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RESUMO

O objetivo desta pesquisa € repensar da natureza do erro junto a professores do
Ensino Fundamental, anos finais, no processo de ensino e aprendizagem em
Geografia, tendo como aporte a Teoria da Atividade de Leontiev, em uma formacéo
docente. A pesquisa com abordagem qualitativa, partiu da investigacdo sobre a
natureza do erro de duas professoras de Geografia, sujeitos da pesquisa, atuantes
nos anos finais do Ensino Fundamental, em uma escola publica no municipio de
Sertanopolis, norte do Parana. Os instrumentos de coleta de dados empiricos
utilizados foram a Observacao Periférica, a Entrevista e o Grupo de Discusséao, 0s
quais mediaram o relacionamento entre a pesquisadora e 0s sujeitos pesquisados,
permitindo que ambos repensassem o conceito de erro na Geografia Escolar. A
fungéo principal do Grupo de Discusséo foi proporcionar momentos de formagéo
pedagdgica e geografica na perspectiva Histérico-Cultural, mobilizando
professores(as) e alunos(as) em sala de aula para entrarem em Atividade. A
formacdo docente privilegiou ndo apenas pensar a respeito dos conceitos
geograficos, mas também a préatica pedagdgica em sala de aula, com adaptacdo em
estudos de Moura (2004, 2010, 2013, 2017). Para a anadlise, ateve-se na forma
como organizavam antes do Grupo de Discussdo o ensino e a aprendizagem em
Geografia, destacando para essa analise trés elementos: o sentido pessoal atribuido
aos erros, a organizacao da aula (as acdes) e o porqué de ensinar o contetdo (a
necessidade). Os resultados evidenciaram a relevancia da sintonia entre a atividade
de ensino e da aprendizagem na mobilizacado dos elementos da Teoria da Atividade,
possibilitando encaminhamentos para a compreensdo conceitual pedagogica e
geografica docente e consequentemente para seus discentes. Conclui-se que esta
pesquisa contribuiu para desvelar o conhecimento conceitual geogréfico,
contextualizando as relacfes entre o lugar e o global, tendo como premissa a
proposicao de uma Geografia mais viva e atuante na sociedade.

Palavras-chave:Formacdo docente. Teoria historico-cultural. Atividade de ensino.
Atividade de aprendizagem. Erro em geografia.



FAVARAO, Claudia Fatima de Melo. Contributions of The Theory of Activity:
propositions to rethink the nature of error in the processe of teaching and learning in
Geography. 2020. 165 p. Thesis (PhD in Geography) - Center for Exact Sciences,
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ABSTRACT

The objective of this research is to rethink the nature of the error with elementary
school teachers, final years, in the process of teaching and learning in Geography,
having as contribution the Theory of Activity of Leontiev, in a teacher education.The
qualitative research methodology started investigating the nature of the error of two
Geography teachers, research subjects, working in the final years of a public
elementary school, in Sertandpolis, Parana. The empirical data collection instruments
were Peripheral Observation, Interview and Discussion Group, which mediated the
relationship between researcher and researched subjects, allowing both sides to
think over the Geography's educational error. The main function of the Discussion
Group was to provide a pedagogical and geographical training in the Historical-
Cultural perspective mobilizing teachers and students to come into Activity in the
classroom. Teacher’'s education focused not only on thinking about geographic
concepts, but also on pedagogic practice in the classroom, with adaptation in
Moura's (2004, 2010, 2013, 2017) studies. For the analysis, it was adhered to the
organization of teaching and learning Geography before the Discussion Group,
emphasising three elements in this investigation: the personal meaning attributed to
errors, the organization of the class (the actions), why teaching the content (the
need). The results evidenced the relevance of the communion between teaching and
learning activity to mobilize the Activity Theory elements, enabling referrals to the
pedagogic and geographic conceptual understanding of teachers and consequently
to their students. It is concluded that this research contributes to unveil the
geographic conceptual knowledge contextualizing the relations between the local and
the global, having as premise the proposition of a vital and activity Geography in
society.

Keywords: Teacher training. Historical-cultural theory. Teaching activity. Learning
activity. Error in geography.
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O PRINCIPIAR DA CONVERSA

Esta menina tio pequenina
quer ser bailarina
Nio conhece nem d6 nem ré,
mas sabe ficar na ponta do pé
Nido conhece nem mi nem fa
Mas inclina o corpo para ca e para la.
Nio conhece nem la nem si,
mas fecha os olhos e sorri.
Roda, roda, roda, com os bracinhos no ar
e nio fica tonta nem sai do lugar.
P&e no cabelo uma estrela e um véu
e diz que caiu do céu.
Esta menina tdo pequenina
quer ser bailarina.
Mas depois esquece todas as dancgas,
e também quer dormir como as outras
criancas.

Cecilia Meireles (2017)

Desde a tenra idade, muitas meninas querem ser bailarinas, no entanto,
sonhava em ser professora. Sonho alimentado pelas escolas em que frequentei, nas
quais as professoras dos anos iniciais liam, todos os dias, no comeco da aula,
Cecilia Meireles, Monteiro Lobato e Vinicius de Morais. Ainda ndo sabia ler, mas ja
trazia na memoria muitas poesias ou textos lidos pela minha professora Terezinha
Rosseti (in memorian), na década de setenta. E com o0 passar dos anos, fui
descobrir, adulta, o quanto a funcdo social da leitura foi relevante em minha
construcdo como pessoa historica, social, politica e cultural.

Viviamos na época de governos ditatoriais e predominava o processo de
avaliacdo da aprendizagem centrado na seletividade e exclusdo daqueles que néo
alcancavam a média setenta. Recordo-me, ja no inicio dos anos oitenta, que o
processo de avaliacdo da aprendizagem, nessa escola, como na maioria de tantas
outras, considerava o erro de forma positiva. Eramos levados a corrigir os trabalhos
antes da nota final e ndo me lembro de ser rechacada pelos professores diante dos
colegas ou vice-versa. Creio que isso foi edificante para a minha formacdo como
profissional da educagéo.

Em 1987, formei-me como professora, com a conclusdo do magistério, e

logo, em 1988, iniciei minha carreira como professora alfabetizadora em uma escola
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municipal rural, localizada na Agua das Sete llhas, municipio de Sertandpolis. Esse
municipio foi criado em 1929, estad localizado na porcdo norte Parana, que
atualmente faz parte da Regido Metropolitana de Londrina. Conforme Oliveira
(2017), apresenta fortes vinculos com o agronegoécio e com atividades urbanas que
atendem as demandas do campo.

Essa escola rural possuia apenas trés salas de aula em alvenaria. Esse
espaco era bem estruturado em relacdo as demais escolas, que eram de madeira e
sem banheiro perto. Além disso, nds professoras ndo éramos responsaveis por fazer
a merenda e a limpeza, como acontecia em algumas outras escolas. L& trabalhei por
cinco anos, até 1993, quando autoridades do municipio decidiram que ndo mais nos
levariam para o meio rural, mas traria as criancas para a cidade, pois a quantidade
de alunos era insuficiente e ndo comportava quatro professoras para 0 ensino
fundamental, anos iniciais.

O éxodo rural afetou a vida de criancas e profissionais da educacdo. Essa
mudanga aconteceu em todas as escolas municipais. Essa escola era meu
laboratério, aplicava tudo o que havia aprendido em minha formacdo no magistério,
e posteriormente, a partir de 1989, o que aprendia no curso de Geografia da
Universidade Estadual de Londrina.

E nesse periodo de frequéncia no curso superior, no final da década de
oitenta, fui agraciada e privilegiada por conhecer a educadora Lucia Helena Batista
Gratdo. Uma grande mestra no maior ambito do seu significado que, com sua
maneira sabia, gentil, caprichosa, comprometida e generosa ensinou-me a ser
autogestora do meu processo de aprendizagem numa perspectiva dialética de
inclusdo do “outro” nesse processo, influenciando dessa forma em minhas opg¢des
tedricas. As ideias inovadoras e posicdo ética desta professora, sempre me
impressionaram e, também por isso, a escolhi para ser minha orientadora na pos-
graduacdo latu sensu, na mesma universidade. Ela me auxiliou na producédo da
monografia intitulada: “Aqua-rio: O percurso do rio.”

Nesse trabalho evidenciaram-se, com um novo olhar, possibilidades de
novas praticas do trabalho de campo, bem como a valorizacdo das existentes. O rio
também passou a ser percebido pelos alunos e professores da escola - participantes
da pesquisa — e demais sujeitos que viviam na vertente do rio Taboca. Interessante
destacar que a realizacdo deste estudo mudou o curso da minha vida como

professora formadora de geracdes futuras. A professora, Lucia Helena consolidou,
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com sua determinacdo, uma educacdo geografica contextualizada, e assim
cristalizou essa pratica pedagogica tao relevante e significativa para a construcéo
dos conhecimentos geogréaficos.

O final da década de oitenta foi uma época de muitas mudancas no
processo de ensino e de aprendizagem no pais. O Brasil passava pelo processo de
redemocratizacdo, assim, diversas transformacdes aconteceram, principalmente na
educacgdo escolar. Foi adotado no Parana o Ciclo Basico de Alfabetizacdo, o que
provocou transformacdes no processo de alfabetizacdo, fundamentado na pesquisa
de doutoramento de Emilia Ferreiro, orientanda de Jean Piaget. No Brasil, o livro
escrito em conjunto com Ana Teberosky: Psicogénese da lingua escrita, foi a obra
que respaldou a acao educativa de professores naquela época.

Houve, assim, mudancas na concepcdo dos erros no processo de
alfabetizacdo, os quais passaram a ser percebidos como parte do processo de
construcdo no ato de ler e escrever. As cartilhas em que apareciam textos como: Ivo
viu a uva, vovo é vilva, foram substituidas por textos de literatura, como os de
Cecilia Meireles (2017), “A bailarina”, por exemplo. Essas mudancas foram as que
vivenciei, enquanto professora, com a ajuda e apoio da pedagoga Marcia Fernandes
Terra. E entdo, a partir da década de oitenta outros paradigmas e concepcoes a
respeito dos processos de ensinar e de aprender foram retomados. No entanto, no
Brasil, tais mudancas n&o foram tdo significantes e acabaram, perdendo forca. No
século XXI, portanto, as discussdes referentes ao erro continuaram na educacéo
escolar, principalmente na ciéncia geografica.

Passei a cursar as disciplinas especiais no Mestrado em Educacdo da
Universidade Estadual de Londrina: Linguagem e Pensamento e Avaliacdo da
Aprendizagem no Centro de Educagdo Comunicagcdo e Artes - Departamento de
Educacao. Tornei-me aluna novamente da Universidade Estadual de Londrina, para
recomecar a carreira académica, em 2007, pois precisava me inteirar das
discussdes que aconteciam dentro da Universidade, naquele momento.

Nesta trajetoria, € relevante mencionar a oportunidade que tive em
participar, no ano de 2009, do Programa de Desenvolvimento da Educacao- PDE da
Secretaria Estadual de Educacdo (SEED), sob a orientacdo da professora Roseli
Archela. Em cumprimento ao formato bastante instigador, do programa realizei uma
pesquisa para finaliza-lo acerca da Alfabetizacdo Cartografica, com alunos do sexto

ano do Ensino Fundamental, anos finais.
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Ao ingressar no Mestrado no Departamento de Educacao, em 2010, propus
um estudo sobre o processo de Avaliacdo da Aprendizagem, envolvendo todos os
professores da escola na qual atuava, o Ensino Fundamental, anos finais.

Ao pesquisar a respeito do processo de avaliacdo da aprendizagem, foi
necessario mostrar aos professores envolvidos na pesquisa os resultados obtidos.
Esse processo foi estruturado em dois momentos: oficinas de quatro horas e
palestra. A partir desse trabalho com professores, surgiu a vontade de realizar uma
investigacdo sobre avaliagdo com docentes da universidade. Entretanto, durante o
doutorado percebeu-se que o ideal seria realizar tal pesquisa com professores da
instituicdo esta que atende o Ensino Fundamental, anos finais.

Foi no momento da devolutiva dos resultados alcancados na pesquisa de
mestrado, na escola, que, em 2015, ocorreu o inicio do meu processo de insercao
no programa de pos-graduacdo do Departamento de Geociéncias da Universidade
Estadual de Londrina, no doutorado.

Como em toda situacéo inusitada, os conflitos foram surgindo; e nao foram
poucos!!! Crises foram infinitas!!! Idas e vindas na teoria. Ndo conseguia fechar uma
ideia pela qual valeria a pena debrucar-me. Quanto mais lia, as duavidas
avolumavam-se, mais questionamentos eram formulados; e assim, nessa constante
dialética, uma nova descoberta, um novo viés e um novo aprendizado.

Eu, que temia autores como Paulo Freire e Cipriano Luckesi, porque me
diziam que eram leituras dificeis e tendenciosas pelo viés ideoldgico, consolidei um
novo olhar e descobertas; apaixonei-me por ambos e tornei-me ainda mais sedenta
pelo estudo e ensino. Essa bagagem fez-me chegar a uma encruzilhada; a um
impasse: O que fago quando ensino? Por que eu realizaria uma tese? Quais as
necessidades? Quais 0os motivos? Quais as a¢cbes? Quais os significados? Quais os
sentidos?

Por meio da linguagem eu me comunico com meus/minhas alunos/as e, é
por meio dela, que procuro dar sentido ao ensino de Geografia, oferecendo-lhes
direcbes para a apropriacdo do mundo da cultura e da ciéncia geografica, desse
modo, desencadeando motivos, acdes que os levam a Atividade. “O que faco
guando ensino? Eu falo. Ndo tenho outro ganha p&do e nem outra dignidade; nao
tenho outra maneira de transformar o mundo e n&o tenho outra influéncia sobre os
homens. A palavra é meu trabalho; a palavra € meu reino.” (RICOEUR,1999 apud
DISCURSO..., 2009, p. 420).
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Leminski (2011, p. 13-14), cessa nossa conversa com o poema “Buscando o

sentido” a seqguir:

O sentido, acho, é a entidade mais misteriosa do universo.

Relagdo néo coisa, entre a consciéncia,

a vivéncia e as coisas e 0s eventos.

O sentido dos gestos.

O sentido dos produtos.

O sentido do ato de existir.

Me recuso a viver num mundo sem sentido.

Estes anseios/ensaios sdo incursdes conceptuais em busca do sentido.
Por isso o préprio da natureza do sentido: ele ndo existe nas coisas, tem
que ser buscado, numa busca que é sua prépria fundacéo.

So6 buscar o sentido faz, realmente sentido.

Tirando isso, ndo tem sentido.

A Teoria Historico-Cultural por meio de estudiosos Vygotsky, Leontiev,
instigaram-me a entender o mundo numa visdo dialética, em que 0s sujeitos
transformam e séo transformados. Percebi que realizar uma tese sem o intuito de
(re)significar cada trecho escrito pra mim, e sem dirigi-lo & sociedade néo teria
sentido. Por isso em cada letra, em cada silaba, em cada palavra deste texto ha
uma parte de mim.

Assim, em um movimento perene e ininterrupto, o passado e o presente

fundem-se e atualizam-se apontando novas possibilidades, novos sentidos...
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1 INTRODUCAO

O interesse em realizar esse estudo, referente ao erro no processo de
ensino e aprendizagem, partiu da experiéncia em sala de aula como professora de
Geografia do Ensino Fundamental, anos finais. O fato de ser professora dessa fase
da Educacdo Basica, levou-me a entender que 0s erros nao passavam de
corregdes, recuperacdes, consertos, e que a ndao aprendizagem, ou erros, como
chamados normalmente pela maioria dos professores, persistiam.

Vivenciando o cotidiano escolar com professores(as) de Geografia, notei que
ainda havia inumeros desafios a desvelar com relacdo a maneira de tratar os erros
no processo de ensino e de aprendizagem em Geografia. Esse desassossego levou-
me a estudar a respeito, tendo como sujeitos da pesquisa professoras de uma
escola publica.

A questdo do erro ndo é algo singelo a tratar dentro das instituicoes
escolares, seja com alunos(as), ou professores(as), pois tem-se a impressao de
certa desvinculacdo do processo de ensino e aprendizagem. O erro ainda é visto
como uma desvirtuacao, algo a ser rechacado, porque prioriza a ideia do certo e do
errado tanto na sociedade, como na escola. E, assim, alunos(as) acabam passando
para o outro ano escolar sem aprender os conteudos geograficos basicos.

A crenca de que os alunos(as) ja aprenderam todos os conteudos dos anos
anteriores, isto €, chegam prontos, no ano posterior, € também um ponto relevante
com relacdo ao erro. Desconsidera-se todo o trajeto estabelecido por ele até chegar
aguele ano de estudo. Esses erros muitas vezes revelam a ndo aprendizagem,
mostram que ele ndo participou, ndo adentrou no processo daquele ano escolar. Tal
fato evidencia a persisténcia do processo de classificacdo que desconsidera o
caminho percorrido pelo(a) aluno(a).

Defende-se, nessa pesquisa, a tese de encarar o erro como parte natural do
processo de ensino e aprendizagem. Isso néo significa ter que errar para aprender,
mas que o mesmo deve ser considerado, analisado e recuperado como atividade
consequente do processo de aprendizado. Busca-se na Teoria da Atividade
subsidios para esse entendimento.

O problema dessa investigacdo concentra-se ainda em como construir uma
relacdo com o erro, considerando-o de forma coletiva, em que ambos, professor (a)

e aluno(a), se ajustem para que este (a) possa expor o que ainda ndo compreendeu
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e, dessa forma, o (a) professor possa usar do ndo entendimento como caminho para
a aprendizagem.

Sustenta-se que os erros podem ser utilizados para reorientar o professor
(a), sendo um componente importante na reestruturacdo de sua forma de pensar as
aulas de Geografia. Tal procedimento pode ser divulgado por meio de formacdes de
professores, em que pratica e teoria se entrecruzem, visando as retomadas das
acOes pedagdgicas docentes que proporcionem um ensino melhor por meio da
revisdo dos objetivos, do planejamento, da avaliacdo, da metodologia, dos
conteudos, as vezes demasiados para uma aula. Esses elementos sdo constituintes
dos aspectos relacionados aos erros no processo de ensino e aprendizagem em
Geografia.

Dessa forma, essa pesquisa parte da seguinte problematizagdo: Quais as
contribuicdes da Teoria da Atividade de Leontiev para repensar a natureza do erro
no processo de ensino e aprendizagem e Geografia?

Na Teoria da Atividade de Alexis Leontiev encontra-se 0 pressuposto para
responder a tais questbes. Ela oferece suporte para o entendimento da natureza do
erro para duas professoras do Ensino Fundamental, anos finais, sujeitos dessa
pesquisa, possibilitando elementos para que pudessem repensar 0 processo de
ensino e aprendizagem em Geografia em atividade de formacao docente.

Esta tese se fundamenta na Teoria Histérico-Cultural, tendo como
sustentaculo os autores Vygotsky e Leontiev, em didalogo com pesquisadores
brasileiros. Em especial a Teoria da Atividade de Leontiev, baseada no materialismo
histérico dialético, pela qual é possivel entender como acontecem 0s processos de
ensino e aprendizagem. Nessa perspectiva tedrica, o conhecimento é historico,
produzido pelos sujeitos da sociedade, em outra palavras, ndo ha nada pronto e
acabado, o conhecimento se transforma e o homem também, dessa forma o
conhecimento € um processo, € interino.

Essa teoria fortifica a ideia de que o conhecimento geografico ndo é a juncéo
memoristica de conteddos ou a acdo descontextualizada da realidade. Ele é
construido historicamente e reconstruido no contexto de cada sala de aula, com o
intuito de mobilizar os alunos(as) para a aprendizagem geogréfica, na formacéo de
seus conceitos e, consequentemente, para o entendimento e formacdo de uma

sociedade mais critica e humanizada.
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Baseada nos pressupostos da Teoria da Atividade, esta tese ateve-se para o
seguinte objetivo geral:

Investigar o repensar da natureza do erro junto a professores do Ensino
Fundamental, anos finais, no processo de ensino e aprendizagem em Geografia,
tendo como aporte a Teoria da Atividade de Leontiev, em uma formacao docente.

Esse objetivo desencadeou os seguintes objetivos especificos:

o Identificar a natureza do(s) erros(s) atribuido(s) pelos(as)
professores(as) atuante(s) no Ensino Fundamental, anos finais, em Geografia;

o Colaborar com a melhoria do processo de ensino e aprendizagem da
Geografia a partir da identificacdo da natureza dos erros atribuidos pelas
professoras;

. Revelar a(s) possivel(eis) contribuicdo(des) da Teoria Historico-Cultural
- Teoria da Atividade no processo de ensino e aprendizagem! do Ensino
Fundamental, anos finais, em Geografia.

