a seu ensino. Nossos resultados e análises permitem apresentar algumas 

características do que pode ser um “tempo de ensino da Geografia”; características 

que são relacionadas às dificuldades e às tensões vividas pelos professores e que 

podem levar à marginalização dos conhecimentos escolares disciplinares.

5.1. A importância do tempo dedicado à gestão de classe
No conjunto dos scripts das gravações em vídeos, uma parte importante das inter-

venções dos docentes não correspondia a nossas categorias de análise. Essas inter-

venções dizem respeito à “gestão de classe” (Nault; Fijalkow, 1999), noção que reme-

te a duas dimensões da profissionalidade docente: a capacidade de manter a ordem 

na sala de aula e de organizar o trabalho da classe. Consequentemente, uma parte 

importante das intervenções do professor não tem por objeto a regulação didática da 

situação de ensino-aprendizagem. Podemos, então, pensar que a “gestão de classe” 

se impõe aos professores como a principal finalidade da sua atividade profissional, e 

isso independe do contexto profissional. Desse modo, ser capaz de lidar com os con-

siderados “alunos difíceis”, gerenciar as tensões e organizar a classe, “criar um clima 

favorável ao trabalho”, etc. são elementos preponderantes na prática de ensino; a 

questão dos saberes disciplinares passa, assim, a um segundo plano.

5.2. Uma “coloração” geográfica dos tempos de ensino
No cotidiano da sala de aula, dominado pela “lógica do fazer”, esses professores 

propõem aos alunos tarefas que podem parecer exercícios “ritualizados” que estes 

devem realizar porque fazem parte de uma aula de Geografia: a partir de um docu-

mento, devem responder a um conjunto de perguntas, colorir um mapa, etc.

Nossas análises revelam também que as intervenções dos docentes, relativas aos 

conteúdos disciplinares, têm essencialmente como objetivos expor aos alunos con-

teúdos fatuais ou, a partir de um questionamento dos elementos fatuais, fazê-los 

buscar explicações e respostas. Esses exercícios “ritualizados” que os alunos devem 

realizar porque estão num período de estudo de Geografia, conferem a esses tempos 

de ensino o que podemos chamar de “coloração geográfica”. Pela forma geral da aula 

e pela presença desses exercícios, um observador externo à situação reconheceria ra-
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pidamente que se trata de uma aula de Geografia. Esses “rituais” pouco relacionados 

à natureza mesma dos conhecimentos disciplinares a serem ensinados, constituem o 

que qualificamos de “revestimento disciplinar” de um tempo de ensino.

Essas características podem ser relacionadas a outras análises de práticas e de 

discursos dos docentes sobre suas práticas (Baillat, 2008; Philippot, 2008), as quais 

indicam que o conhecimento das disciplinas que eles devem ensinar é muito desigual 

de um professor para outro. A apropriação “superficial” do conhecimento pelos do-

centes traduz-se por práticas de ensino que, muitas vezes, se limitam aos aspectos 

mais formais, às tarefas mais “ritualizadas”. Nessas aulas de Geografia, o objetivo 

(frequentemente implícito) dos docentes é mais transmitir conhecimentos fatuais re-

lativos ao tema estudado do que fazer os alunos raciocinarem e construírem concei-

tos geográficos.

5.3. O tempo de ensino da Geografia: um tempo particular
Três outras características do tempo de ensino da Geografia conduzem-nos a con-

siderá-lo como um “tempo particular”. A primeira se baseia na relação particular dos 

docentes com as orientações oficiais. Estas últimas, e particularmente os parâmetros 

curriculares, deveriam ter um espaço importante na construção desses tempos de 

ensino. No caso do ensino da Geografia, pelo menos quanto ao que conseguimos de-

tectar, as orientações oficiais parecem constituir um quadro bastante impreciso para 

a ação. De fato, de acordo com os docentes, o programa de Geografia está bem pre-

sente, mas é uma presença distante, é uma referência desconhecida ou pouco conhe-

cida. Tardif e Lessard (1999) realçam que os professores não aplicam mecanicamente 

os currículos prescritos, mas se apropriam deles e os transformam. Por essa razão, 

na França, “o pouco cuidado característico dos textos oficiais dirigidos a utilizadores 

polivalentes” (Benoit, 1993, p. 42) pode perturbar esses mecanismos.