Como técnicas de pesquisa, apoiou-se na entrevista e na observacao
periférica, com o designio de possibilitar aos professores pensarem a respeito de
sua pratica pedagoégica em sala de aula. Essas técnicas possibilitaram a formacéo
de um Grupo de Discussdo, embasado na Teoria da Atividade de Leontiev, o que se
chama na tese de um plano de formacdo docente. Recorrendo a essa teoria,
buscou-se aportes tedricos para a construcdo de uma formacdo docente voltada
para a melhoria do processo de ensino e aprendizagem em Geografia, mediante a
categoria-chave: Atividade. Entender a natureza da atividade docente requer o
entendimento da docéncia como Atividade.

A atividade, nessa pesquisa, supera a simples associacdo a acao e vincula-
se ao referencial da Teoria Histérico-Cultural. As atividades sdo compreendidas
como processos psicoldgicos produzidos pelo seu proprio objeto. O motivo, desse
modo, relaciona-se com a necessidade que impulsiona a atividade e, a partir das
condi¢cOes objetivas de sua realizacdo, define as acdes e operagdes para atingir o
objeto. A Atividade Pedagdgica deve voltar-se a um objeto, o ensino; mover-se por
necessidades, fazer com que 0s sujeitos aprendam e por motivos aproximar estes
do conhecimento produzido pela humanidade. (PANOSSIAN; MORETTI; SOUZA,
2017).

1 A opgdo nessa pesquisa por processo de ensino e aprendizagem no singular, advém da
compreensdao de que se trata de um processo uno. Um depende do outro para sua construcao.
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A formacdo se embasou no referencial tedrico na Atividade Orientadora de
Ensino (AOE) de Moura (2004, 2010, 2013, 2017), para levar duas professoras,
sujeitos da investigacdo, a entrarem em processo de Atividade, possibilitando o
mesmo a seus alunos.

Os resultados desta tese, cuja premissa se assenta no papel do erro nas
construcdes tedricas do processo de ensino e aprendizagem em Geografia, estdo
organizados nos capitulos assim distribuidos.

No capitulo 1, “As contribuigdes da Psicologia Historico-Cultural e da Teoria
da Atividade para a Geografia que se ensina”, discute-se os elementos tedrico-
metodoldgicos da Teoria Historico-Cultural de Vygostky e da Teoria da Atividade de
Alexis N. Leontiev. Essas proposicdes tedricas possibilitam melhoria do processo de
ensino e aprendizagem em Geografia. A atividade de ensino e de aprendizagem foi
uma adaptacao de estudos de Moura (2004, 2010, 2013, 2017), que contribui para a
organizacdo do ensino e para o desenvolvimento do pensamento tedrico dos (as)
alunos(as).

No capitulo 2, “Dimensdes do Erro no Contexto Escolar”, a énfase se da nos
estudos de Vygotsky, em sua contribuicdo para o entendimento do erro, em como a
Teoria da Atividade pode colaborar no processo de ensino e aprendizagem em
Geografia e na compreensao dos sentidos e as significacoes.

No capitulo 3, “Encaminhamentos Metodolégicos da Pesquisa Qualitativa”,
apresentam-se os dados empiricos com base na Teoria Histérico-Cultural-Teoria da
Atividade. Ha destaque para o encaminhamento metodolégico da pesquisa
gualitativa, os sujeitos envolvidos na investigacdo, o0 contexto da pesquisa e 0
processo de avaliacdo da escola. Os procedimentos para a coleta de dados foram
realizados em sala de aula por meio da observacéao periférica, entrevistas e grupo de
discusséo, juntamente com duas professoras, Elena e Jaciara?, em uma escola do
ensino publico.

O capitulo 4, “Analise dos Resultados da Pesquisa”, partiu dos objetivos e
problemas da pesquisa, com a finalidade de revelar os sentidos dos erros atribuidos

pelas professoras, anterior e posteriormente ao Grupo de Discussdo. Como

2 Nessa pesquisa trata-se apenas de duas professoras, porque nessa Unica escola do municipio de
Ensino Fundamental, anos finais, elas sdo as responsaveis por oitenta (80) horas-aulas da
Disciplina de Geografia, as demais, vinte (20) horas-aulas, sdo ministradas pela pesquisadora.
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resultado, avalia-se como o trabalho desenvolvido no grupo de discussdo poderia
contribuir na formacéo pedagogica geografica das professoras.

A andlise embasa o acompanhamento da aprendizagem docente, para a
compreensao do processo de ensino e aprendizagem em Geografia em que
professores(as) e alunos(as) possam entrar em Atividade, desse modo oferece
caminhos para se pensar essa disciplina com sentido e significacdo a partir dos
erros. O erro no processo de ensino e aprendizagem foram analisados na
perspectiva da Teoria Historico-Cultural, Teoria da Atividade, em que

professores(as) e alunos(as) compreendem o processo em que estao inseridos.
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2 AS CONTRIBUICOES DA PSICOLOGIA HISTORICO-CULTURAL E DA TEORIA
DA ATIVIDADE PARA A GEOGRAFIA QUE SE ENSINA

2.1 VYGOTSKY E A PSICOLOGIA HISTORICO-CULTURAL

Vygotsky?® foi um dos criadores da Psicologia Histérico-cultural, juntamente
com seu grupo Tréika*. Ele nasceu em 5 de novembro de 1896 em Orsha, uma
pequena cidade proxima a Mink, capital Bielorrassia. Um ano depois sua familia
mudou-se para Gomel, um territério vigiado, onde viviam confinados os judeus da
Russia czarista. Nessa cidade Vygotsky comecou sua vida profissional.

Seu pai Semyon L'Vovich era um executivo do Banco Unido de Gomel, sua
mae, Cecilia Moseievan, professora licenciada, era uma pessoa culta e conhecia
varios idiomas. Fascinada por poesia, organizou a biblioteca publica utilizada por
sua familia e colegas. Cecilia tornou sua familia uma das mais cultas da cidade,
além disso, empenhou-se na criacdo de oito criancas, Vygotsky foi o segundo filho.
A familia de Vygotsky apresentava certa importdncia na cidade de Gomel.
(MARTINS, 2005).

De 1914 a 1917, Vygotsky estudou Direito na Universidade de Moscou e
frequentou, no mesmo periodo, os cursos de historia e filosofia na Universidade
Popular de Shanyavskii. Em 1917 retorna para Gomel onde sua familia residia.

Vygotsky mudou-se para Moscou em 1924 e foi trabalhar no Instituto de
Psicologia. Seus objetivos eram reformular a teoria da Psicologia, com uma
perspectiva Marxista, e desenvolver formas reais frente aos problemas sentidos pela
populacdo russa, pois estava vivenciando uma nova situacdo: a URSS, além do
analfabetismo em massa, era marcada por grandes diferencas culturais e sofria a
falta de servigcos para os deficientes mentais. (MARTINS, 2005).

Vygotsky trabalhou em Moscou por uma década e reuniu a sua volta,
Alexander Romanovich Luria e Alexei Nikolaievich Leontiev. O papel de Vygotsky foi
fundamental na vida desses pesquisadores. Conforme Luria (2016, p. 22),

8 As grafias para o nome de Vygotsky sdo diversas na Literatura, preferiu-se usar Vygotsky por
predominar essa forma de escrita em Martins, pesquisador da UEL. Porém, quando o nome aparece
em cita¢des de outros autores ou referenciados nos textos, manteve-se a grafia original.

4 Tréika: Refere-se ao grupo que ficou conhecido na literatura nacional e internacional, formado por
Leontiev e Luria, cuja lideranca era exercida por Vygotsky. Tinham como projeto a reconstrucdo da
psicologia a partir dos pressupostos do materialismo histérico e dialético. (MARTINS, 2013, p. 1-2).
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Quando Vigotskii chegou a Moscou, eu ainda estava realizando estudos
pelo método motor combinado com Leontiev, que havia sido discipulo de
Chelpanov, a quem me associei desde entdo. Reconhecendo as habilidades
pouco comuns de Vygotsky, Leontiev e eu ficamos encantados quando se
tornou possivel inclui-lo em nosso grupo de trabalho, que chamamos de
tréika. Com Vigotskii como lider reconhecido, empreendemos uma reviséo
critica da histéria e da situacdo da psicologia na Russia e no resto do
mundo. Nosso propésito, superambicioso, como tudo na época, era criar um
novo modo, mais abrangente, de estudar o0s processos psicolégicos
humanos.

No Il Congresso Pan Russo de Neuropsicologia Vygotsky apresentou seu
trabalho intitulado “Metodologia de investigagao reflexoldgica e psicologica”. Nao
havia nenhum texto escrito em suas méaos e Vygotsky relatou com desenvoltura sua
proposta de pesquisa, cuja “[...] tese era que a psicologia cientifica ndo pode ignorar
os fatos da consciéncia”. (BLANCK, 1996, p. 37-38). Ele estuda o fenbmeno em
movimento engquanto processo e historicamente.

Segundo Luria (2016), Vygotsky empenhou-se naquilo em que denominou
de crise da psicologia, baseada pelo dualismo entre os dados empiricos e a base
metodoldgica. De acordo com Vygotsky a psicologia mundial, no inicio do século XX
apresentava muitas contradicdes. No século XIX, Wundt, Ebbinghaus e outros
fizeram da psicologia uma ciéncia natural. De acordo com Vygotsky houve a retirada
por parte da psicologia do século XIX, de todos os “[...] processos psicologicos
superiores: as acdes controladas, a atencdo voluntaria, a memorizacao ativa, o
pensamento abstrato”. (LURIA, 2016, p. 23). O que muda sem seus estudos é que
h& relacdo entre essas funcdes psicoldgica superiores, isto €, atuam juntas.

Vygotsky mostrou que essa divisdo do trabalho na psicologia produziu um
acordo implicito, segundo o qual as funcdes psicolégicas complexas, aquelas que
diferenciam o0s seres humanos dos animais, ndo podiam ser estudadas
cientificamente. “Os naturalistas e os mentalistas haviam desmembrado a psicologia.
Era sua meta, e nossa tarefa, criar um novo sistema que sintetizasse estas maneiras
conflitantes de estudo.” (LURIA, 2016, p. 24).

Os estudos dos fenbmenos psicoldgicos deveriam ser estudados, segundo
Vygotsky, sob a luz da teoria marxista da histéria da sociedade humana, e a partir da
criagdo de uma psicologia baseada numa metodologia dialética. Com a influéncia de
Marx, Vygotsky afirmou “...] que as origens das formas superiores de
comportamento consciente deveriam ser achadas nas relagdes sociais que o

individuo mantém com o mundo exterior’. (LURIA, 2016, p. 26). Todavia, 0 homem
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nao € um ser passivo de seu ambiente, € também um ser ativo no processo de
criacao deste meio.

Sendo assim, era relevante “...] descobrir as fontes das formas
especificamente humanas de atividade psicologica”. (LURIA, 2016, p. 26). Vygotsky
denominou de psicologia cultural, histérica ou instrumental, dessa forma, cada qual
destaca uma caracteristica diferente de estudar o homem. Vygotsky propunha que a
psicologia desse atencdo ao estudo da consciéncia e das funcdes psicolégicas
superiores, afirmando que estas acontecem no espaco social, por meio das relagbes
com as pessoas e objetos (livros, imagens, sons). (LURIA, 2016, MARTINS, 2005).

Conforme os estudos de Koshino (2011), o grupo tréika tinha pela frente o
desafio de criar uma psicologia diferente da proposta em sua época e esta questdo
estava estreitamente relacionada com problemas de ordem metodoldgica e
epistemoldgica. Outra dimenséo do trabalho proposto estava vinculada aos aspectos
histdrico-culturais, isto €, o de estudar o homem a partir de caracteristicas que lhe
sdo proprias — o que foi denominada por Vygotsky de “fungbes psicoldgicas
superiores”, em oposi¢ao as fungdes psicoldgicas elementares. Estas apesar de néo
desconsidera-las nos seres humanos, enfatizava a sua transformacéo, a medida em
que se encontravam no mundo da cultura.

Quanto ao aspecto instrumental deste novo modo de estudo, Luria (2016, p.

26, grifo nosso) afirma:

[...] o instrumental se refere a natureza basicamente mediada de todas as
funcdes psicoldgicas complexas. Ao contrario dos reflexos bésicos, que
podem ser caracterizados por um processo de estimulo-resposta, as
funcBes superiores incorporaram o0s estimulos auxiliares, que séo
tipicamente produzidos pela prépria pessoa. O adulto ndo s6 responde aos
estimulos apresentados por um experimentador ou pelo seu ambiente
natural, mas também modifica ativamente esses estimulos e usa suas
modificagdes como um instrumento de seu comportamento. Sabemos que
algumas destas alteracdes através dos costumes populares, como amarrar
um barbante em torno de um dedo para lembrar de forma mais eficaz.
Muitos exemplos menos prosaicos deste principio foram descobertos em
estudos sobre as mudangas na estrutura do pensamento da crianca a
medida que crescem, a partir da idade de trés a dez anos.

Por meio do instrumento, 0 homem se inscreve na natureza de maneira
organizada, pois este possibilita organizar sua acdo ao longo do tempo,
inscrevendo-se, assim, na historia. Desse modo, a relacdo com o meio, mediada por

instrumentos, expressa um movimento dialético. Uma vez que o homem transforma
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a natureza, ele também se transforma ao agir sobre a natureza, ele realiza uma
agao sobre si mesmo. Se por um lado “amarrar o dedo” € uma agéo relacionada com
a funcao psicolégica da memoaria, por outro, € uma estratégia que ja esta posta em
nossa cultura, e que é transmitida de geracado em geracéo, através de processos de
aprendizagem. (LURIA, 2016; MARTINS, 2005). Atualmente, qual(is) recurso(os)
os(as) alunos(as) poderiam utilizar para compreender um conceito geografico?

O aspecto cultural da teoria de Vygotsky abrange os meios socialmente
estruturados, conforme Luria (2016, p. 26, grifo nosso) pelos quais;

[...] a sociedade organiza os tipos de tarefas que a crianca em crescimento
enfrenta, e os tipos de instrumentos, tanto mentais como fisicos, de que a
criangca pequena dispde para dominar aquelas tarefas. Um dos principais
instrumentos inventados pela humanidade é a linguagem, e Vygotsky deu
énfase especial sobre o papel da linguagem na organizacdo e
desenvolvimento dos processos de pensamento.

Essas concepc¢les, segundo Martins (2005), representam a posicdo de
Vygotsky ao afirmar que a consciéncia e as funcdes psicologicas superiores se
fortalecem no espaco social; nas relacdes com objetos e, pessoas e nas condi¢des
objetivas da vida social. A psicologia ao estudar os processos referentes ao
desenvolvimento humano considera tais relagdes.

Na vida da crianca, num primeiro momento, haverd uma linha de
desenvolvimento que vai da percepc¢do, atencdo até motricidade. Num segundo
momento outra linha vai se organizar em torno da linguagem e do pensamento. A
partir do momento em que a crianca adquire a linguagem ela d4 um salto qualitativo
em seu desenvolvimento. Por volta dos quatro meses quando a crianca comeca a
interagir com os adultos por meio de um sorriso, por exemplo, ela comeca a fazer
sua historia. Vygostky vai estudar justamente as tensfes entre pensamento e
linguagem.

As funcbes psicoldgicas superiores (memoria, atencdo, fala, pensamento,
linguagem), de acordo com Vygotsky (1998), sao produtos do social e cada pessoa,
sob a influéncia desse social, transforma a sua personalidade a seu modo. Tais
funcdes segundo ele atuam conjuntamente. Assim, para Vygotsky (1998), tudo o que

se refere ao cultural, é social. Vygotsky (1998, p. 151, grifo nosso), afirma;

[...] todas as funcbes psicoldgicas superiores ndao sédo produto da biologia,
nem da histéria da filogénese pura, mas que 0 préprio mecanismo que



29

subjaz nas funcBes psiquicas superiores sao relacdes interiorizadas da
ordem social, sédo o fundamento da estrutura social da personalidade. Sua
composicao, estrutura genética e modo de acéo, em uma palavra, toda sua
natureza é social; inclusive, ao converter-se em processos psiquicos, segue
sendo, quase-social.

E na vida social, especificamente, nas aulas de Geografia, que os alunos
encontram um caminho para se apropriar dos conceitos cientificos estabelecidos por
essa disciplina, mediados pela acdo de pessoas com mais conhecimentos, colegas
e professores(as). A crianca ou adolescente vai se apropriando das palavras (do
social) e assim vai atribuindo sentidos proprios a elas e dessa forma se
subjetivando.

Ao referir-se ao elemento historico proposto por Vygotsky, Luria e Leontiev
(2016) corroboram ao afirmar que os instrumentos utilizados pelo homem para
dominar seu espaco, ndo surgiram aleatoriamente, do além, de forcas espirituais,

mas de todo um contexto social vivenciado por ele, e declara que

[...] o elemento “histérico” funde-se com o cultural. As ferramentas que o
homem usa para dominar seu ambiente e seu proprio comportamento nao
surgiram plenamente desenvolvidas a partir da cabeca de Deus. Eles foram
inventados e aperfeicoados ao longo do curso da histéria social do homem.
A linguagem carrega em si 0s conceitos generalizados, que sdo a fonte do
conhecimento humano. Instrumentos culturais especiais, como a escrita e a
aritmética, expandiram enormemente os poderes do homem, tornando a
sabedoria do passado analisavel no presente e passivel de
aperfeicoamento no futuro. (LURIA, 2016, p. 26).

Esse posicionamento de Luria (2016) revela que se houvesse o estudo das
maneiras pelas quais as varias operacdes de pensamento sdo estruturadas entre
pessoas, cuja histéria cultural ndo lhes produziu um instrumento tal como a escrita,
nao haveria uma organizagao diferente dos processos cognitivos superiores; “[...]
encontrariamos uma estruturagcao semelhante aos processos elementares”. (LURIA,
2016, p. 26-27). Isto é, a relacdo do homem passa a ser mediada, ele passa a agir
sobre a natureza, isso se faz por meio dos instrumentos e assim se inscreve na
Historia. Na Geografia os instrumentos mediadores sdo diversos, entre eles a
cartografia, o trabalho de campo, as imagens entre outros.

Conforme Martins (2005), Vygotsky considerava que a psicologia estava em
crise, devido ao embate entre os dados empiricos e a base metodoldgica. Dessa

forma, construiu uma psicologia com uma teoria mediadora entre a dialética
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materialista e a pesquisa empirica, uma psicologia geral. Elkonin (1996, p. 387)

complementa:

Sua vocacado cientifica consistia na construcdo de um sistema para a
psicologia cuja base seria o materialismo dialético e historico. O histérico e
0 sisttmico sdo os principios bésicos do enfoque de Vygotski na
investigacdo da realidade psicolégica, e particularmente da consciéncia
como sua forma especificamente humana. Vygotski dominava o marxismo,
seu método, no curso de suas proprias investigacdes tedricas e
experimentais, ja utilizava a principio, os trabalhos dos classicos do
marxismo-leninismo. Precisamente por esta razdo o materialismo histérico e
a dialética estao tdo organicamente unidos nos trabalhos de Vygotski.

A proposicdo de Vygotsky a partir dos problemas sociais enfrentados pela
sociedade russa, na década de 20, preocupava-se com os estudos das funcdes
psicolégicas superiores (sociais), sem desmerecer as funcdes elementares
(biolégicas), todavia essas se modificariam por meio das relacbes sociais
estabelecidas pelas criancas, mediadas por aqueles que estdo em contato com elas,
no caso da educacéo, os(as) professores(as).

A partir do momento em que se coloca as criangas numa situacao de
aprendizagem, o(a) professor(a) deve provocar o movimento das funcdes
psicolégicas superiores (linguagem, pensamento, atencdo, memdria). O ato de
ensinar requer que se questione, constantemente, se os(as) alunos(as) estédo
conseguindo mobilizar as funcdes psicoldgicas superiores. A aula de Geografia tem
esse papel, como as demais.

Desse modo, a Teoria Historico-Cultural revela que a diferenca entre os
animais e o0s seres humanos, reside justamente na existéncia das funcdes
psicolégicas superiores, no homem. Dessa maneira, seus estudos sdo de grande
valia também para os processos de ensino e aprendizagem em Geografia.

Vygotsky faleceu muito cedo, em 11 de junho de 1934, aos trinta e sete
anos, em Moscou, mas seus estudos, juntamente com os de seu grupo, tréika,
atingiram grande numero de individuos, principalmente na regido onde vivia. Na
atualidade, este construto sustenta pesquisas em diferentes areas do conhecimento,
de modo especial, na Psicologia da Educacéo, a exemplo deste trabalho, que elegeu

como direcionamento a Teoria da Atividade, de Alexis N. Leontiev.
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2.2 A TEORIA DA ATIVIDADE POR ALEXIS N. LEONTIEV

Alexis Nikolaievich Leontiev, psicélogo russo, nasceu em 1903, em Moscou,
e faleceu em 1979. Realizou pesquisas com Lev Semyonovich Vygotsky (1896-
1934) e Alexander Romanovich Luria (1902-1977). As pesquisas de Leontiev e
Vygotsky, referentes a Teoria Historico-Cultural, segundo Duarte (2004), apresentam
as divergéncias entre esses dois autores, porém nao caracterizam uma ruptura ou
um conflito. Seus trabalhos somam-se, sendo comum a ambos a fundamentacao
filosofica nas obras de Karl Marx (1818-1893) e Friedrich Engels (1820-1895).

Leontiev escreveu obras de relevancia para a psicologia e
consequentemente para a Educacdo, como Problems of Development of the Mind,
traduzido em portugués como, “O desenvolvimento do psiquismo,” em 1959,
baseando-se filosoficamente em Karl Marx e Friedrich Engels e Activity,
Consciousness, and Personality (Atividade, consciéncia e personalidade), em 1975.

Com base nos pressupostos vygotskyanos, Leontiev foi o principal
pesquisador da Teoria Psicoldgica da Atividade, cujo objetivo foi esclarecer “[...] que
a consciéncia se forma com e na atividade pratica dos homens, tendo em vista que o
pensamento, a consciéncia, a personalidade sédo produtos do desenvolvimento das
relagdes objetivas”. (MORAES, 2008, p. 86). Para Leontiev, o desenvolvimento do
psiquismo humano é modificavel e € um processo que passa por transformacdes
decorrentes do percurso histérico e social do sujeito.

Para compreender as premissas da Teoria da Atividade® é importante
ressaltar as ideias mais gerais de Leontiev (1978) que, ao tratar do desenvolvimento
dos processos psiquicos e aptiddes humanas, baseando-se em Marx, teve sua
inspiragéo na categoria chave do ser social, o trabalho. O trabalho n&o altera apenas
a estrutura geral da atividade humana, ndo produz unicamente a¢fes orientadas, o
conteudo da atividade que se chama operacfes sofre também uma transformacéao
qualitativa por meio dele. Esta transformacdo das operacdes acontece com o
desenvolvimento dos instrumentos de trabalho dos homens. Bertoldo (2010, p. 190)

complementa:

SA palavra Atividade encontra-se em mailscula por referir-se a teoria de Leontiev.
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Sua pesquisa defende a ideia de que a natureza e o desenvolvimento dos
processos psiquicos e aptiddes humanas resultam da atividade (Tatigkeit),
no sentido marxista do termo. Isto significa dizer que o desenvolvimento dos
processos psiquicos e aptiddes humanas tém sua explicacdo fundamental a
partir do trabalho que é, em Marx, a categoria que funda o ser social.

Um aspecto fundamental, apresentado por Duarte (2004, p. 47), é o de que
“[...] tanto em Marx quanto em Leontiev [...] 0S mesmos processos dialéticos que
diferenciam a atividade humana da atividade animal sdo aqueles que produzem a
historicidade do ser humano”. Este autor utiliza-se do exemplo do jodo-de-barro e
declara: esse passaro pode até “construir’” sua casa, como as abelhas constroem os
favos; as formigas constroem sua habitacdo coletiva. Os seres humanos se
encantam com a engenhosidade da atividade de certos animais, todavia, os animais
nao se encantam com nossa atividade, isto €, “[...] os animais ndo analisam a
atividade humana”. (DUARTE, 2004, p. 48). Isso se faz porque 0s animais procuram
suprir apenas suas necessidades.

O trabalho é o elemento que estabelece a diferenca entre os homens e os
animais, e é por meio dele que o homem se inteira da cultura e se humaniza. Os
homens transformam a natureza, criam e recriam objetos para satisfazer suas
necessidades e ao evoluir na producdo desses materiais desenvolve a cultura. E,
assim, o seu conhecimento do mundo circundante enriquece-se, desenvolve-se e
transforma a si mesmo e a sua volta. (LEONTIEV, 1978). A maneira em que 0
homem pensa, analisa, percebe, memoriza, raciocina depende das suas condi¢des
histéricas e a forma em que ele produz sua vida transforma sua consciéncia.

Na atividade dos homens, para Leontiev (1978) e Vygotsky (1998), os seus
conhecimentos cristalizam-se em seus produtos, sejam materiais ou intelectuais,
porque todo aperfeicoamento dos instrumentos de trabalho pode considerar-se um
novo grau do desenvolvimento histérico nas aptidbes motoras do homem. Cada
geracdo comeca sua vida em um mundo ja4 existente, construido e reconstruido
pelas geracdes anteriores.

Isso também acontece no processo de aquisicdo da linguagem, que se
desenvolveu em um processo histérico, em funcédo das caracteristicas objetivas
desta lingua; o0 mesmo se passa com o desenvolvimento do pensamento ou da
aquisicdo do saber. (LEONTIEV, 1978, 2005, 2017; VYGOTSKY, 1998).

Por mais rica que seja, a experiéncia individual de um homem, isso ndo € o

suficiente na construcao do ser social, conforme nos lembra Leontiev (1978, p. 266),
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[...] para produzir a formacdo de um pensamento l6gico ou matematico
abstrato [...]. Seria preciso ndo uma vida, mas mil. De fato, o mesmo
pensamento e o saber de uma geragéo formam-se a partir da apropriagédo
dos resultados da atividade cognitiva das gerag6es anteriores.

Sabe-se que as criancas que se desenvolvem fora da sociedade, de suas
relacfes, encontram-se em niveis diferentes de desenvolvimento de outras que se
estabelecem na sociedade. O comportamento de criangas encontradas
abandonadas em florestas por tribos, assemelha-se ao dos animais. Isso prova que
as aptiddes e caracteres especificamente humanos ndo sdo transmitidos por
hereditariedade biologica, mas, sdo adquiridos no decorrer da vida por um processo
de apropriacéo da cultura, criado pelas geracdes anteriores. (LEONTIEV, 1978).

Para Leontiev (1978, grifo do autor, p. 267) “[...] cada pessoa aprende a ser
um homem”. O que esta posto na natureza, nao € suficiente para o homem viver em
sociedade, sendo necessario adquirir o que foi obtido no decorrer do
desenvolvimento histérico da sociedade humana, pois o ciclo de vida se encerra,
mas a humanidade continua a refazer o que a geracao anterior realizou, por meio da
atividade do trabalho.

O homem é um ser social, isso significa que se modifica conforme o passar
do tempo, em suas relacdes sociais. Quando a crianca é bebé ainda ndo se
comunica. Sua relacdo com os demais se da pelo olhar, o choro, e movimentagao
das mé&os. Na medida em que essa crianca vai crescendo vai incorporando 0s
lugares a sua volta. Por meio da linguagem ela expressa seus pensamentos, criando
seus signos. Assim vai modificando-se e sendo modificada pelas relacdes sociais a
sua volta.

A vivéncia do homem na sociedade, a aquisicdo do mundo exterior por meio
da cultura, da tecnologia, da ciéncia, da arte permite a este transformar e
transformar-se, a cumprir o seu papel de ser histérico-social. Assim, para Leontiev
(1978, p. 268),

[...] para se apropriar dos objetos ou dos fenbmenos que s&o o produto do
desenvolvimento histérico, é necessario desenvolver em relacao a eles uma
atividade que reproduza, pela sua forma, os tragos essenciais da atividade
encarnada, acumulada no objeto.
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Uma crianca desenvolve as relacdes no mundo, ela se apropria dele, dos
objetos, dos fenbmenos. No caso dos animais eles se adaptam ao mundo.
Apropriar-se, significa conforme, Leontiev repassar as geracdes posteriores.

Um animal para pegar um pote de bolacha, no alto de um armario, precisa
utilizar-se de um instrumento, uma vara, por exemplo. Isso ndo terd& o mesmo
significado em um momento posterior, isto €, se ele estiver nessa situacao
novamente ele ndo pegard uma vara, mesmo porque ele ndo guardard a vara para
usa-la novamente e ndo o passard de geracdo em geracdo, porém para o homem
“[...] o instrumento € um produto da cultura material que carrega, os tragos
caracteristicos da criagdo humana”. (LEONTIEV, 1978, p. 268). Nao € somente um
objeto, com certas caracteristicas, € a0 mesmo tempo um objeto social no qual
estdo reunidas e fixadas as operagbes de trabalho historicamente criadas.
(LEONTIEV, 1978). Isto é, o0s instrumentos para o homem apresentam um
significado historico-social.

Segundo Duarte (2004), a producdo da satisfacdo das necessidades por
meio do instrumento € o que diferencia o ser humano dos animais. A partir do
momento em que o homem vai aprimorando a forma de suprir suas necessidades
basicas, € essencial conhecer mais a natureza, desenvolver certas habilidades para
a transformacdo de objetos naturais em objetos sociais. “Assim, tanto os
instrumentos como as relagdes entre os integrantes do grupo e também a linguagem
foram adquirindo uma existéncia objetiva, como resultados da atividade humana.”
(DUARTE, 2004, p. 49).

Por meio do trabalho, os homens se comunicam uns com 0s outros, as suas
acOes, o trabalho e a comunicacdo formam um processo Unico. Ao agir sobre a
natureza, o homem age sobre o0s outros participantes da producéo. Isto &, as acdes
do homem tém duas fun¢des: uma funcdo produtiva e outra de acdo sobre os outros
homens, a de comunicacao. E estas duas fun¢des, posteriormente se separam.

A principal caracteristica do processo de apropriagdo ou de aquisicao &€,
portanto, criar no homem novas habilidades e novas fungdes psiquicas, ou seja, a
apropriagdo € um processo sempre vivo, ativo. O individuo precisa realizar uma
atividade que “[...] reproduza os tragos essenciais da atividade acumulada no
objeto”. (LEONTIEV, 1978, p. 268). O processo de apropriacdo € educativo por

natureza.
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As aptiddes e as funcdes que se desenvolvem no decurso da historia social
da humanidade ndo se fixam no cérebro do homem conforme a hereditariedade,
uma aptiddo ou funcdo ndo pode ser sendo a funcdo de um 6érgdo ou de um
conjunto de 6rgdo determinados. A assimilacdo no homem, para Leontiev (1978, p.
169), “[...] é a reprodugdo, pelo individuo, das aptiddes e fungbes humanas,
historicamente formadas”. O conteddo apropriado pelo sujeito é produzido e
reproduzido no decorrer de seu processo historico-social.

Leontiev (1978, p. 272) corrobora e exemplifica: se 0 nosso planeta fosse
vitima de uma catastrofe que sO pouparia as criancas menores e na qual morreria
toda a populagao adulta “[...] isso nao significaria o fim do género humano, mas a
histéria seria inevitavelmente interrompida. Os tesouros da cultura continuariam a
existir fisicamente, mas ndo existiria ninguém capaz de revelar as novas geracoes 0
seu uso”. As maquinas nao funcionariam mais, nao haveria leitores para ler os livros,
as obras de artes perderiam a sua funcdo estética. A histdria da humanidade teria
um recomeco.

As criancas, nesse exemplo, nao possuem participacdo histérica na
construcdo dos instrumentos sociais e elas ndo tém como materializar isso por meio
da linguagem para 0s outros.

Os lugares, as regides, as paisagens, os territérios, o espaco geografico,
sem as praticas sOcio-histéricas ndo apresentam progresso cultural, construido
pelas geragdes anteriores. Isto é, “[...] o movimento da historia s6 €, portanto,
possivel com a transmisséo, as novas geracdes, das aquisicdes da cultura humana,
isto €, com educacao”. (LEONTIEV, 1978, p. 273). Neste contexto, percebe-se que a
educacao por meio de seus instrumentos contribui por ser o principal meio de os(as)
alunos(as) se aproximarem do mundo cultural, cientifico posto pelos que vieram
anteriormente.

Os instrumentos utilizados pelo homem sao carregados de histéria, trazem
consigo experiéncias da pratica social, por ser transmitido por aqueles que viveram
antes. E cada geracao vai realizando modificacdes ao longo do tempo na utilizacao
desse instrumento. O animal com seu instrumento “[..] sO6 encontra uma
possibilidade natural de realizar a sua atividade instintiva, por exemplo, aproximar
um fruto de si. O homem V& no instrumento uma coisa que encerra em Si um meio
de acdo, elaborado socialmente”. (LEONTIEV, 1978, p. 83). Isto é, contém o

trabalho objetivado da pessoa ou das pessoas que o produziram. Assim, “[...] ao se
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apropriar de um produto cultural, o individuo [passa a se relacionar] com a historia
social, ainda que tal relacdo nunca venha a ser consciente para ele, [...] como € o
caso da apropriagao da linguagem oral.” (DUARTE, 2004, p. 51).

Uma lousa na sala de aula n&o representa apenas um objeto para se
escrever, desenhar aos alunos contetudos de Geografia, ela € carregada de historia.
Desde a cor que era preta, agora é verde e até branca, para se escrever com pincel
atdmico. A lousa atual representa a funcdo social igual a da década de setenta,
todavia possui uma historia que ndo é conscientizada por quem a utiliza.

Tanto um objeto material, livro, caneta, carteira, ou ndo material, linguagem,
apresentam uma funcéo social, tem um significado socialmente estabelecido, isto €&,
deve ser aplicado de certa forma. “O processo de objetivacdo €, portanto, o
processo de producédo e reproducdo da cultura humana (cultura material e nao-
material), producéo e reproducao da vida em sociedade.” (DUARTE, 2004, p. 50).

O ser humano no decorrer da historia foi criando e recriando instrumentos
para satisfazer suas necessidades organicas. Com a ocupacdo da natureza, dos
territérios, dos lugares, as primeiras necessidades eram para abrigar-se, alimentar-
se, proteger-se das acdes do clima, por exemplo. No decorrer da historia, essas
necessidades geraram outras, as humanas. O ser humano, desse modo, passa a ter
necessidade de apropriar-se da cultura, dos outros homens. Dessa maneira,
conforme Leontiev (1978), a necessidade origina a atividade, objetiva-se
materialmente no motivo, conforme as condi¢des histéricas para sua objetivacao.

A objetivacdo da cultura humana, para Duarte (2004), ndo existe sem o
processo de apropriacdo dessa cultura pelos individuos. Uma das caracteristicas da
apropriacdo seria, segundo Leontiev, a de que se trata de um processo sempre
ativo, em que o individuo precisa realizar uma atividade que foi acumulada no

objeto, os aspectos sociais. Duarte (2004, p. 50) completa,

[...] a atividade a ser reproduzida, em seus tracos essenciais, pelo individuo
gue se apropria de um produto da histéria humana €, no mais das vezes, a
atividade de utilizacdo desse objeto mas em certos casos, pode ser
necessaria também a reproducéo da atividade de producao do objeto.

Algumas necessidades humanas levam (motivam) o homem a tomar

diversas direcbes (acOes), sejam elas materiais ou ndo, e para isso utiliza de
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diversificados instrumentos (estratégias de acdo) para satisfazer a necessidade
inicial.

A apropriacéo da cultura é elemento mediador entre o processo histérico de
formacao do género humano e o processo de formacao de cada individuo como um
ser humano. “No caso do ser humano a relacdo entre os individuos e a histéria
social € mediatizada pela apropriacdo dos fenbmenos culturais resultantes da pratica
social objetivadora”. (DUARTE, 2004, p. 50-51). Isto €, o homem se faz no coletivo.

A apropriacdo € mediatizada por meio das rela¢des entre os individuos,
afirma Leontiev (1978), ao referir-se ao processo de transmissdo de experiéncia
social, isto €, um processo educativo, no sentido lato do termo. O individuo forma-se,
apropriando-se dos resultados da historia social e, objetivando-se no interior dessa
histéria; ou seja, sua formacao realiza-se por meio da relagdo entre objetivacdo e
apropriacdo. Na escola, os (as) alunos(as) se apropriam dos resultados da historia
social, que é internalizada e produz-se outra historia, que € singular de cada um.

Essa relagcdo se materializa sempre nas relagbes concretas com outros
individuos, que atuam como mediadores entre ele e 0 mundo humano, o mundo da
atividade humana objetivada. A formacédo do individuo € um processo educativo,
intencional realizado por meio de atividades praticas, teéricas ou orais, etc.

Conforme Leontiev (1978), o homem pode néo perceber algum fendmeno da
natureza, como os raios solares num dia nublado, no entanto, ndo se pode afirmar
que desconhece sua existéncia e suas propriedades. Esse conhecimento € possivel
por meio de mediacdes. E esta a via do pensamento. O principio geral é que se
submete as coisas a prova de outras coisas. E ao tomar consciéncia das relacfes e
interacdes que se estabelecem entre elas, julga-se a partir das modificacées que ai
percebe-se, as propriedades que nao nos sdo diretamente acessiveis. O processo
de apropriacdo é sempre mediatizado por meio das relacbes estabelecidas pelos
seres humanos, transmitidos na experiéncia que acontece no meio social.

A respeito dos elementos constitutivos da consciéncia humana, Moura
(2017) aponta; a) o conteudo sensivel, b) a significacdo social e o ¢) sentido pessoal.

De acordo com Leontiev (1978), a sincronia entre 0s sentidos e as
significacbes representa a principal caracteristica da consciéncia humana primitiva.
E a decomposicdo desta coincidéncia acontece com a desagregacdo da sociedade
primitiva por meio do desenvolvimento dos instrumentos, das formas e relagbes de

trabalho. A separacdo entre e o significado e o sentido das a¢cdes humanas “[...]
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atinge niveis absolutamente destrutivos na sociedade capitalista contemporanea. Na
verdade, esse processo social de alienacdo podera levar a catastrofes sociais e
ambientais sem precedentes na historia humana [...].” (DUARTE, 2004, p. 50).

A divisdo social do trabalho e a propriedade privada impostas pela
sociedade capitalista produzem, conforme revela Leontiev, uma ruptura alienada
entre o significado da acao do operario e o sentido que essa acao tem para ele, isto
€ uma interrupcdo entre o conteudo da acéo do trabalhador e o motivo pelo qual o
trabalhador age. (DUARTE, 2002).

A fabricacdo de instrumentos especializados exige a tomada de consciéncia
das operacfes. A sua producédo exige a distincdo e a consciéncia das operacdes. A
producdo de um instrumento deste tipo tem como fim uma operacédo de trabalho,
materializado no instrumento. No caso dos instrumentos mais antigos utilizados
pelos homens primitivos, estes eram uma adaptacdo a natureza, como um
instrumento de pedra, por exemplo. A estrutura da atividade humana se complexifica

com a divisao social do trabalho e produzem diferengas qualitativas nessa estrutura.

A estrutura da atividade animal [...]. H&, portanto, uma coincidéncia
entre o objeto e o motivo da atividade. O resultado imediato da atividade
animal acarreta a satisfacdo da necessidade que levou a atividade, desde
gue esta seja bem sucedida. Ao longo da evolucdo humana, mais
precisamente ao longo do processo de passagem da evolugdo bioldgica a
historia social e cultural, a estrutura da atividade coletiva humana foi
assumindo cada vez mais a forma mediatizada, ou seja, a indiferenciada
atividade coletiva dos primitivos seres humanos foi se transformando,
surgindo assim uma estrutura complexa, na qual a atividade coletiva passou
a ser composta de ac¢les individuais diferenciadas em termos de uma
divisdo técnica do trabalho, ou seja, uma diviséo de tarefas a qual sé veio a
se confundir com a divisdo social do trabalho num momento histérico
posterior, com o surgimento da sociedade de classes e da propriedade
privada. (DUARTE, 2002, p. 285, grifo nosso).