Nessas condições, o trabalho de apropriação e transformação das orientações 

curriculares, que deveriam servir de trama e de guia à atividade profissional, revela-

-se, então, um exercício complexo para docentes generalistas que dificilmente identi-

ficam nesse texto o objeto atual da Geografia escolar. Com isso, o exercício profissio-

nal permanece superficial. Estes seriam alguns dos tantos elementos que fazem com 

que os docentes procedam a uma leitura fatual do currículo, e que suas práticas de 

ensino visem, essencialmente, à transmissão de conteúdos fatuais. 

A segunda característica está relacionada às escolhas didáticas feitas pelos do-
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centes. A análise das entrevistas de autoconfrontação coloca em evidência a impor-

tância dada, nas escolhas didáticas, aos gostos pessoais (do docente e dos alunos), 

como também ao prazer, por exemplo, de prolongar as trocas e as discussões com os 

alunos. A passagem seguinte corresponde ao momento em que, na entrevista, a pro-

fessora (Senhora Har.) comenta a passagem de uma fase de discussões “informais” a 

uma fase de perguntas e respostas, no decorrer da qual ela aborda a noção da renda 

média por habitante.

O instante na aula:

Eis aqui o que diz a professora, em entrevista, quanto à sua decisão de chamar a 

atenção dos alunos para escutarem a intervenção dessa aluna:

Para esta docente, prolongar as discussões é algo agradável, o clima de trabalho 

na classe é descontraído, “não vi o tempo passar”. Tais trocas remetem a professora 

à imagem de alunos ativos, participativos – indicadores que os docentes da nossa 

amostra mobilizam para avaliar positivamente as suas aulas. Mais importantes que 

Aluno:

Professora:

Finalmente, dizem que a França é rica, entendo,  

mas também há pessoas que não são ricas!

Ah! Escutem o que Morgane nos diz. É muito interessante!

Professora:

Professora:

Pesquisador:

Achei que era muito interessante, porque a gente discutiu 

bastante, falou, tentou ver o que era uma renda média, e 

depois, as coisas evoluíram desse jeito, foi um pouco o ponto 

de partida para uma fase coletiva. Com certeza.

Sempre acontece, é por isso que é interessante discutir  

com eles […]. Podia ter durado cinco minutos a mais, cinco 

minutos a menos também, não era algo predefinido, aliás,  

não tinha visto o tempo passar, era a oportunidade.

E se não houvesse esta observação da estudante?
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os saberes geográficos de que os estudantes conseguiram, ou não, se apropriar, sua 

participação nas trocas e suas “atividades” são, aos olhos dos docentes, a expressão 

da eficiência de seus dispositivos de ensino. 

A terceira característica, diretamente relacionada às precedentes, é aquela da 

duração do tempo de ensino. Quando a aula se desenvolve bem e os alunos partici-

pam, ou quando o docente não deseja iniciar rapidamente outra disciplina antes do 

meio-dia ou no final do dia, ele não hesita em continuar a aula na mesma disciplina, 

mesmo isso não tendo sido previsto inicialmente. O tempo de ensino da Geografia 

também aparece como um “tempo maleável”, e sua duração pode variar.

5.4. Uma marginalização dos saberes escolares disciplinares 
Esta “construção”, pelos docentes, de geografias escolares muito variadas e dis-

tanciadas da Geografia tal como apresentada nas Instruções Oficiais pode ser consi-

derada uma expressão do domínio limitado que têm os docentes da escola primária 

das “matrizes disciplinares” (Develay, 1992) referentes ao conjunto das disciplinas 

que eles devem ensinar. Enquanto teorias da aprendizagem fortemente marcadas 

pelo construtivismo ou pelo socioconstrutivismo se impõem no ensino, o domínio 

limitado das disciplinas a serem ensinadas e a complexidade das relações dos docen-

tes generalistas com os saberes escolares terão consequências importantes, quanto 

ao lugar e à função dos saberes escolares disciplinares nas práticas de ensino.