A atividade animal tem o objetivo apenas de satisfazer as necessidades, ja a
atividade humana, cada vez mais tornou-se mediatizada. Essa mediacéo
proveniente, desse modo, do processo coletivo, singulariza o ser humano. De
acordo com Paro (1993, p. 103), “...] o homem é ao mesmo tempo natureza
(dominio da necessidade) e negacdo da natureza (dominio da liberdade)”. Neste
contexto, no processo de trabalho, na sociedade capitalista, o0 homem desvincula-se
do sentido, porque o salario € o que se almeja, é o que satisfaz suas necessidades

de consumo, e ndo a finalidade do produto para a sociedade, que lhe interessa.
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Leontiev (1978, p. 123, grifo nosso) explica o sentido no trabalho afirmando que

esse, depende do motivo.

A tecelagem tem [...] para o operario a significagdo objetiva de tecelagem, a
fiacdo, de fiagcdo. Todavia ndo é por ai que se caracteriza sua consciéncia,
mas pela relacdo que existe entre estas significacdes e o sentido pessoal
gue tem para ela as suas acbes de trabalho. Sabemos que o sentido
depende do motivo. Por consequéncia o sentido da tecelagem ou da fiagéo
para o operario é determinado por aquilo que o incita a tecer ou a fiar. Mas
sdo tais as suas condicdes de existéncia que ele nado fia ou ndo tece para
corresponder as necessidades da sociedade em fio ou em tecido, mas
unicamente pelo salario; é o salario que confere ao fio e ao tecido o seu
sentido para o operario que os produziu [...]. Com efeito, para o capitalista, o
sentido da fiacdo ou da tecelagem reside no lucro que dela tira, isto é, uma
coisa estranha as propriedades do futuro da producéo e a sua significacao
objetiva.

O operério e o capitalista apresentam sentidos diferentes para a fiacéo,
conforme a sociedade capitalista. O operario tem um motivo para tecer, o salério, o
capitalista tem outro motivo para tecer, o lucro. Isto é, o sentido esta inter-
relacionado com o motivo.

O “sentido pessoal,” como destaca Leontiev (1978), est4 desvinculado de
possiveis interpretagdes relacionadas ao subjetivismo. O “sentido pessoal,” ao qual
ele se refere, revela que a acao de tecer, para o operario, ndo pode mudar apenas
com seu esfor¢o pessoal ou agao volitiva.

O “sentido pessoal”, segundo Duarte (2004), € realizado pelas condi¢cdes
objetivas de vida do operario que o faz, vender sua forca de trabalho por dinheiro. O
sentido para o operario sera 0 mesmo em uma fabrica de tecidos, ou de armas,
porque o sentido para ele € determinado pelo que ele recebe e ndo pelo que ele
produz. Ele podera mudar seu sentido caso participe de situagcdes coletivas de luta
contra a exploracdo do trabalhador ou a propria superacdo das relacdes sociais
capitalistas, ou ainda, a propria superacao da légica de reproducao do capital.

Para o capitalista o sentido da atividade é dado pelo lucro que ele tera, o
aumento do capital. Da mesma forma, como ocorre com o operario, ndo é a funcao
social que o produto apresenta que da o sentido a atividade empresarial. Por
exemplo, uma indastria de armas ndo € movida pela maldade, e nem uma
farmacéutica € movida pela bondade. Na légica capitalista é articulada em funcéo do

lucro. Este € o sentido dessas atividades. (LEONTIEV, 1978).
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Duarte (2004, p. 57, grifo nosso) propde as afirmativas a seguir, apoiadas

em Leontiev, mas ndo pode delegar a ele toda a reflexao:

O que tenho aqui a apresentar € o seguinte: eu entendo que nédo se trata
de uma oposicao entre o sentido pessoal que a atividade de trabalho tem
para o préprio operario e o significado social dessa atividade. Penso que
tanto para o individuo como para a sociedade ocorre essa ruptura entre o
significado e o sentido da acéo.

O significado social que a fiagdo tem para a sociedade € diferente, do que
ela representa para o dono da industria, ou até para aquele ribeirinho, que mora
perto do rio. Ha uma separacdo entre sentido da acéo e significacdo na sociedade
capitalista.

Continuando as reflexdes de Duarte (2004), o sentido que o operario
apresenta para o trabalho é consequéncia da sociedade capitalista. “[...] O sentido
que atividade do operario tem é o de ser parte necessaria do processo de
reproducdo do capital, ou seja, o sentido é dado pelo valor de troca da forca de
trabalho”. (DUARTE, 2004, p. 58). Desse modo, para o operario o objetivo final de
seu trabalho funde-se ao salério.

O trabalho social do(a) professor(a) na sociedade € o de ensinar. De acordo
com Paro (1993), as aulas ministradas pelos(as) professores(as) tratam-se de um
trabalho ndo-material, por ndo ser um objeto com existéncia fisica, palpavel, trata-se
de um servico, no qual a producdo e o consumo se ddo concomitantemente. E o
caso também do ator no teatro e do palhago no circo. Tal metafora “[...] levou Marx a
afirmar que o trabalho pedagdgico escolar ndo pudesse ser subsumido sendo
formalmente na sociedade capitalista em virtude da natureza mesma desse
trabalho.” (PARO, 1993, p. 104, grifo do autor).

Desse modo, a aula precisa ser pensada além do contexto pedagdgico,
dentro de um quadro de relacBes estabelecidas na sociedade capitalista; relacbes

estas que néo podem passar despercebidas. Conforme Paro (1993, p. 106),

[...] 2 aula ndo é o produto do trabalho ela é o préprio trabalho pedagdgico.
No processo material de producao, as modifica¢gdes imprimidas no objeto de
trabalho sédo de natureza material enquanto que a transformacéo que se da
no processo pedagdgico diz respeito a personalidade viva do educando pela
apropriagcdo de conhecimentos, atitudes, valores, habilidades, técnicas, etc.
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No contexto do trabalho pedagdgico o(a) aluno(a) precisa modificar-se, isto
€, transitar do estado em que entrou para um outro; e é nesta transicao, traduzida
em cultura e ciéncia que reside o objetivo da educacéao.

Os(As) professores(as) sdo responsaveis por uma das partes do que
resultou da divisdo social do trabalho para a realizacdo das atividades humanas: a
educacado escolar. “Com essa divisdo ao cumprir parte do objetivo social que
possibilita a fluéncia e a permanéncia de conhecimento para o desenvolvimento
cultural humano, o professor € um trabalhador’. (MOURA, 2017, p. 74). Um
trabalhador com intencionalidades e sentido direcionados a um fim, a educacao.

O trabalho pedagdgico, dessa forma, € permeado de relacdes entre alunos e
professores; e na escola; por meio da aula, eles tém a possibilidade do encontro
com a cultura e a ciéncia, pois, segundo Duarte (1998, p. 3, grifo nosso), o trabalho

pedagadgico € intencional objetivando a um fim:

O trabalho educativo é, portanto, uma atividade intencionalmente dirigida
por fins. Dai o trabalho educativo diferenciar-se de formas espontaneas de
educacédo, ocorridas em outras atividades, também dirigidas por fins, mas
gue nao sao os de produzir a humanidade no individuo. Quando isso ocorre,
nessas atividades, trata-se de um resultado indireto e intencional.

A producéo, no ato educativo, trata-se de uma relacéo direta entre educador
e educando e é um ato de humanizacédo do individuo, esse é o resultado mais direto
desse trabalho.

A finalidade do trabalho docente, dessa forma, € a de proporcionar aos(as)
alunos(as) o que eles ainda nao tiveram acesso antes de chegar a escola. Duarte
(2004), afirma que Leontiev ndo desconsiderou os fatores biolégicos, no entanto,
deu relevancia aos elementos culturais para a formacao dos processos psicologicos
superiores (0 uso da linguagem, do pensamento, raciocinio l6gico entre outros),
tendo a educacao (o acesso a cultura) como elemento norteador desses processos.

Duarte (2004), corrobora ao afirmar que os sujeitos ndo nascem aptos ou
inaptos a cultura ou a ciéncia. E a atividade cultural, ou cientifica que cria o talento

nos sujeitos. Duarte (2004, p. 60) explica que

[...] sem desconsiderar a necessidade do avanco do conhecimento sobre o
nosso proprio organismo e sem desconsiderar a necessaria base organica
dos processos psicologicos, Leontiev afirma que ndo existem individuos
biologicamente predispostos ou nédo-predispostos a atividade artistica ou
cientifica ou outra qualquer, mas sim o contrario, que a apropriacdo das
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obras artisticas, cientificas etc. € que cria nos individuos o talento
correspondente aquele campo da atividade humana.

Se o trabalho pedagégico é um ato intencional, pensado, Leontiev (1978)

afirma que a primeira circunstancia de toda a atividade € uma necessidade.

Todavia, em si, a necessidade ndo pode determinar a orientagdo concreta
de uma atividade, pois é apenas no objetivo da atividade que ela encontra
a sua determinacédo: deve, por assim dizer, encontrar-se nele. Uma vez que
a necessidade encontra a sua determinacdo no objeto (se objetiva nele), o
dito objeto torna-se motivo da atividade, aquilo que o estimula.
(LEONTIEV, 1978, p. 107-108, grifo nosso).

Uma aula, numa dimensdo da préxis, precisa voltar-se para o pleno
desenvolvimento desses processos: 0 ensino e a aprendizagem, e para iSSO 0
motivo inicial precisa transformar-se em outros motivos, no caso da pesquisa,
promover acdes para apropriacdo conceitual dos(as) professores(as).

Piotto, Asbahr e Furlanetto (2017, p. 115) declaram:

[...] a significacdo social e o sentido pessoal constituem, ao lado do
conteudo sensivel, a consciéncia humana, Leontiev discute que a forma por
meio da qual o individuo se apropria (ou ndo) de determinadas significacbes
depende da relacdo de interesse deste individuo com tais significacdes, ou
seja, depende do sentido pessoal que elas apresentam para o sujeito.
Nesse ponto, vimos que Leontiev estabelece a importancia do motivo para a
constituicdo do sentido pessoal.

A significacéo social vai depender de como 0s sujeitos se apossam dessas
significacdes, ou seja, depende do sentido pessoal que elas se apresentam para ele.
O sentido pessoal € determinado pelo motivo.

O trabalho na atribuicdo da praxis implica, pelo trabalhador, de acordo com
Moura (2013, p. 97-98), “[...] o dominio completo sobre o que realiza: planejar, definir
seus instrumentos e eleger um conjunto de acdes que lhe permita atingir o objetivo
que idealizou”. E essa dinamica “[...] € guiada por uma teoria que Ihe permite antever
o resultado do que objetiva, que lhe da a possibilidade de avaliar o resultado de suas
acoes. Nesse sentido, o trabalho do professor € uma atividade de ensino.” (MOURA,
2013, p. 97 - 98).

O sentido pessoal do trabalho docente refere-se ao ensino intencional,
movido por teorias que o guie para as construgoes da significacdo social em sala de

aula e na sociedade.
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2.3 CONTRIBUIGOES DE LEONTIEV PARA A ATIVIDADE ESCOLAR

A explicitagdo dos pressupostos da Teoria da Atividade permite entender os
elementos constituintes da atividade humana e pensar a educagdo como uma
atividade especial dos homens na producédo e apropriacdo dos saberes humanos,
proporcionando a satisfacao de suas necessidades criadas no contexto das relacdes
sociais.

A Teoria da Atividade constitui-se, assim, em uma perspectiva teorica
importante para possibilitar a apropriacdo dos conhecimentos produzidos no
ambiente escolar, contribuindo para o desenvolvimento do processo de ensino e
aprendizagem em Geografia.

A escola tem a finalidade de promover aos(as) alunos(as) a apropriacdo da
cultura elaborada historicamente pela sociedade, desse modo, deve-se promover
encaminhamentos em que estes possam ser levados (as) a questionar e a refletir a
sociedade em que vivem. Moraes (2008, p. 29) afirma que “[...] como o objetivo da
escola é o desenvolvimento do pensamento tedrico, o conteudo do ensino é
constituido pelos conhecimentos tedricos. Mas é preciso pensar como ensinar para
atingir esse objetivo”. Frente a isso, qual a importancia da Atividade na organizacéo
do ensino escolar?

Cotidianamente utiliza-se no meio escolar a palavra “Atividade” para
designar o exercicio fisico ou mental a ser realizado pelo(a) aluno(a). Esses
significados séo relacionados ao fato de agir, isto é, atribui-se a atuacédo do sujeito
em situacdes escolares diversas. A partir da conceituacdo de Leontiev (2016),
busca-se fundamentar o debate sobre a Atividade, bem como demonstrar a sua
importancia no contexto escolar. Para o autor, atividade remete & agdo, mas com
significado bem mais complexo, por trata-la como uma categoria da psicologia
Historico-Cultural. Dessa forma, explica primeiramente 0 que ndo se estabelece

como Atividade em sua pesquisa e, na sequéncia, explicita a sua conceituagao:

N&do chamamos todos os processos de atividade. Por esse termo
designamos apenas aqueles processos que, realizando as relagbes do
homem com o0 mundo, satisfazem uma necessidade especial
correspondente a ele. Nés ndo chamamos de atividade um processo como,
por exemplo, a recordacdo, porque ela, em si mesma, néo realiza, via de
regra, nenhuma relacao independente com o mundo e nado satisfaz qualquer
necessidade especial. Por atividade designamos 0S processos
psicologicamente caracterizados por aquilo a que o processo, como um
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todo, se dirige (seu objeto), coincidindo sempre com o objetivo que estimula
0 sujeito a executar esta atividade, isto € o motivo. (LEONTIEV, 20186, p.
68).

O ato de recordar, para Leontiev, ndao significa Atividade, pois ela néo
satisfaz a uma necessidade especial. A Atividade esta ligada a uma necessidade. A
atividade néo é o fim; é todo o encaminhamento psicologico produzido pelo sujeito
para chegar a atividade, inicialmente estabelecida pelo motivo.

As atividades sdo sempre estimuladas por um motivo e este coincide com o
objetivo do sujeito para executar determinada acdo. Desse modo, a necessidade
origina a atividade, e esta objetiva-se materialmente no motivo conforme as
condicdes histdricas para sua objetivacao.

A Atividade ndo € inerente apenas ao ser humano, mas também aos
animais. A construcdo de um ninho é uma acéao realizada pelo passaro. O que ha de
diferente na constru¢do de um ninho pelo passaro e outra atividade humana? H4 a
consciéncia do homem que pensa, arquiteta a acao a ser realizada, antes de tornar-
se realidade, ja o animal faz por uma necessidade, seja de alimento, seja de abrigo,
como o caso do jodo-de-barro. Em vista disso, a Atividade configurada como
humana, apresenta certa intencionalidade, ha pensamento.

Intencionalidade nas consideracdes de Moretti (2007, p. 81), por sua vez,

[...] no decorrer da histéria, a medida que o homem domina o processo de
satisfacdo dessas necessidades imediatas, passa a criar para si novas
necessidades ndo vinculadas necessariamente a satisfacdo das condi¢des
fisicas e que, portanto, tornam-se necessidades especificamente humanas
uma vez que a necessidade humana tem que ser inventada ou criada.

As necessidades humanas precisam ser inventadas ou criadas, isto €, o
homem nédo é apenas um ser de necessidades, mas um ser que inventa ou cria suas
proprias necessidades, dentro de seu contexto social. (SANCHEZ VASQUEZ, 2007).
O homem planeja sua transformacdo, e por meio da atividade cria uma nova
realidade, transformando-a, transformando-se. Como explica Leontiev (1983, p. 71,

traducao nossa),

[...] neste nivel o desenvolvimento das necessidades se opera como
desenvolvimento de seu conteddo objetivado. [...] Esta circunstancia € a
Unica que permite compreender a ocorréncia de novas necessidades no
homem, inclusive aquelas que ndo tém suas equivaléncias nos animais, que
estdo desligadas das necessidades biolégicas do organismo e sédo
autbnomas, neste sentido. O que explica sua formagéo é que na sociedade



45

humana os objetos dessas necessidades se produzem, e gracas a ele -
disse Marx - se produzem também as préprias necessidades.

Ao longo do tempo, no processo de apropriacdo e objetivacdo, o homem foi
criando instrumentos para satisfazer suas necessidades: alimentar-se, abrigar-se,
locomover-se. Desse modo, com o passar da historia; essas necessidades foram
criando outras, sem vinculo com as necessidades fisicas. Tais necessidades estéo
ligadas a cultura, ao social, necessidades tipicamente humanas. O encontro da
necessidade com o objeto é um encontro excepcional, afirma Leontiev (1983) e
complementa: “[...] este ato extraordinério é o de objetivacdo da necessidade, quer
dizer, de seu preenchimento com um contetdo que se extrai do mundo circundante.
E isto que traduz a necessidade ao nivel psicoldgico propriamente dito.” (LEONTIEV,
1983, p. 71, traducéo nossa).

E importante destacar que o objeto, ou motivo real, sempre se refere a uma
necessidade criada pelos sujeitos, e € este objeto que confere a direcdo a Atividade.
Tanto o motivo, como a necessidade que motiva a atividade podem ser de nivel
cognitivo (conceitos, teorias) ou material.

Ao eleger a categoria da atividade como relevante para a compreenséo do
desenvolvimento do psiquismo humano, Leontiev (1978 apud MORAES, 2008, p. 86)
“[...] conclui que esse desenvolvimento € mutavel e constitui-se por um processo de
transformacdes qualitativas no decurso do desenvolvimento histérico e social.”

Leontiev (1978, 1983) afirma n&o haver uma separagdo entre atividade
humana e consciéncia, ambas estdo interligadas. A atividade humana e a
consciéncia constituem uma unidade dialética, ou seja, a consciéncia € produto
subjetivo da atividade dos homens com o0s objetos e com os outros homens e, ao
mesmo tempo, legitima a atividade produtora da vida humana.

Ao analisar a relacdo entre a consciéncia e a atividade, Leontiev (1978)
propde uma analise da consciéncia a partir das condi¢cfes sociais e histdricas de sua
constituicdo e postula que a consciéncia € a forma concreta do psiquismo humano.

A Atividade, segundo Leontiev (1978), apresenta os seguintes elementos
constituintes: necessidade, motivo, acdo e operacdo. O motivo é gerado por uma
necessidade que mobiliza as acdes, as quais dependem dos objetivos e as
condicdes para a sua realizacdo. Por meio das operagfes é concretizada, e essas

nada mais s@o que as técnicas da acao.
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Desse modo, “...] a primeira condicdo de toda a atividade €& uma
necessidade”. (LEONTIEV, 1978, p. 107). Nas palavras de Moraes (2008, p. 87, grifo

Nosso),

O homem, ao longo do tempo no processo de apropriacao e objetivacao, foi
desenvolvendo acdes e produzindo instrumentos para satisfacdo das suas
necessidades. [Primeiramente] abrigar-se, alimentar-se, locomover-se,
muito proxima das necessidades dos animais. Mas, com o decorrer da
historia, essas necessidades geraram outras, ndo vinculadas [...] as
condicdes fisicas. Essas sao as necessidades [...] humanas, dentre elas a
necessidade de se apropriar da cultura produzida pelos préprios homens.

E por meio das relagdes sociais estabelecidas pelos homens que sua forma
de perceber, pensar e agir sdo sustentadas; isto €, sdo as necessidades socio-
histéricas que influenciardo a forma de o homem analisar e fazer suas escolhas. Os
homens avaliam, comparam com base no que pressupdem ser essencial para a sua
sobrevivéncia.

Assim, para entender Atividade é necesséario compreender necessidade. As
necessidades provocaram o nascimento de outras necessidades. O processo de
transformacao da natureza acontece por meio do trabalho. A natureza modificou-se
e, consequentemente a sociedade e as necessidades do ser humano. Para Arauljo
(2015), necessidade € aquilo que movimenta os homens a produzirem instrumentos

para atender as suas necessidades.

Nessa produgdo de instrumentos, potencializadora de sua agédo sobre o
meio, vao surgindo novas necessidades, pois os fins passam a ser
conscientemente levantados e, consequentemente, ha a criacdo de novos
instrumentos e de novas atividades, sendo que estas sao realizadas através
de acBes com objetivos préprios, estimuladas pelos motivos das mesmas,
dirigidas aos seus objetivos préprios. Essa forma de agir para satisfazer as
necessidades humanas, no campo tedrico marxista, € chamada de
"trabalho." (ARAUJO, 2015, p. 69).

Num certo momento da vida social os homens contavam as ovelhas
utilizando para isso pedras, cada ovelha correspondia a uma pedra, o que se chama
numeral-objeto. Todavia, como fazer para uma grande quantidade de ovelhas?
“‘Necessitou-se de meios mais eficazes para controlar as quantidades produzidas.
Portanto, é a partir das necessidades humanas que sédo produzidos os conceitos
para atender as demandas sociais”. (MORAES, 2008, p. 81). Do numeral-objeto até

o Sistema de Numeracao Decimal, foi um grande percurso percorrido pelos homens.
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Leontiev (1969 apud SERRAO, 2006, p. 105, grifo nosso) apresenta as

caracteristicas de necessidade;

a) toda necessidade possui um objetivo, um fim; b) adquire um contetido
concreto segundo as condi¢cdes e a maneira como se a satisfaz; ¢) a sua
capacidade de se repetir em situacdes diversas e em diferentes momentos
dos individuos; d) A quarta caracteristica esta relacionada ao seu
desenvolvimento. Toda necessidade se desenvolve na medida que se
amplia o circulo de objetos e de meios para satisfazé-la.

Algumas necessidades, de acordo com Moraes (2008), levam o homem a
agir por meio de diferentes a¢0es, seja no plano material ou nédo, utilizando-se para
isso de diversos instrumentos que nada mais sdo do que estratégias de acao,
operacionalizadas por meio dos instrumentos, para satisfazer sua necessidade
inicial. Ao realizar determinada acéo, € possivel desencadear outras acbes em seu
processo.

Dessa forma, na atividade humana, a producdo dos objetos € um meio de
satisfazer as suas necessidades, e essas “[...] devem aparecer a consciéncia na
qualidade de motivos”. (LEONTIEV, 1978, p. 108). Os motivos sdo o0s
desencadeadores das acdes do sujeito. Leontiev (1978) apresenta 0 seguinte
exemplo para explicar motivo na teoria da Atividade:

Um estudante, ao preparar-se para um exame, precisa ler um livro de
histdria e este recebe uma visita de um colega que o informa que a obra em questao
ndo é extremamente relevante para a preparacao do exame. O estudante para
imediatamente a leitura do livro. Caso continuasse a l|é-lo, para aquisicdo do
conteudo, e ndo mais pelo exame, evidentemente isso se constituiria 0 motivo.

E o exemplo continua: aprender o conteldo satisfaria diretamente uma
necessidade particular do estudante, a necessidade de saber, compreender, de
elucidar o assunto do livro. Todavia, ap0s saber que o contetdo do livro ndo faz
parte do programa das provas, o estudante perde o interesse e encerra a leitura. E
evidente que o motivo impulsionador da leitura ndo era o contetdo do livro em si,
mas apenas a necessidade de passar nas provas. O fim da leitura ndo se
relacionava, contudo, com o que levava o aluno a ler. A leitura ndo era, neste caso,
uma Atividade propriamente dita. A Atividade aqui era a preparagao do exame e nao

a leitura do livro.
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Um traco psicoloégico importante da atividade é que ela esta
especificamente associada a uma classe particular de impressdes
psiquicas: as emogfes e 0s sentimentos. Estas impressfes ndo dependem
de processos isolados, particulares, mas sdo sempre determinadas pelo
objeto, o desenrolar e espécie de atividade de que fazem parte integrante.
(LEONTIEV, 1978, p. 297, grifo nosso).

Uma acgéo depende do motivo ao qual ela esta ligada, pois h4 uma relacéo
intima entre a atividade e a acdo. Leontiev (1978, 1983) distingue da atividade os
processos que denomina de agdo. “Uma acdo € um processo cujo motivo nao
coincide com o seu objeto (isto €, com aquilo que visa), pois pertence a atividade em
que entra a agao considerada”. (LEONTIEV, 1978, p. 297-298). Se o estudante s6
continuar a ler até o momento em que sabe que a sua leitura ndo é necesséria para
a preparacao para prova, trata-se de uma acdo. Ou seja, tomar conhecimento do
conteudo do livro ndo é o motivo, mas sim apenas passar nas provas.

Todavia, se 0 estudante continuar a ler para tomar conhecimento do
conteudo do livro, sem preocupar-se em ler para a prova, esse € o motivo que o leva
a ler. “Resulta daqui que a acao se transforma em atividade”. (LEONTIEV, 1978, p.
298). Atividade revela-se como uma elaboragdo mental complexa e nao
simplesmente realizar algo.

Caso se diga a crianca: enquanto nao fizer os seus deveres, ndo ira brincar.
A crianca entrega-se ao trabalho para ter uma boa nota e quer também fazer o
dever. Nao ha davida nenhuma que, para a sua consciéncia, estes motivos existem.
“Todavia, sdo psicologicamente ineficientes para ela: o motivo que age
verdadeiramente € o de obter a possibilidade de ir brincar”. (LEONTIEV, 1978, p.
299). Esse motivo, sair para brincar ndo € suficiente para mobilizar o aluno em seu
trabalho e produzir atividade.

Os motivos chamados de “compreendidos” transformam-se em
determinadas condicbes, em motivos “eficazes”. E assim, que nascem novos
motivos e, por consequéncia, novos tipos de atividade. (LEONTIEV, 1978, 2016).

De acordo com Leontiev (1978), em certas condi¢des, o resultado da acao
conta mais que o motivo que realmente provoca a acdo. A crianca faz os seus
deveres para poder ir brincar, mas o resultado vai além do poder ir brincar,
possibilita a obtencdo de ter boa nota. Produz-se uma nova objetivacdo das suas

necessidades, ou seja, elevam-se de grau.
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Para ocorrer uma acéo € necessario que o0 seu objeto, o seu fim imediato
seja conscientizado na sua relacdo com o motivo da atividade em que esta acéo se
inclui. O fim de uma acéo pode ser conscientizado de diferentes maneiras, segundo
0 motivo a que ela se liga. Concomitantemente, o sentido da acdo para o sujeito
muda igualmente. (LEONTIEV, 1978, grifo nosso).

No animal ha o motivo (0 que leva o animal a agir) e objeto (a direcdo da
atividade do animal), pois na atividade animal h4 uma relagdo entre o que o animal
faz e o que o animal realiza, isto €, ha relagdo entre o conteddo e o motivo. Por
exemplo, um animal quando esta com fome e vé uma presa, corre atras para abaté-
la e matar sua fome. O motivo da atividade é a necessidade do alimento, que esta
relacionada com a atividade do animal de perseguir e abater a presa. Todavia, na
atividade humana n&o existe a relacdo entre motivo e objeto da atividade.
(LEONTIEV, 1978, grifo nosso).

Para Leontiev (2017), sdo os motivos que estimulam e orientam a atividade;
eles podem ser: motivos compreensiveis e motivos realmente eficazes. Os motivos
compreensiveis ndo coincidem com o objeto da atividade. Todavia, s&o 0s motivos
compreensiveis que se transformam em motivos eficazes e, dessa forma, surgem 0s
novos motivos, por conseguinte, novos tipos de atividade. O motivo é o elemento de
conexao entre a necessidade e o objeto, “[...] € ele que impulsiona a atividade, uma
vez que objetos e acdes por si s6 ndo sdo capazes de inicia-la”. (FRANCO;
LONGAREZI, 2015, p. 101). O motivo eficaz, especificamente é o motor para a
concretizacao da atividade.

Desse modo, sao os motivos eficazes que devem ser ativados em sala de
aula nos(as) alunos(as), todavia sua relacdo com a necessidade é primordial.

A atividade perde o motivo originario, segundo Leontiev (1983, p. 89),

[...] e transforma-se em uma acdo, que realiza um tipo de relagédo
completamente diferente [...] outra atividade, pelo contrério, uma acédo pode
adquirir uma forca estimuladora propria e converter em atividade especifica,
[...] finalmente a acdo pode transforma-se em um procedimento para
alcancar o objetivo, em uma operacdo que coaduna a realizacdo de
distintas acdes.

Para explicar a atividade humana Leontiev (1978, grifo nosso) diferencia
atividade e acao, e utiliza o exemplo da caca coletiva. A atividade da caca primitiva

coletiva foi composta por diversas acoes.
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1) Produzir instrumentos para o0 Uso na caga;

2) Acender e preservar o fogo para assar o animal,

3) Para cacar o grupo se divide em dois;

4) O primeiro grupo, com a maioria dos homens, fica em um lugar
determinado para vigiar o animal;

5) O segundo grupo, sem armas, com um ou dois integrantes (os
batedores), teria 0 papel de espantar os animais, caso viessem para o

lado deles e assim iriam para o lado dos demais do grupo;

Observando o conteudo de cada acdo separadamente, sabe-se que o0
motivo que leva o batedor ou 0 que acendeu o fogo a realizar tal acdo seria matar
sua fome. Conclui-se que sua acao € isenta de sentido, porque 0 que expressa o
sentido a cada agao individual sdo as relagdes sociais estabelecidas no grupo. “Uma
acao toma tal ou tal caracteristica psicolégica em funcédo da atividade em que se
insere. E uma lei fundamental do processo de desenvolvimento das acdes”.
(LEONTIEV, 1978, p. 302). A acdo somente existe em um todo maior que € a
atividade.

Desse modo, as acbes desencadeadas em sala de aula pelos(as)
professores(as) precisam apresentar essa interligacdo entre os elementos que
compdem a Atividade proposta pela teoria de Leontiev.

No meio escolar, supde-se que uma crianca ou adolescente faz os seus
exercicios e que realiza a proposicao determinada pelo(a) professor(a). Apresenta,
consciéncia do fim da sua acéo, e de como realiza-la. E para aquilo que tende sua
acdo. No entanto, qual é o sentido desta acdo para a criangca? Em que consiste 0
motivo desta acdo? Talvez seja ou de aprender o assunto tratado, talvez o de nao
magoar o (a) professor (a), ou, ainda, de pode ir brincar com os seus colegas. O fim
€ 0 mesmo: resolver a situacao proposta. Mas o sentido desta acdo para a crianca
sera em cada caso diferente, razdo também por que as suas acles serdo

psicologicamente diferentes.

De maneira semelhante, a conscientizagdo, a compreenséo pela crianca
dos fendbmenos da realidade, esta ligada a sua atividade. Em cada estagio
do seu desenvolvimento ela esta limitada pela sua esfera de atividade que
depende por sua vez da relacdo dominante, da atividade dominante que
caracteriza por esta mesma razao o estagio considerado no seu conjunto.
(LEONTIEV, 1978, p. 302).
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Na mente humana, hd uma relacéo indireta, mediatizada entre o conteudo

da acéo e o motivo desta, ou seja,

o significado da acéo é aquilo que o sujeito faz, mas segundo Leontiev a
consciéncia humana trabalha com as relagBes entre o significado e o
sentido da acdo. O sentido da acdo € dado por aquilo que liga, na
consciéncia do sujeito, o objeto de sua agdo (seu conteddo) ao motivo
dessa acdo. (DUARTE, 2004, p. 55).

7

Pelo exemplo citado anteriormente, percebe-se que é na subjetividade do
batedor que “...] o sentido de sua acdo € movido pela elaboragdo mental das
conexdes objetivamente existentes entre ele e o restante do grupo”. (DUARTE,
2004, p. 55). E isso que faz com que ao avistar o animal se distanciando tenha para
0 batedor o sentido de que em curto prazo ele ira saciar sua fome. “Somente as
relagdes sociais podem produzir tal sentido na mente do batedor. Trata-se, portanto,
de um fenbmeno essencialmente social. Igual analise aplica-se a todas as demais
acOes que integram essa cacgada coletiva.” (DUARTE, 2004, p. 55, grifo nosso).

A atividade principal ou dominante da crianca € representada por trés
especificidades, conforme Leontiev (1978): 1) é aquela sob a forma da qual
aparecem e no interior da qual se diferenciam tipos novos de atividade; 2) a
atividade dominante é aquela na qual se reorganizam 0S processos psiquicos
particulares e 3) “[...] € aquela de que dependem o mais estreitamente as mudancgas
psicolégicas fundamentais da personalidade da crianca observadas numa dada
etapa no seu desenvolvimento.” (LEONTIEV, 1978, p. 293).

Desse modo, a atividade dominante, de acordo com Leontiev (1978), é
aguela na qual o desenvolvimento controla as principais mudangas nos processos
psiquicos da crianca e as particularidades psicoldgicas da sua personalidade num
dado estagio do seu desenvolvimento.

A duracéo e o conteudo do periodo de desenvolvimento nem sempre tém
sido os mesmos historicamente. “A duracdao mudou de época para época,
alongando-se a medida que cresciam as necessidades da sociedade neste tocante”.
(LEONTIEV, 1978, p. 294). Cada geracao, e cada individuo de uma dada geracéao,
encontram prontas certas condi¢des de vida. Estas condi¢gfes é que tornam possivel
este ou aquele conteudo da sua atividade para cada geragéo.

O outro elemento componente da atividade, observado por Leontiev (1978,
1983, 2016, 2017), sao as operacgoes.
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[...] o modo de execucdo de um ato. Uma operacéo é o contelldo necessario
de qualquer acdo, mas nado € idéntica a ela. Uma mesma acdo pode ser
efetuada por diferentes operacdes e, inversamente, numa mesma operacao
podem-se, as vezes, realizar diferentes agdes: isto ocorre porque uma
operacao depende das condi¢cdes em que o alvo da acdo é dado, enquanto
uma agao é determinada pelo alvo. (LEONTIEV, 2016, p. 74, grifo do autor)

Para que a operacao seja efetivada é relevante o modo de execucdo de uma
acado. Por exemplo, caso tenha que decorar um poema e para isto recopiar, ou
repetir interiormente, nos dois casos, a acdo sera a memorizacao do poema, mas 0s
seus modos de execucao, isto é, as operacfes de memorizacao serdo diferentes.
‘Uma operacdo é determinada por um problema, isto €, por um fim dado em
condi¢cBes que exigem um meio de acao particular”. (LEONTIEV, 1978, p. 304, grifo
nosso). A operacao é determinada pela tarefa em certas condi¢cdes que exigem um
modo especifico de acdo, nesse caso a memorizagao.

Leontiev (1978, 1983, 2016) considera, no entanto, a relevancia das
operacdes conscientes e explica: “[...] as operacBes conscientes sdo formadas
inicialmente como um processo dirigido para o alvo, que s6 mais tarde adquire a
forma, em que alguns casos, de habito automético”. (LEONTIEV, 2016, p. 74, grifo
nosso). A partir do momento em que a crianga consegue realizar a operagao
determinada, iSso se torna aprendizagem.

Desse modo, para que ocorra o desenvolvimento das operacdes conscientes
é tipico que elas se formem em primeiro lugar como acdes, e ndo pode ser de outro
modo. Para transformar a acdo de uma crianca ou adolescente em operagcao deve
“[...] [apresentar-lhe] um novo proposito com o qual sua acdo dada tornar-se-a o
meio de realizar outra acdo”. (LEONTIEV, 2016, p. 75). Isso ocorre porque as
operacdes se concretizam quando hé internalizacdo desse processo.

Para alguém que faz um trabalho manual, uma toalha de croché, por
exemplo, é bem diferente da pessoa que nunca pegou uma agulha de croché. Quem
ja sabe fazer o trabalho manual, o objetivo é apenas a confec¢do de uma toalha. A
outra pessoa que nunca fez, precisa aprender a segurar a agulha, saber a posicéo
da agulha e da linha, colocar a linha na agulha, fazer o ponto inicial para todo o
processo da confeccdo, entre outros, até chegar a confeccionar uma toalha. Ao
contrario, para uma pessoa que sabe realizar a confec¢cdo de uma toalha, nenhum
desses processos € uma acao independente. “Os objetivos correspondentes a eles
nao sao, de cada vez, diferenciados em sua consciéncia.” (LEONTIEV, 2016, p. 75).
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Em sua consciéncia ja formou um ‘todo’ para o objetivo final que é a
producdo da toalha, pois ele ja dominou todas as operacdes para a realizacdo do
objetivo, a toalha. Para a realizacédo da toalha, as acdes deixam de ser executadas
conscientemente, no entanto, o artesdo experiente, eximio, os percebe. “E em
qualquer momento podem ser conscientizados por ele: razdo por que se tem a
impressao que o seu reflexo psiquico se faz exatamente da mesma maneira que o
reflexo do fim de uma agéao”. (LEONTIEV, 1978, p. 305). Se acaso o artesao precisar
explicar para alguém como ele chega a confeccdo da toalha, ele mostrara todos os
procedimentos que realizou. Ele os tem conscientizado em sua mente.

O exemplo citado do artesdo, demonstra a ligacado entre acdo e operacéao,
de acordo com Leontiev (1978, 2016, 2017) fundamenta-se também para os hébitos
mentais. Em outro exemplo de operacbes matematicas por uma crianga, Leontiev
explica que o fato de saber que dois mais dois sdo quatro, em um exercicio, ndo
representa que em outra situacao a crianga conseguird acrescentar numeros de um
a um. “A acdo mental da crianga deve tornar-se entdo a solugdo de um problema e
nao uma simples soma; a soma torna-se operacéo e deve, por isso, adquirir a forma
de habito automatico adequadamente desenvolvido.” (LEONTIEV, 2016, p. 76).

Na forma como séo percebidos os resultados das situacdes vivenciadas nos
exercicios em sala de aula, por vezes, tem-se a impressdo de uma efetiva
aprendizagem, todavia, podem apenas propagar operagdes mecanicas sem ligacao
com as agoes.

Para que os alunos, entrem em Atividade, é necessario que os(as)
professores(as) intencionalmente na Atividade de ensino mobilizem os alunos por
meio de suas acdes para que eles possam estar em Atividade. Motivos,
necessidades, acdes e operacdes sao elementos fundamentais na atividade de
ensino e na atividade de aprendizagem. Para a operacionalizagdo conceitual da
Atividade em Geografia ha certa relevancia de que o(a) professor(a) pense a
respeito do processo de ensino e aprendizagem, considerando “para que, porqué,
como, a quem” ensinar, e se reestruture na construcédo desse processo.

As mediacOes realizadas nas aulas de Geografia contextualizando
conteudos e conceitos geogréficos, revendo a préatica pedagodgica, entendendo o
porqué dos erros dos alunos(as) sdo de extrema relevancia para a formacédo das
operacdes mentais que 0os movimentem para a transformacdo do que aprenderam

em ac¢des humanizadoras e criticas no lugar em que vivem.
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2.4 A TEORIA DA ATIVIDADE DE ENSINO E DE APRENDIZAGEM EM GEOGRAFIA

As contribuicdes da Teoria da Atividade na perspectiva historico-cultural
oferecem, indiscutivelmente, um suporte a organizacdo do ensino da disciplina de
Geografia, em que os conteudos podem ser trabalhados de modo a possibilitar
aos(as) alunos(as) melhor desempenho no papel de sujeitos em acao, em prol de
uma sociedade mais humanizada, pela apropriacdo tedrica dos conceitos
geograficos.

As praticas pedagodgicas geograficas colocam em movimentacdo o0s
processos cognitivos dos(as) alunos(as). E necessario que estes compreendam o
significado social dos contetados construidos historicamente no decorrer da
Geografia escolar. Para o objetivo do presente estudo, algumas questdes foram
formuladas: Como atribuir significacdo social aos contetdos ensinados nas aulas?
Como promover a mudanca do motivo pessoal dos(as) aluno(as) e levando-os(as) a
adentrar no processo aprendizagem, a encontrar sentido? Qual a funcdo social dos
conceitos geogréaficos? Como promover/provocar nos(as) alunos(as) a necessidade
de estudar? Quais acdes utilizar no processo de ensino para mobilizar a
aprendizagem?

No mundo atual, globalizado, atribuir a significacdo social dos conteudos
geograficos requer estudos por parte do(a) professor(a), que o(a) conduza a rever
suas construgdes conceituais com relacdo a ciéncia geografica. E necessario que
os(as) professores(as) sejam oportunizados a criar, refletir e assim possam se tornar
mais flexiveis em sua maneira de agir em sala de aula, em especial revendo os
conceitos prévios dos(as) alunos(as) que chegam a escola e precisam de certa
atencdo. E, além disso, a consideracdo do processo empreendido pelos(as)
alunos(as) que levam a nao aprendizagem, os chamados erros.