De fato, essas teorias impõem ao professor didáticas elaboradas que colocam no 

cerne da reflexão o processo de transmissão e apropriação dos saberes escolares e 

determinam uma forte focalização nesses saberes. O docente, então, deve ser capaz 

tanto de conceber situações de ensino-aprendizagem que levem em conta a diversida-

de dos alunos, quanto de regular essas situações. Porém, os docentes generalistas se 

encontram, muitas vezes, desprovidos de recursos para satisfazer tais exigências. Por 

essa razão, no contexto da polivalência, eles tendem a concentrar-se naquilo que, para 

eles, é o mais “facilmente” ensinável e oferece o menor risco possível: a concepção e a 

realização de aulas que visam à transmissão de fatos geográficos. Então, os elementos 

mais complexos: conceitos, raciocínio geográfico, etc. não serão sequer abordados. 

Também se vê, na busca da motivação e da participação dos alunos, outra con-

sequência dessas teorias que, talvez, nem sempre sejam bem compreendidas pelos 

docentes. Para estes, esta “atividade” dos alunos torna-se um fim em si mesma. É, de 

certa maneira, a garantia de aprendizagem. A ideia segundo a qual é necessário fazer 
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os alunos participarem se impõe, independentemente da questão dos saberes esco-

lares a serem construídos. E isso pode levar o docente a ignorar práticas de ensino 

pertinentes, de um ponto de vista didático, mas que, para ele e na classe, implicariam 

na falta de participação dos alunos.

Enfim, se os docentes da nossa amostra estão preocupados com as aprendiza-

gens que os seus alunos possam realizar, nossas análises levam a pensar, pelo menos 

no que tange à Geografia, que eles estariam pouco preocupados com as aprendiza-

gens – conceitos, noções, reflexões – em Geografia. A Geografia ensinada, tal como 

pudemos constatar e analisar, traduz uma “profissionalidade” docente marcada mais 

pela vontade de levar os alunos a adquirir habilidades “transversais” de saber-fazer 

– saber identificar, ler e extrair informações de um “documento”, saber trabalhar em 

grupo, etc. – do que pelo desejo de que dominem conteúdos disciplinares específi-

cos. O ensino da Geografia seria, de certa maneira, um pretexto ou um contexto para 

construir competências transversais.

Conclusão
Para os nove docentes da nossa amostra, a dimensão didática está pouco pre-

sente em suas práticas de ensino no cotidiano da classe. Essa Geografia que se está 

construindo exprime o encontro, no âmbito da sala de aula, das prescrições oficiais, 

das concepções de um docente, das suas dificuldades em ser “excelente” em todas 

as disciplinas e das interações com os alunos. Ela traduz as dificuldades de docen-

tes generalistas para ensinar uma disciplina de cujo objeto, de cujos trâmites e de 

cujas finalidades eles não têm uma imagem precisa. O ensino da Geografia cons-

titui, então, um tempo escolar particular; um tempo de “liberdades profissionais” 

que difere daquele do ensino das matérias “fundamentais”, como se o docente ti-

vesse o sentimento de uma responsabilidade profissional inferior em relação ao 

ensino dessa disciplina.

Preocupados com o bom resultado das suas aulas e com o êxito (talvez somente 

aparente?) dos seus alunos, os nove docentes têm práticas de ensino de Geografia 

que ressaltam mais a lógica da realização, “o fazer”, do que a lógica da compreen-

são, “para que fazer?”. Assim, os saberes escolares disciplinares dão pouco o tom às 

práticas de ensino desses docentes da escola primária. Eles parecem estar, mesmo, à 

margem dessas práticas. São tantos elementos, que questionam a própria perenida-

de das disciplinas escolares na escola primária. 
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