Moraes (2008, p. 94-95) afirma: “[...] o reflexo psiquico depende da relacdo
do sujeito com o objeto, do sentido que este objeto possui para o sujeito. E na
relacdo entre o mundo objetivo e o subjetivo que se tem a relagéo entre significado
(ou significagdo) e sentido”. E necessario, dessa forma, que haja uma relagdo com o
entorno social para que o aluno apreenda a respeito de algum conteudo, isto €, o
sujeito apreende a partir da compreensao desse nas relagdes sociais, assim sendo,
0s conteudos terdo sentido para o(a) aluno(a), caso eles sejam mobilizados ao

processo da Atividade.
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Os conteudos ensinados pela Geografia, como as complexidades do
processo de globalizacdo, precisam abarcar a espacialidade geogréafica da
atualidade, considerando o lugar para a compreensao do contexto mundial e suas
inter-relagcbes. No entanto, isso ndo é algo singelo para a acdo do professor. E
relevante, no entanto, que haja uma relagdo com a questdo conceitual geografica e
pedagdgica e assim possa movimentar-se e movimentar seus(as) alunos(as) para a
aprendizagem.

Cavalcanti (2008) afirma que o0 ensino € um processo ativo e que trés
elementos tém uma relacdo imediata: aluno(a), professor(a) e matéria. Segundo
essa teorica a acdo de um deles influencia a acdo dos outros. O(A) aluno(a) é o
sujeito ativo que adentra no processo de ensino e de aprendizagem com o que ele ja
possui de conhecimento adquirido anteriormente em seu meio social. E € com essa
equipagem teodrica/pratica que ele segue para a constru¢cdo de seu processo. No
caso do(a) professor(a), ele € o sujeito ativo, agindo como o(a) mediador(a) entre o
(a) aluno(a) e a Geografia (seus conteldos, conceitos), nesse processo.

O(A) professor(a), como organizador da atividade de ensino, precisa fazer a
interligacdo entre as atividades de ensino e de aprendizagem. Fazer essa conexao
exige pensar na Teoria da Atividade e seus elementos.

O papel do(a) professor(a) é o de organizador do ensino na forma de acgdes,
que serdo desencadeadoras de atividades de aprendizagem para o aluno.
Professores(as) e alunos(as) possuem lugares sociais distintos no processo de
ensino e aprendizagem em prol de um mesmo objetivo, qual seja, a formacao tedrica
dos conceitos geograficos. O(A) professor(a) aprende ao ensinar, tendo que estudar
novamente, ou por meio dos erros dos alunos, uma vez, se 0s erros acontecem, ele
pode reensinar e/ou a retomar sua pratica pedagdgica. Ao(A) aluno(a) oportuniza-se
gue reveja seus erros, e aprenda a partir deles. “O lugar social do professor &
diferente daquele que o estudante ocupa, como também sdo diferentes suas
necessidades, seus motivos, suas agdes e suas operagdes”. (MORAES, 2008, p.
94). No entanto, dirigem-se na mesma direcdo, em prol da melhoria do processo de
ensino e de aprendizagem.

Para a apropriacdo tedrica dos conceitos, € necessaria uma atividade
propria, direcionada a esse fim: a Atividade de ensino. O(A) professor(a) sera aquele
gue proporcionara aos(as) alunos(as) a significacdo dos conteudos geograficos com
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a organizacao da Atividade de Ensino. Sobre a Atividade de Ensino Moura (2017, p.

74) afirma:

[...] na dimensdo da Atividade Pedagodgica ela é a que possibilita a
reconstituicdo histérica da significagao, isto €, do processo que [objetivoul]
em linguagem a sintese das atividades humanas significativas nos
processos interativos para a solugdo de problemas advindos do convivio
entre os homens ao satisfazerem as suas necessidades.

Nas aulas de Geografia, o(a) professor(a) devera ter clareza quanto ao
significado social do que sera ensinado, o porqué dos alunos aprenderem 0s
conceitos geograficos, qual a finalidade desses conceitos e quais acdes mobilizar
para ensinar isso a eles. Devera se inteirar, também, do porqué, ndo conseguiram
entender tal conteddo/conceito que os levam a errar.

Os motivos iniciais dos alunos, por vezes, ndo sao suficientes para a
compreensao conceitual geografica. Desse modo, é relevante a mobilizacdo do
professor na transformacédo desses motivos iniciais em eficazes e, isso se concretiza
com acdes e operacdes na construcao desse processo.

O estudo na vida profissional do(a) professor(a), atualizacdo permanente de
qualidade é de extrema relevancia para a formacdo de sua personalidade,
oportunizando-o(a) de agir a partir ndo apenas de suas convic¢cfes formadas na
graduacdo ou poés-graduacdo, mas em uma construcao pratico-tedrica-geografica
que o(a) torne capaz de contribuir na aprendizagem de seus(as) alunos(as).

O ensino de Geografia da escola publica, na década de 1980, fundamenta-
se com base na DCES. (2008), e sua teoria embasada na Geografia Critica. A

utilizacdo da DCE (2008) na pesquisa aconteceu pelo fato desse documento ser

6 DCE- Diretrizes Curriculares do Parana. Ao longo dos anos de 2007 e 2008 a equipe pedagégica do
Departamento de Educacdo Basica (DEB) percorreu os 32 Nucleos Regionais de Educagdo
realizando o evento chamado DEB ltinerante, que ofereceu, para todos os professores da Rede
Estadual de Ensino, dezesseis horas de formacdo continuada. Em grupos, organizados por
disciplina, esses professores puderam, mais uma vez, discutir tanto os fundamentos teéricos das
DCEs quanto os aspectos metodolégicos de sua implementacéo em sala de aula. Ainda em 2007 e
2008, as Diretrizes Curriculares Estaduais passaram por leituras criticas de especialistas nas
diversas disciplinas e em histéria da educagédo. Tais leitores, vinculados a diferentes universidades
brasileiras, participaram, também, de debates presenciais com as equipes disciplinares do DEB,
com vistas aos necessarios ajustes finais dos textos. Os leitores criticos da disciplina de Geografia,
no caso da UEL a professora Jeani Delgado P. Moura e Maria Encarnagcdo Spoésito — UNESP —
Campus Presidente Prudente. A partir de fevereiro de 2020, utiliza-se o documento CREP- Curriculo
da Rede Estadual Paranaense. O CREP é um instrumento definido para a Rede Estadual de
Educacdo do Parana. No ano de 2019 a versao preliminar do CREP passou por um processo de
consulta publica, recebendo contribui¢des e ajustes.

Disponivel em: www.educadores.diaadia.pr.gov.br/modules/conteudo/conteudo.php?conteudo=1669.
Acesso 12/5/2020.
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utilizado para a elaboracédo das aulas naquele momento. Muitos foram 0s objetos da
Geografia, antes de se ter algum consenso de que a ciéncia geografica compreende
a espacialidade dos fendomenos. Atualmente, de acordo com a DCE (2008), a
Geografia possui a categoria-chave de andlise: o espaco geogréfico, produto
historico e social. Natureza, Sociedade sdo a base para os estudos do espaco. Os
conceitos de Sociedade e Natureza perpassaram, de formas diversas, os quadros
teodricos da Geografia. Em cada linha tedrica, o enfoque foi distinto, porém como par
conceitual eles compdem o pensamento e ultrapassam a condicdo de conceitos
basicos da Geografia, desse modo, se refere a categoria de analise do espaco
geografico.

Conforme a DCE (2008), € preciso haver a superacdo da visdo dicotbmica
entre Sociedade e Natureza em que ora enfatiza uma, ora outra. Desse modo, nas
aulas de Geografia é necessario considerar as limitacbes e demandas que a
natureza apresenta a sociedade. Por vezes, os aspectos naturais do espaco
geografico impdem a necessidade de constru¢des de obras de engenharia, outras
vezes, tem grande valor historico e é fator explicativo da ocupacdo de uma area. Os
aspectos fisicos do espaco sdo, também, fatores de determinacdo do valor
econdmico de areas urbanas e rurais, devido a constituicdo dos solos, a proximidade
de rios, o que influencia a distribuicdo social da populacdo e o tipo de ocupacao da
area.

Assim, espera-se que o professor explicite os aspectos que envolvam as
relacbes pertinentes aos conceitos, Sociedade e Natureza, a fim de superar as
possiveis abordagens parciais e contemple a andlise de suas dinamicas proprias,
bem como o uso politico e econbmico que as sociedades fazem dos aspectos
naturais do espaco.

O espaco geografico, de acordo com a DCE (2008), bem como 0s conceitos
qgue dele derivam: lugar, paisagem, regido e territério, ndo se autoexplicam. Pelo
contrario, sdo termos que exigem justificacbes, pois, conforme o fundamento tedrico
vinculado, representam posicOes filosoficas e politicas distintas. Por isso, cabe ao
professor conhecer como o conceito de lugar é tratado na fenomenologia e na teoria
marxista entre outros, e a sua relagdo com uma escala maior, reconhecendo os elos
entre a experiéncia do aluno no lugar em que vive e o mundo globalizado.

Assim sendo, o lugar, a paisagem, o territério, a regido sdo conceitos

geograficos que sdo estudados nas aulas de maneira desconectada, dificultando
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ao(a) aluno(a) fazer uma relagcédo entre eles, porque ja vem sendo ensinado dessa
forma. O grande desafio é trazer a Geografia mais proxima a realidade. “Um ensino
[...] ligado com a vida, ter presente a historicidade das vidas individuais e dos grupos
sociais, com um sentido para buscar o conhecimento existente e conseguir produzir
conhecimento proprio”. (CALLAI, 2001, p. 143). Apropriar-se dos conteudos,
relaciona-los com os conceitos geograficos, significa atribuir-lhes significacao.

Para Callai (2001), na Geografia acontece uma ruptura que impede o
raciocinio logico capaz de dar conta do objeto que deve tratar. Referem-se as
guestdes fisicas e humanas, termos de relevo, vegetacéo, clima, populacdo, éxodo
rural e migracdes, vida nas cidades, industrializacdo e agricultura, entre outros,
estudados como conceitos a-histéricos, abstratos, sem ligagdo com a realidade
concreta.

O ensino de Geografia, de acordo com Callai (2001), ainda se encontra
fragmentado, pois remete apenas ao simples repasse de definicbes e ndo como
conceitos a serem construidos pelos(as) alunos(as). Sabe-se da impossibilidade de
ensinar conceitos, como se fossem palavras, que os(as) alunos(as) ndo conhecem o
significado. A formacdo dos conceitos geograficos requer questdes mais amplas,
referentes ao pensamento geografico.

Assim sendo, ndo se pode perder o foco de que o objeto de estudo da
Geografia € 0 espaco geografico, representado como espaco compreendido pela
natureza, pelas técnicas, pela cultura, sendo produzido e reproduzido pelas acdes
humanas, sejam elas tecnoldgicas, econémicas, culturais, sociais e politicas. De
acordo com Santos (2006, p. 39), “[...] o espaco € hoje um sistema de objetos cada
vez mais artificiais, povoado por sistemas de acdes igualmente imbuidos de
artificialidade, e cada vez mais tendentes a fins estranhos ao lugar e a seus
habitantes”. O papel da Geografia € o de apropriacdo do estudo do espaco
geografico e suas relacdes socio-historicas. Por isso a relevancia pela compreensao
dos estudos dos conceitos-chaves da Geografia dentro de um contexto mediador
entre 0s sujeitos desse processo.

O conceito de Territorio, conforme Souza (2012, p. 111, grifo nosso), “[...]
deve abarcar infinitamente mais que o territorio do Estado-Nac¢do. Todo espaco
definido e delimitado por e a partir de relagdes de poder é um territorio, do quarteiréo
aterrorizado por uma gangue de jovens até o bloco constituido pelos paises-

membros da OTAN”. O objetivo é ir além de uma visdo fechada e linear que o
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conceito de territorio teve no ensino e nos livros didaticos, relacionado na extenséo
territorial marcada por fronteiras definidas historica e oficialmente que reconhece a
administracao do governo.

O conceito de territério, nas aulas de Geografia, precisa abarcar nogcédo de
Estado-Nacéo, o conceito de poder, além de suas escalas. O conceito de territério,
abordado em sala de aula, de acordo com a D.C. E. (2008), deve partir das relacdes
politicas que, nas mais variadas escalas, constituem territorios, cartografados ou
ndo, delimitados ou ndo. Desde os que se manifestam como os territérios do trafico,
da prostituicdo ou da segregacao socioeconémica, até os regionais, internacionais e
globais.

Para Santos (2006, p. 38-39),

A configuracdo territorial é dada pelo conjunto formado pelos sistemas
naturais existentes em um dado pais ou numa dada area e pélos
acréscimos que 0s homens superimpuseram a esses sistemas naturais. [...]
A configuracdo territorial, ou configuracdo geografica, tem, pois, uma
existéncia material prépria, mas sua existéncia social, isto €, sua existéncia
real, somente lhe é dada pelo fato das relacdes sociais. Esta € uma outra
forma de apreender o objeto da geografia

O entendimento do conceito de territério € extremamente relevante para a
andlise do espaco geografico e a compreenséo da relacédo entre o global e o local.
“Esse conceito, portanto tem a ver com a problemética relacional de individuos e
seus lugares de pratica que resulta em formas espaciais, compostas de tessituras,
nos e redes”. (CAVALCANTTI, 2008, p. 53). Assim, a identidade é um elemento de
sua formac&o, da mesma forma como o conceito de lugar. (CAVALCANTTI, 2008). E
importante abordar, nas aulas de Geografia, conforme a DCE (2008), as diferentes
territorialidades espaciais, desde os micros até os macroterritérios. Analisar como as
relacbes de poder institucionalizadas ou néo, exercidas por grupos, governos ou
classes sociais espacializam-se. E ainda, como ocorrem as disputas territoriais nas
diversas escalas que intervém na (re)organizacao do espaco.

Nas aulas de Geografia, os(as) alunos(as) apresentam a nocao de territorio
relacionada a Estado-Nacdo. Deve-se, nas aulas, produzir encaminhamentos
metodoldgicos mediadores que os conduzam a formacgédo do conceito de territorio
em que este seja formado por um homem, por uma empresa, por um governante.

"Em diversos graus, portanto, em momentos diferentes e em lugares variados,
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somos todos agentes do territorio, estabelecemos limites entre nés e os outros [...].”
(CAVALVANTTI, 2008, p. 53-54).

Em meados do século XX, outro conceito da Geografia ganha
representatividade principalmente na Geografia Humanistica, o conceito de lugar.
Com énfase a dimenséao afetiva e subjetiva para os estudos a respeito do espaco.
No contexto da nova ordem mundial, a vertente critica da Geografia ressignificou o
conceito de lugar, pois o discutiu em sua relagdo com o processo de globalizagéo da
economia. Contemplou seus aspectos subjetivos, salientando as potencialidades
politicas dos lugares em suas relacdes com outros espacos, proximos ou distantes.

O conceito de Lugar ndo deve apenas referenciar o local, mas utilizando-o
como uma escala para a compreensao do global. Estudar/trabalhar o lugar para
compreender 0 mundo exige que se soltem as amarras das explicacfes simplistas e
reducionistas, que se olhe para além daquilo que se vé empiricamente. Callai (2001,
p.148) considera a importancia do estudo do municipio, “[...] como se constroem o
espaco, a historia e a sociedade do lugar em que o aluno vive.”

E no lugar que se concretiza as relagcdes entre o lugar e o global, e ao,
mesmo tempo, pode ser possivel haver empecilho a globalizacdo. Cavalcantti (2008,

p. 08) caracteriza Lugar.

O lugar €, portanto o habitual da vida cotidiana, mas por outro lado, é por
onde se concretizam relagbes e processos globais. O lugar produz-se na
relagdo do mundial com o local que € ao mesmo tempo a possibilidade de
manifestacao do global e de realizacé@o de resisténcia a globalizagéo.

Desse modo, os(as) aluno(as) também terdo uma nova percepcao referente
ao lugar em que vive saindo de uma percepcdo meramente familiar, para uma
percepcdo universal, possibilitando-os(as) assim, de valorizar o lugar em que vive e
entender a inter-relacdo que este tem em escala global. Na Geografia, Callai (2010)
alerta para a relevancia dos conhecimentos cotidianos dos(as) alunos(as),
especialmente referente ao lugar onde vivem e suas representacbes sobre os
diferentes lugares do globo.

Para a formag&o do pensamento espacial, de acordo com Cavalcanti (2008),
€ necessario que eles formem conceitos geograficos abrangentes que sao

ferramentas fundamentais para a compreensdo dos diversos espagos, com a
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pretensdo de localizar e analisar os significados dos lugares e sua relacdo com a
vida cotidiana.

A compreensdo da Geografia pelos(as) professores(as) foi marcada até a
década de 70 por concepcdes tradicionais em que se considerava a descricdo. No
entanto, ndo quer dizer abarcar apenas aspectos econémicos, politicos e sociais
enfatizando a Geografia Critica. A base conceitual: Sociedade e Natureza e 0s
demais conceitos precisam da articulacdo das questbBes fisicas e humanas na
producédo do raciocinio geogréafico.

O conceito de regido geografica, de acordo com a DCE (2008), marcou o
ensino da Geografia por décadas, até meados dos anos de 1980, em todos os
materiais didaticos utilizados pelos professores os curriculos, as metodologias. Esse
conceito era tratado descritivamente e compartimentado, de modo que a regiao era
tomada como organismo autdnomo, caracterizado pela relacdo entre fatores naturais
e socioculturais proprios. Aprendia-se 0s aspectos naturais e depois passava para a
analise dos socioculturais, desconectados, numa visao linear. “O ensino assumiu o
mesmo recorte analitico da pesquisa: enfocar o espa¢o geografico em suas porcdes
regionais de forma compartimentada, cada regido de uma vez, até que todas fossem
estudadas.” (DCE, 2008, p. 59).

E importante a compreens&o do conceito de regido, como fendmeno regional
num processo historico e social responsavel por diferencas entre areas, em
diferentes escalas e, ainda, € relevante que os(as) alunos(as) compreendam a
regionalizacdo como um recorte de uma totalidade social. Segundo Santos (2006),
diz-se que regido deixou de existir e que a expansao do capital hegemoénico em todo
o planeta teria eliminado as diferenciacbes regionais. Ndo se pode deixar de
considerar a regiao, mesmo que seja reconhecida como um espaco de conveniéncia
e seja chamada por outro nome. Pelo contrario, “[...] as regides sdo o0 suporte e a
condicdo de relacBes globais que de outra forma ndo se realizariam.” (SANTOS,
2006, p. 165).

Tem-se uma ideia de que regido possui uma caracterizacado de construcao

inalteravel e que € um subespaco, segundo Santos (2006, p. 165)

Acostumamo-nos a uma ideia de regido como subespago longamente
elaborado, uma construgdo estavel. Agora, neste mundo globalizado, com a
ampliacé@o da diviso internacional do trabalho e o aumento exponencial do
intercambio, d&o-se, paralelamente, uma aceleracdo do movimento e
mudancas mais repetidas, na forma e no conteudo das regifes. Mas o que
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faz a regido ndo é a longevidade do edificio, mas a coeréncia funcional, que
a distingue das outras entidades, vizinhas ou ndo. O fato de ter vida curta
ndo muda a definicdo do recorte territorial.

Sendo assim, ao tratar as discussdes a respeito de regido, € preciso
destacar a coeréncia funcional que a diferencia de outros elementos constituintes do
espaco. Enfatizar algumas questdes, de acordo com a DCE (2008), é relevante para
os trabalhos em sala de aula quanto a esse conceito geografico:

* 0s regionalismos, mesmo com regides pouco duradouras;

* 0s blocos econémicos, uma vez que direcionam a politica e a economia em
relagdes internacionais;

» a formacao das redes que articulam e conferem estatuto diferenciado a
locais que compdem diferentes regides;

* a (re)configuracao de fronteiras nas diversas escalas geograficas, (conflitos
de natureza étnica, econ6mica, politica, entre outros) que definem e redefinem a

extensdo e a longevidade das regides nas diversas escalas geogréficas.

Assim, é preciso ratificar que na situacdo globalizada em que se vive
acontece certas transformacdes nas regifes, ocasionando uma menor duracdo ao
edificio regional, todavia, isso ndo a extinguiu, apenas mudou de conteudo.
Conforme Santos (2006), a regido ainda existe, mas com um nivel de complexidade
jamais visto pelo homem. Desse modo, o (a) professor (a) precisa conceber as
compreensdes conceituais geograficas para contextualiza-las e concretiza-las em

sala de aula.

Callai (2010, p. 145) reforca a ideia da relevancia do estudo geografico inter-
ligado com os fatos mundiais e a consideracéo pelo regional.

Num mundo em que a globalizacdo se faz sentir em todos os aspectos,
afetando as vidas de todos os homens em todos os lugares, ndo faz sentido
estudar fenbmenos ou lugares isolados, mas na complexidade global. E
torna-se hoje fundamental considerar o regional para além dos limites das
nacdes, que estdo se constituindo em novas realidades mundiais (por
exemplo o Mercosul).

O(A) aluno(a) precisa perceber que a regido continua a existir mesmo no
mundo globalizado, no entanto, menos instaveis, resultantes dos processos

politicos, econdmicos, sociais e culturais, vivenciados no século XXI.
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Nas DCE (2008, p. 55), o conceito de Paisagem foi reelaborado pela
Geografia Critica a partir da década de 1980. E, refere-se: “[...] o dominio do visivel,
aquilo que a vista abarca”’. Considerou-se, também, a dimensdo subjetiva da
paisagem, ja que o dominio do visivel esta ligado a percepc¢édo e a seletividade, mas
concebeu-se que seu significado s6 pode ser alcancado pela compreenséo de sua
objetividade.

Assim, a paisagem representa a concretizacdo das acdes intencionais
humanas na natureza de um lugar. Com o0 processo de globalizacdo a paisagem
representa mais a atividade do trabalho humano, nacional ou internacional,
revelando, muitas vezes, odores e cores que 0s olhares geograficos ndo gostariam
de sentir e enxergar.

No passado, época em que apenas viviam os indigenas em terras
brasileiras, a paisagem apresentava tracos singulares da natureza. No século XXI,
com a mundializacdo da economia, a paisagem passa a ter um significado mercantil,
muito mais ligado ao capitalismo, sem considerar as relacbes humanas daqueles
gue nela vivem.

A paisagem envolve elementos da Natureza e da Sociedade, desse modo,
em sala de aula, a simples distincdo, entre natural e cultural, foge da real
significacdo estabelecida pelas DCE e dos estudos estabelecido pela ciéncia
geografica nas universidades.

Admitiu-se também a dimenséo subjetiva da paisagem, no entanto, levou em
conta que seu significado s6 pode ser alcancado pela compreensdo de sua
objetividade. De acordo com a DCE (2008, p. 55), “[...] a paisagem € percebida
sensorial e empiricamente, mas nao é o espaco, € isto sim, a materializacdo de um
momento histérico”. A observacéo e descricdo da paisagem servem como ponto de
partida para as analises do espaco geografico, todavia séo insuficientes para a
compreensao do mesmo.

A Paisagem é singular, pois cada uma possui uma histéria, um arranjo
territorial diferente, explicado pelas a¢des humanas. Santos (2006, p. 67) nestes
termos conceitua paisagem: “A paisagem € o conjunto de formas que, num dado
momento, exprimem as herangas que representam as sucessivas relagoes
localizadas entre homem e natureza.”

Os(As) alunos(as) ao iniciarem 0 sexto ano, apresentam a nocao de

paisagem relacionada ao belo. HA a necessidade de mobilizad-los quanto a esse
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conceito que destaca apenas um significado paisagistico, em que as acdes
humanizadas ficam isentas de atencdo. E necessario a formacédo do conceito de

Paisagem, de acordo com Cavalcantti (2008, p. 09),

gue pressupde a concepcdo de que os espacos tém uma forma (a
paisagem) que expressa seu conteludo (o movimento social) de que a
paisagem revela as relacdes de producdo da sociedade, seu imaginario
social, suas crencgas, seus valores, seus sentimentos.

A Paisagem encontra-se em continuo processo de transformacgéo devido as
acOes que nela se instalam. Por meio do trabalho, cria-se os instrumentos para
suprir as necessidades humanas, cumprindo a funcéo social, por vezes para o bem
da humanidade, outras vezes, para responder apenas ao capital.

A escola brasileira, presente num mundo cada vez mais urbano,
industrializado, tecnoldgico, informacional demanda mudancas nas formas de
ensinar a Geografia. No passado, exigia-se a memorizacao descontextualizada por
parte do(a) aluno(a). Ao(A) professor(a) cabia o papel de transmissor de
informacdes. Atualmente é necessario “[...] uma compreensdo do espaco que inclua
a subjetividade, o cotidiano, a multiescalaridade, a comunicacdo, as diferentes
linguagens do mundo atual”. (CAVALCANTI, 2010, p. 05). Linguagens estas que,
muitas vezes, sao desconhecidas dos(as) professores(as) e alunos(as), dificultando
despertar nestes(as) os motivos, necessidades, acdes para aprender.

E importante saber as noc¢des que o(a) aluno(a) ja possui, “os conceitos
cotidianos” (VYGOTSKY, 1998) e os desdobramentos que estes possuem, para a
construcdo dos contetudos geograficos. Tudo isso para que os alunos possam ter a
oportunidade de transformar tais conceitos em “conceitos cientificos.” (VYGOTSKY,
1998).

Cavalcantti (2010, p. 07) explica a formacéo de conceitos geogréficos.

A meta de formac&o de conceitos geograficos no ensino tem sido delineada
desde a década de 1980, quando se explicitou uma compreensao de que
ensinar Geografia nao é ensinar um conjunto de conteddos e temas, mas &,
antes de tudo, ensinar um modo especifico de pensar, de perceber a
realidade. Trata-se de ensinar um modo de pensar geografico, um olhar
geogréfico, um raciocinio geogréfico.

Os conceitos geograficos ndo devem ser ensinados mecanicamente, até

porque, sabe-se que ndo é dessa forma que se aprende. Eles precisam ser
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construidos, reconstruidos durante todo o Ensino Fundamental. O raciocinio
geografico, segundo Cavalcanti (2010), € uma constante, acontece ndao obedecendo
uma linearidade, mas num processo dialégico, mediador, articulador entre os
sujeitos, professor(a) e aluno(a).

A apropriacdo dos conceitos geograficos € integrante de um processo
historico-social formado em sala de aula, nas relacbes mediadoras que ali se
estabelecem. Esse processo ocorre entre professor(a) e aluno(a) numa relagcéo
movel, em que o(a) professor(a) sabe o sentido em ensinar, tal conteddo. Desse
modo, mobiliza os(as) aluno(as), quanto as necessidades, 0s motivos, as operacdes
e, consequentemente, o sentido de estudar encaminhando-o(a) para a Atividade.

Em Geografia, as contribuicbes desta perspectiva tedrica, a Teoria da
Atividade, auxilia na organizacdo do ensino, por meio de praticas pedagdgicas
mediadoras, que possibilitam aos(as) alunos(as) a apropriacéo tedrica dos conceitos
geograficos, o aflorar dos processos cognitivos e, assim, a transformacao de seus
conhecimentos em produg&o humana.

A significagdo pertence, conforme Leontiev (1978), ao mundo dos
fendmenos histéricos, por meio das praticas sociais. Ela é refletida e fixada por meio
da linguagem. E por meio da sua atividade pratica no processo de apropriacéo dos
instrumentos e ideias elaboradas pelos homens que se tem a possibilidade de
estudar e compreender o desenvolvimento das suas fungbes psicologicas
superiores. A apropriacao da cultura, pelo homem, hominiza-o, desenvolvendo nele
diferentes formas de pensar e agir no mundo a sua volta. Isto €, atribui significacdo a
partir do envolvimento com o outro e seu mundo. Moraes reafirma o exposto (2008,
p. 94):

[...] o homem toma consciéncia do mundo mediatizado pelas significa¢des,
as quais se apdiam na experiéncia da pratica social e as integra
independentemente da sua relacdo individual. A significacdo € social, se os
homens déo o destino para suas producdes dependendo das relagBes que
estabelecem com os objetos e suas necessidades.

Leontiev (1978) concebe o sentido como sendo o motivo que leva o
individuo a ter uma agéo. Isso explica que o sentido € pessoal, é estabelecido na
atividade do sujeito com o mundo, isto é, a relagdo do sujeito com os fenbmenos
objetivos conscientizados. Eles estdo interligados, mas apenas por uma relacao

inversa, ou seja, “[...] € o sentido que se exprime nas significagbes [como o motivo
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nos fins] e ndo a significagcdo no sentido”. (LEONTIEV, 1978, p. 98). O sujeito
expressa o sentido a partir do contexto social que o envolve.

Ainda nessa direcédo, Leontiev (1978, p. 98, grifo do autor) continua:

Na verdade, se bem que o sentido (“sentido pessoal’) e a significagdo
parecam, na introspecc¢do, fundidos na consciéncia, devemos distinguir
esses dois conceitos. Eles estéo intrinsecamente ligados um ao outro, mas
apenas por uma revelacdo inversa da assinalada precedentemente; ou seja,
€ sentido que se exprime nas significagdes (como o motivo nos fins) e ndo a
significacdo no sentido.

Leontiev (1978, p. 98, grifo do autor) procura distinguir o sentido pessoal e a

significacdo com o seguinte exemplo:

[...] em certos casos, a dissociac@o entre o sentido e a significagcdo ao nivel
da consciéncia aparece muito nitidamente. Podemos, por exemplo, ter a
consciéncia perfeita de um acontecimento histérico, compreender a
significacdo de uma data; isso ndo exclui o fato de que uma data em
guestao possa ter varios sentidos para o homem. Um sentido para o jovem
ainda nos bancos da escola, um outro sentido para o0 mesmo jovem que
partiu para o campo de batalha e defender sua péatria e dar a vida por ela.
Os seus conhecimentos do acontecimento, da data histdrica, modificaram-
se, aumentaram? N&o. Pode mesmo acontecer serem menos precisos, que
certos elementos tenham sido esquecidos. Mas eis que por uma razéo
gualquer este acontecimento lhe vem de subito ao espirito; ele aparece a
consciéncia numa iluminacdo totalmente nova, de certo modo num
contedldo mais completo. Tornou-se outro, ndo como significacdo e sob o
aspecto do conhecimento que tem dele, mas sob o aspecto do sentido que
ele reveste para ele; tomou um novo sentido para ele, mais profundo.

Pelo exposto, notadamente, a compreensao do sentido e significacdo nos
processos de ensino de aprendizagem € de extrema importancia em Geografia, pois
revela que é nas aulas de Geografia que os(as) professores(as) atribuirdo a
significacdo e, consequentemente, os sentidos em seus conteudos.

O ensino deve ter significacdo, isso seria 0 que equivale a pensar 0s
conhecimentos importantes para o0 homem na sociedade em que vive, no conjunto
de experiéncias produzidas pela humanidade para ensina-los de uma maneira que
os(as) alunos(as) possam saber o que fazer com eles e, por meio da linguagem,
expressa-los em forma de conhecimento. Aprendizagem com sentido para as
criangas e adolescentes exige entender o ‘porqué’ e o ‘para qué’ aprender tal
conteudo e como utiliza-lo em sua vivéncia na sociedade, relacionando em escala

global.
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Moraes (2008, p. 95) esclarece significacdo com um exemplo, utilizando

para isso o trecho do filme, “Os Deuses devem estar loucos.””

[...] os habitantes de uma tribo africana, separada a poucos quilémetros da
urbanidade, apenas 920 km, conseguem viver com poucas alteragdes no
meio natural. Porém, um dia, ao encontrarem uma garrafa, a qual foi
derrubada por um piloto de avido, utilizam-na de diferentes formas, fazem
dela um instrumento para suas variadas necessidades (socar, triturar raizes,
produzir som), visto que foi o objeto de maior dureza que encontraram. Para
acondicionar liquido néo era utilizada, até porque onde viviam — Deserto do
Kalahari — a &gua era extremamente escassa. Sem contar que
consideravam-na um presente dos deuses e que, por causar discordia no
grupo, um dos habitantes resolve devolvé-la, mote para a continuidade do
filme. Este objeto — a garrafa — néo fazia parte do sistema de significacdes
daquele povo. Entdo estabeleceram significacdo de acordo com sua pratica
social e com os aspectos externos do objeto.

O fato de o aluno(a) entrar na escola com seus conceitos geogréaficos e
esses ndo serem resgatados pelo (a) professor (a) nas aulas, impedira que o aluno
ultrapasse os conceitos cotidianos para os cientificos. Desta forma, o trabalho do
professor em sala de aula objetiva produzir conhecimentos, construir conceitos,
tornar significativo os contetidos para os alunos.

A aprendizagem pressupde “[...] uma natureza social especifica e um
processo através do qual as criancas penetram na vida intelectual daqueles que a
cercam”. (VYGOTSKY, 1998, p. 115). Isso significa dizer que a aprendizagem se da
na relacdo do sujeito com o0 meio que o cerca, por intermédio da mediacdo de
instrumentos (livros, imagens, videos) e signos (linguagem).

Dessa forma, como afirma Moura et al. (2010), ao retomar as contribuicdes
dos estudos de Vygotsky, o desenvolvimento psiquico realiza-se por meio do
processo de internalizacdo, entre as relacfes intrapsiquicas (atividade individual)
constituidas a partir das relagbes interpsiquicas (atividade coletiva). Isto €,
primeiramente o aluno, no seu meio social, apreende por meio do que lhe é
oferecido e ele internaliza, individualiza e responde a sociedade por meio da
linguagem. E nessa mobilidade do social ao individual que ocorre a apropriagdo de
conceitos e de significagBes, pois acontece a apropriacdo da experiéncia social da
humanidade. A aprendizagem n&o acontece ao acaso, ou considerando apenas 0s

dados bioldgicos dos sujeitos, ela “[...] € mediada culturalmente”. (MOURA et al.,

"Filme escrito e dirigido pelo sul-africano Jamie Uys que o lancou, em 1980. Conta a histéria de Xixo,
um bosquimano do Kalahari (protagonizado por N!xau, um fazendeiro Namibiano) cuja tribo ndo
tinha contato ou conhecimento do mundo além desta. Elenco: Marius Weyers, N'Xau, Jamie Uys.
Nacionalidade Botswana. (CASTRO, 2018).


https://pt.wikipedia.org/wiki/Khoisan
https://pt.wikipedia.org/wiki/Kalahari
https://pt.wikipedia.org/wiki/N!xau
https://pt.wikipedia.org/wiki/Nam%C3%ADbia
http://www.adorocinema.com/personalidades/personalidade-6501/
http://www.adorocinema.com/personalidades/personalidade-3494/
http://www.adorocinema.com/personalidades/personalidade-1700/
http://www.adorocinema.com/filmes/todos-filmes/notas-espectadores/pais-5074/
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2010, p. 83). Mediada pelos instrumentos que cada sociedade dispbe a seus

individuos. Leontiev (1978, p. 101) corrobora:

No decurso da sua vida, o homem assimila as experiéncias das geracdes
precedentes; este processo realiza-se precisamente sob a forma da
aquisicdo das significagcbes e na medida desta aquisicdo. A significagao &,
portanto, a forma sob a qual um homem assimila a experiéncia humana
generalizada e refletida.

A significacdo pertence ao mundo dos fendmenos objetivamente historicos e
ndo ao das ideias. A significacdo é atribuida, conforme Leontiev (197-?), justamente
pela pratica social estabelecida, por meio da qual cristalizam-se as vivéncias
humanas fixadas dessa forma pela linguagem. O sujeito precisa, nas acdes
desencadeadas socialmente, internalizar o objeto a ser apreendido para que haja a
significacao social.

Para Piotto, Asbahr e Furlanetto (2017, p. 119), “...] a aprendizagem e a
conscientizacdo de um determinado conhecimento ocorrem dependendo do sentido
que tenha para o sujeito. E os sentidos, diferentemente dos conhecimentos, dos
hébitos e das habilidades, ndo podem ser ensinados, mas sim educados.”

Compreender por exemplo, a espacialidade da Geografia, relacionada a
orientacdo, envolve ndo apenas confeccionar mapas, ler e interpretar, € necessario
mobilizar acdes, por parte dos(as) professores(as), relacionadas a alfabetizacéo
cartografica iniciada desde a Educacao Infantil. Ao pular etapas dessa construcao,
muitas vezes o0 aluno ndo consegue produzir saltos qualitativos para completar o que
ainda néo foi internalizado.

De acordo com Klein (2002, p. 68),

[...] um objeto social e seu conceito ndo séo apreendidos pela mera relagdo
fisica que o individuo possa estabelecer. Essa apreensdo s6 se da na
medida em que o individuo, relacionando-se com outros homens que tém
aquele objeto instituido enquanto tal — por decorréncia, também enquanto
conceito se apropria daquela relagéo.

As significacOes séo decorrentes do processo de apropriacado dos conceitos
pelos individuos, podendo ocorrer na realizacdo de algo, conhecendo um conceito,
criando algo, ou de inUumeras formas pelas quais 0 homem se apropria da cultura.
Para Leontiev (1978, p. 94), “[...] a significacdo existe também como fato da

consciéncia individual. O homem que percebe e pensa o mundo enquanto ser socio-
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historico, esta ao mesmo tempo armado e limitado pelas representacdes e
conhecimento [...] da sua sociedade”. Por isso a importancia das relacbes que se
estabelecem no meio social, no caso da aula, pelos trabalhos em equipe.

Isto é, o aparato da consciéncia vai além da experiéncia individual. O
homem ndo conhece o mundo como Robinson da ilha deserta, fazendo suas
préprias descobertas. No decurso de sua vida, 0 homem assimila a experiéncia das
geracOes anteriores, isso se realiza na aquisicdo das significacdes e na medida
desta aquisigcdo. “A significagdo é, portanto, a forma sob a qual um homem assimila
a experiéncia humana generalizada e refletida”. (LEONTIEV, 1978, p. 94). Parte-se
do que ja esta posto na sociedade pelas geracdes anteriores. Reelaboramos as
ideias, 0s instrumentos, e isso se faz no coletivo, nas ac¢des dialdgicas estabelecidas
no social, dentro da sala de aula. Dessa forma, evidencia-se a relevancia da
mediacao daquele que tem mais conhecimento, (professor(a), colegas) com o que
ainda esta em processo de construcao da aprendizagem.

Caso um aluno tenha que ler a historia de Robinson Crusoé para realizar
uma prova de leitura e interpretagéo, qual o sentido particular dessa leitura para ele?
Isso depende do motivo que o leva a realizar a leitura. Se a leitura for para ser um
otimo leitor, tem um sentido, se for simplesmente para passar na prova, o sentido da
leitura é outro.

A significagdo é o reflexo da realidade independentemente da relagdo
individual ou pessoal do homem com esta. O sistema de significacbes esta pronto,
elaborado historicamente. O homem apropria-se delas tal como se apropria de um
instrumento. O grau de assimilacdo e também o que ela se torna a personalidade;
este Ultimo elemento depende do sentido subjetivo e pessoal que esta significacdo
tenha para o sujeito. (LEONTIEV, 1978, 2016, 2017).

Para Leontiev (1983), o sentido € criado pela relacdo objetiva entre aquilo
gue incita a acdo no sujeito (motivo da atividade) e aquilo para o qual sua acao
orienta-se como resultado imediato (fim de acéo). O sentido pessoal traduz a relagéao
do motivo com o fim. Portanto, para encontrar o sentido pessoal, € necessario
descobrir seu motivo corresponde.

Leontiev (1978, p, 108) explicita:

O Conhecimento como fim consciente de uma ac¢do, pode ser estimulado
por um motivo que responde a necessidade natural de qualquer coisa. Mas
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a transformacdo deste fim em motivo é também a criacdo de uma
necessidade nova, neste caso de uma necessidade de conhecimento.

A situacdo desencadeadora de aprendizagem, de acordo com Moraes
(2008), constitui-se na objetivacdo da atividade de ensino, “[...] a qual contempla a
elaboracéo e da solucéo coletiva e a génese do conceito. Para que a aprendizagem
torne-se significativa a atividade de ensino deve desencadear uma atividade de
aprendizagem.” (MORAES, 2008, p. 99).

Subentende-se que o professor crie a necessidade no aluno de se apropriar
dos conhecimentos teoricos, sabendo que ndo ha possibilidade de a crianga ou
adolescente entrar em atividade de aprendizagem se ndo possuirem a necessidade
para tal.

A praxis pedagogica apresenta-se como “[...] unidade entre a atividade
tedrica e pratica.” (SANCHEZ VAZQUEZ, 2007, p. 239), e segundo Moraes (2008),
possui dois elementos mobilizadores: a atividade de ensino e a atividade de
aprendizagem. A atividade de ensino trata do trabalho do professor, tendo em vista
gque o0s conceitos cientificos ndo sao apropriados diretamente pelos alunos,
precisando da mediacdo do professor. Desse modo, a organizacdo do ensino, por
meio das atividades de ensino, consiste na maneira pela qual o professor organiza
sua intervencdo junto ao aluno. A atividade de aprendizagem representa a atividade
principal do aluno em idade escolar. E por meio da atividade de aprendizagem que o
aluno pode apropriar-se dos conhecimentos e desenvolver suas fungdes
“psicoldgicas superiores.” (VYGOTSKY, 1998).

Conforme revela Moraes (2009, p.102),

[...] o professor tem a importante tarefa de organizar o ensino que tenha
como referéncia a cultura, produzida no desenvolvimento da humanidade de
forma a criar sentido para os escolares se apropriarem de conhecimentos
que lhes permitam partilhar significados no seu meio social. Essa tarefa
demanda condicdes objetivas para sua efetivagdo. Uma delas é a formagédo
continua do professor, tendo como nucleo dos seus estudos sua atividade
principal: o ensino.

Os elementos da Teoria da Atividade, necessidade, motivos, acgbes e
operacOes sao essenciais para a compreenséo do significado de erro em Geografia.
Ao entender que a apropriagcdo dos conhecimentos se faz no momento em que o

aluno atribui sentido, a partir da significacéo social mediada pelo professor, passa-se
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a considerar que o0s erros sao integrantes do processo de ensino e de

aprendizagem, em especial de Geografia.
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3 DIMENSOES DO ERRO NO CONTEXTO ESCOLAR

Num mundo sem erro ou equivoco, num mundo
sem opc¢do. O erro e o0 equivoco implicam a
aventura do espirito. Esta nio se d4 onde nio

h4 espaco para a liberdade.

Paulo Freire (1995, p. 71)

3.1 MEDIACAO E ZONA DE DESENVOLVIMENTO PROXIMAL

Para a Psicologia Historico-Cultural, segundo Vygotsky, “[...] o aprendizado
das criangas comeca antes de elas entrarem na escola, ou seja, qualquer situacao
de aprendizado com a qual a crianca se defronta na escola tem sempre uma historia
prévia”. (MARTINS, 2005, p. 52). Sabe-se, desse modo, que h& diferenca entre o
aprendizado escolar e 0 aprendizado que ocorre a partir das relacdes estabelecidas
fora desse contexto social. A diferenca entre elas € que fora da escola ndo ha
sistematizacdo da aprendizagem. Mas, a sistematizacdo ndo é o Unico fator. O
aprendizado escolar produz algo novo no processo de desenvolvimento da crianca:
a zona de desenvolvimento proximal (ZDP). “A zona de desenvolvimento proximal
permite explorar aquelas funcdes que ainda ndo se desenvolveram, mas que estéao
em estado embrionario”. (MARTINS, 2005, p. 52, grifo do autor). Ou seja, 0 que a
crianga ou adolescente “ainda ndo sabe”, pois ainda ndo possui condi¢cdes de expor
o conteudo, & como se estivesse “adormecido.”

A operacionalizacdo desse conceito, segundo Martins (2005), permite
resgatar o desenvolvimento da crianca em sua dimensdo historica, enquanto um
processo. De outro modo, esse conceito permite delinear o futuro imediato da
crianca e seu estado dindmico de desenvolvimento, pois o que hoje é zona de
desenvolvimento proximal (ZDP) serd o nivel de desenvolvimento real (NDR)
amanhd. O que a crianca faz hoje, com assisténcia, fard amanha, sozinha. De fato,
aprendizado e desenvolvimento estdo inter-relacionados desde o primeiro dia de
vida da crianca.

Pode-se afirmar, de acordo com Martins (2005), que em situacdes
especificas o(a) professor(a) possibilita aos(as) alunos(as) dar novos sentidos para

0S conceitos que sao aprendidos ao longo do processo de aprendizagem e, ainda,
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exercitarem os sentidos e significados implicados com os conteudos aprendidos. E
assim superam o nivel de desenvolvimento real em que se encontram ao chegar a
escola.

Martins (2005), afirma que para Vygotsky a aprendizagem antecipa o
desenvolvimento e cria a zona de desenvolvimento proximal (ZDP). Isto significa
dizer que nas aulas de Geografia os alunos adentram com o0s conceitos criados no
cotidiano (da familia, dos anos escolares anteriores), denominado, conforme a
Teoria Historico-Cultural, de nivel de desenvolvimento real (NDR). Isso vai mudando
por meio das mediacdes realizadas em sala, pelo (a) professor (a) ou colegas. O
nivel de desenvolvimento potencial (NDP) consolida a zona de desenvolvimento
potencial (ZDP) e, assim, renova-se a zona de desenvolvimento proximal (ZDP),
promovendo o desenvolvimento. “Em funcdo de sua especificidade, o aprendizado
escolar produz algo novo no processo de desenvolvimento da crianca: a zona de
desenvolvimento proximal”’. (MARTINS, 2005, p. 52, grifo do autor). A Zona de
Desenvolvimento Proximal (ZDP) € a diferenca entre o que o aluno sabe fazer
individualmente e aquilo que € capaz de fazer com a ajuda de outras pessoas
(NDP). Este conceito é de extrema importancia para entender as relacdes entre
desenvolvimento e aprendizagem na Teoria Historico-Cultural de Vygotsky.

No processo de aprendizagem, considerando a zona de desenvolvimento
proximal, o(a) aluno(a) deve ser “[...] avaliado sob uma dimensao histérica, pois tal
avaliacdo nos revela as mudancas cognitivas do aluno ao longo do tempo, em
funcado do contato que ele estabelece com os conteudos escolares”. (MARTINS,
2005, p. 71). Essas mudancas acontecem a medida que se exercita 0s conceitos
aprendidos nas mais variadas situacdes cotidianas, especialmente em sala de aula.

Tais mudancas acontecem por meio da reorganizacdo constante dos
conceitos numa dada estrutura na qual sdo relacionados tanto conceitos cotidianos
como cientificos. Sendo assim, pode-se avaliar passo a passo, 0 processo de
aprendizagem, analisando as aplicacdes conceituais, os sentidos atribuidos pelos
alunos aos conceitos aprendidos, numa perspectiva cumulativa e historica. Pode se
guestionar portanto: o que ele “ndo sabia” e sabe atualmente?

Esse processo “[...] ndo é uniforme; ele ocorre em avangos e retrocessos,
projetando as possibilidades dos alunos para o futuro (o nivel de desenvolvimento
proximal)”. (MARTINS, 2005, p. 71-72). Seguindo tal consideracdo, a avaliagédo

apresenta um sentido diagnostico e prognostico, pois o professor tera condi¢des, a
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partir de sua analise, de oferecer situacdes em que o0s alunos consolidem suas
potencialidades estabelecidas pela ZDP.

A proposta de avaliagdo, na Teoria Historico-Cultural, implica, como declara
Martins (2005, p. 75),

[...] reconhecimento de que o objeto a ser avaliado ndo é nem o que aluno
aprendeu, nem o que o professor ensinou, [...] mas a producdo de
conhecimentos que essa relacdo propiciou, bem como os seus possiveis
desdobramentos (as potencialidades) futuros, como possibilidades de
desvelamento da realidade dos atores que estédo envolvidos neste processo.

Para aplicar a proposta de Leontiev o estudante precisa entrar em Atividade
para apropriar-se dos conceitos, todavia, para isso as acoes dos (as) professores na
formacdo das operagcbes cognitivas sao essenciais diante desse processo de
aprendizagem. E preciso que o seu processo de aprendizagem seja valorizado como
histdrico, pois esta sendo construido no decorrer da vida escolar. Assim sendo, a
avaliacdo passa também a ser compreendida historicamente e 0s erros nesse,
contexto, também serdo vistos como uma “ndo compreensdo”, contextualizados
dentro de cada contetdo ou conceitos da disciplina.

Assim, cabe ao professor (a) reelaborar suas acbes mediadoras em sala
aula como ferramenta para a producdo de aprendizagens de seus(as) alunos(as), de
modo que seu ensino possa oferecer caminhos diferentes aqueles que ainda estédo
por adentrar no mundo da cultura e da ciéncia, um mundo possibilitado pelas aulas
de Geografia.

O ensino de Geografia deve possibilitar a compreensdo das espacialidades,
isto €, desvelar como o lugar em que o(a) aluno(a) vive, relaciona-se com o0 espaco
global no contexto contemporaneo. Deve contribuir para que os(as) alunos(as)
facam andlises que os(as) possibilitem de adentrar nas complexidades da sociedade
e as relacione com o modo como o homem foi ocupando e apropriando
capitalisticamente do espaco.

Essa relagdo do homem com a paisagem, o faz produzir no espaco, por
meio do trabalho. O homem deixa para a sua geragao a producdo de instrumentos
gue permitirdo revelar a cultura, a ciéncia produzida, seja para o bem da
humanidade, ou seja, apenas para a satisfagao do capital que atende a minoria.

A Teoria Histérico-Cultural possibilita compreender que por meio das

relacbes entre os homens aprendemos a ocupar 0 espaco, ou para enaltecer a um
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OuU a varios, mas que no espaco escolar essa relacdo ndo pode ser imediatista e
solitéria, ela precisa ser mediatizada por relacées humanas, permitindo a producéo
da cultura herdada historicamente.

Para Moura (2010, p. 221), a Atividade de ensino é um processo dinamico,
de acéo e reflexdo voltado para a apropriagdo dos conhecimentos tedricos numa

relacdo entre seus membros, professor(a) e aluno(a), e escreve:

A atividade é orientadora no sentido em que é construida na inter-relagédo
professor e estudante e esta relacionada a reflexdo do professor que
durante todo o processo sente necessidade de reorganizar suas acdes por
meio da continua avaliacdo que realiza acerca da coincidéncia ou nao entre
0s resultados atingidos por suas ac6es e 0s objetivos propostos.

E preciso, nessa forma de pensar o ensino, conforme o pensamento de

Moura (2010, p. 221), que também seja gerada nos estudantes a necessidade

[...] de se apropriar de conceitos, 0 que se concretiza na situagéo
desencadeadora da aprendizagem. O objetivo principal desta é proporcionar
a necessidade de apropriacdo do conceito pelo estudante, de modo que
suas acdes sejam realizadas na busca da solu¢cdo de um problema que o
mobilize para atividade de aprendizagem — a apropriacdo dos
conhecimentos.

Ao rever a estrutura da Atividade, o sujeito em Atividade, segundo Moura
(2010), organiza sua aula pensando em seus objetivos, nas acdes que ira realizar,
define acbes para atingi-los e assim, executa as operac¢des que sustentam as acgoes.
No caso do(a) professor(a) e do(a) aluno(a), incluem-se, entre as acdes e
operacbes, as leituras, os estudos tedricos e praticos, reunides, 0S registros
individuais e coletivos, as discussfes em grupos, a elaboracéo de planos de aula, a
escolha de instrumentos metodoldgicos, entre outros.

As acbes nao garantem a realizacdo de uma necessidade, mas compdem e
estruturam a Atividade,e desta forma, adquirem sentido. O(A) aluno(a) ao integrar-se
da atividade, ao realizar as acdes, pode mobilizar apenas motivos compreensiveis.
Estes precisam transformar-se em eficazes.

O processo de tomada de consciéncia dos motivos torna-se, posteriormente,
de certo modo, o mecanismo geral da consciéncia. Os motivos eficazes sdo os que
determinam a atividade, sendo assim, sabe-se, segundo Leontiev (1978), que os

motivos eficazes tém uma funcéo instigadora da Atividade.
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No caso de uma atividade de aprendizagem, para Moura (2010, p. 222), “[...]
sdo 0os motivos eficazes que possibilitam ao aluno estabelecer uma relacdo entre o
motivo, objetivo da atividade e a ac&o desenvolvida para aprender”. Caso iSso nao
ocorra, as acdes desencadeadas pelo (a) professor (a) tornam-se ineficientes e,
possivelmente, a Atividade ndo ocorrera.

Moura (2010, p. 222) justifica as acdes do (a) professor (a) em atividade de

ensino, afirmando que

[...] podemos entender como agdes do professor em atividade de ensino
eleger e estudar os conceitos a serem apropriados pelos estudantes;
organiza-los e recria-los para que possam ser apropriados; organizar o
grupo de estudantes de modo que as acdes individuais sejam providas de
significado social e sentido pessoal na divisdo de trabalho do coletivo; e
refletir sobre a eficiéncia das acdes se realmente conduziu aos resultados
inicialmente idealizados.

Em Geografia é relevante que os conteudos estejam interconectados com o
objeto da disciplina, bem como os conceitos derivados. Os conteldos precisam de
certa contextualizacdo com o0s conceitos geograficos para que os(as) alunos(as)
possam entender que estes conceitos resultam da producdo dos homens, por meio
do trabalho.

As acbes do(a) professor(a) quando sdo organizadas revelam que ele(a)
esta inserido nesse processo historico de aprendizagem. Essas acdes, precisam de
ligacdo com os demais elementos da Atividade: necessidades, motivos, operacdes.

Nas palavras de Moura (2010, p. 22):

Essas ac¢fes, por sua vez, ao serem desencadeadas, considerardo as
condicdes objetivas para o desenvolvimento da atividade: as condi¢Bes
materiais que permitem a escolha dos recursos metodoldgicos, 0s sujeitos
cognoscentes, a complexidade do contelildo em estudo e o contexto cultural
gue emoldura os sujeitos e permite as interacbes socio-afetivas no
desenvolvimento das ac¢des que visam o objetivo da atividade — a
apropriacdo de certo conteudo e do modo geral de acao de aprendizagem.

Moura (2010) explica que os sujeitos, mobilizados a partir da situacao
desencadeadora, inteiram-se com os demais de acordo com suas potencialidades e
visam chegar a outro nivel de compreensao do conceito em movimento. O modo de
“[...] ir se aproximando do conceito também vai dotando-o de uma qualidade nova ao

ter que resolver problemas, pois, além de ter aprendido um contetdo novo, também



77

adquiriu um modo de se apropriar de conteudos de um modo geral.” (MOURA, 2010,
p. 222-223).

Torna-se, portanto, dificil criar acdes em sala de aula e, consequentemente,
promover a apropriagdo da aprendizagem por seus(suas) alunos(as), caso o(a)
professor(a) ndo entenda a construcdo conceitual elencada por sua disciplina, a
guestdo pedagdgica, a estruturacdo dos contetudos, o processo de avaliacdo. “A
situacdo desencadeadora de aprendizagem deve contemplar a génese do conceito,
Ou seja, a sua esséncia; ela deve explicitar a necessidade que levou a humanidade
a construgao do referido conceito [...]". (MOURA, 2010, p. 223). Em Geografia, foram
aparecendo as dificuldades, elencadas pelo homem e as necessidades humanas.
Como os homens foram elaborando as solugdes, construindo, apropriando,
reapropriando da paisagem, do lugar e, assim, redefinindo o poder nesses espacgos
geograficos?

A atividade de ensino, para Moura (2010), mediada pela Atividade
Orientadora de Ensino, deve apresentar condicdes para que os(as) alunos(as)
realizem acdes de aprendizagem, assim, a avaliagcdo constitui-se parte integrante do
planejamento e da realizacdo da atividade, “[...] tendo em vista que essa se
concretiza no processo de analise e sintese na relacdo entre a atividade de ensino
do professor (a) e a atividade de aprendizagem do estudante”. (MOURA, 2010, p.
224). As acdes de aprendizagem realizadas pelos estudantes consistirdo como foco
da andlise do professor. Um caminhar para a mudanca de estratégias com relacao
as aulas, ao processo de avaliacdo, a forma como lidar com o erro.

Os(As) alunos(as) em suas aclOes de aprendizagem apresentam o que
“‘sabem” e o que “ndo sabem”. Para que “o n&o saber’ ndo persista, torna-se
necessario maior mobilidade dos(as) professores(as) relacionada com sua formacao
em trabalho. E que essas formacdes promovam a relacdo entre professores e
alunos, criando pontes para o0 conhecimento geografico, e nunca obstaculos.
FormacOes promotoras de acles em que o(a) professor(a) consiga formar
alunos(as) que saibam pedir ajuda, sem medo de perguntar. Alunos mais humanos,
gue contribuam com a sociedade, agindo e enxergando o erro do Outro, vendo o
erro ndo como um desvio, mas uma etapa anterior ao aprendizado.

Nas aulas de Geografia a questédo conceitual geografica-pedagogica precisa

de compreensdo-acdo dos sujeitos promotores do processo de ensino e de
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aprendizagem, os(as professores(as). Sao ele(as) a ferramenta-mor desse processo

mediador.

3.2 Os SENTIDOS E AS SIGNIFICACOES DO ERRO

Frente a concepcdo de que a aprendizagem é um processo, surgem
algumas indagacdes: O que séo erros? Como trata-los no contexto escolar? Os
erros sao descaminhos? N&o existem? Sao falhas? Ou, o que ‘ndo se sabe’ hoje
pode-se ‘saber amanha? Indagacbes que permearam toda a pesquisa, algumas
vezes aclarando, outras provocando mais davidas. Todavia, nesse momento, urge
estabelecer que erro, segundo a pesquisa baseando-se na teoria Historico-Cultural,
revela-se como um vir a ser, isto €, o erro é alguma coisa que estd em processo de
completude, estd em acabamento. Entretanto, ha necessidade da mediacéo
realizada pelo(a) professor(a) com instrumentos pertinentes a cada contetdo a ser
ensinado. E, ainda, cabe ao(a) professor(a) promover a formacao de operacdes
mentais, para que o erro nao persista e o(a) aluno(a) possa aprender.

Para Janela (2009, p. 94), “[...] erro é diferente de menos ponto. Ele deve ser
identificado como uma etapa, um momento no processo dinamico da aprendizagem.
Supera-lo com a ajuda do professor sera formativo”. Para esse autor, 0 erro ndo é
visto como uma falha e cabe ao professor ajudar o aluno(a) a superar o que nao
aprendeu, pois o erro, faz parte da aprendizagem.

Para Astolfi (1999), é preciso buscar o status de construcdo da
aprendizagem por meio do erro e ndo simplesmente elimina-lo, e, a partir dai, o(a)
aluno(a) tera condicdes de sobrepor os entraves que o(a) levaram ao erro, assim
passou a ser “[...] em vez de uma fixacdo ("algo neurético") no distanciamento da
norma, se trata de aprofundar na légica do erro e aproveitar para melhorar a
aprendizagem [...]". (ASTOLFI, 1999, p.14-15, traducdo nossa).

O fato de realizar exercicios repetitivos quando os alunos erram questdes
conceituais, referentes a ocupacao cultural-geografica da Ameérica, por exemplo, iSso
nao representa retomada conceitual. Promover elaboracdo de agbes, operacbes
para a compreensdo € muito relevante, pois o erro € o indicador e analisador do
processo de aprendizagem. Para Astolfi (1999), € preciso aproveitar o erro para
melhorar o processo de aprendizagem, ou seja, parte-se do erro para a tomada de

decisdes, tanto do ensino como da aprendizagem.
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No primeiro sinal de que o(a) aluno(a) demonstra 0 ndo entendimento, ha
necessidade de busca de alternativas que o levem a compreender as questbes
elencadas por aquele erro, muitas vezes, estdo relacionadas as acdes, operacdes
utilizadas pelo(a) professor(a), aos erros deste.

Ao encontrar os erros, e olhar apenas o resultado, desconsidera-se todos os
encaminhamentos realizados pelos(as) alunos(as). Para Astolfi (1999, p. 16,
traducao nossa), "[...] 0 erro faz sentido. Por estranho que pareca as respostas, se
trata de buscar-lhes sentido, encontrar as operagdes mentais que séo as pistas”. O
erro ndo acontece por acaso, ndo se erra a toa. E necessario, para Astolfi (1999),
gue o (a) professor (a) encontre os porqués dos erros.

Encontrar os porqués dos erros exige muito estudo por parte do(a)
professor(a), principalmente das questbes teorico-metodoldgicas, conceituais -
pedagdgicas da ciéncia geogréfica.

Caso um aluno néo tenha a compreensao de legenda, o(a) professor(a) por
vezes, precisa realizar um trabalho de retomada da Alfabetizacdo Cartografica,
utilizando caminhos casa-escola, croquis de trajetos no bairro, entre outros. Mesmo
assim, se houver incompreensdo, € necessario reavaliar a aula, e retomar os
objetivos propostos.

E, ainda, complementa Astolfi (1999, p. 24, traducéo nossa), "[...] muitos dos
erros feitos em situacdes de ensino devem ser considerados como momentos
criativos dos alunos, fora de um padrdo que ainda nao tenha sido internalizada”. No
momento em que ha uma aula utilizando a metodologia cartografica e um(a)
aluno(a) de sétimo ano pergunta: “Por que nao estudamos o que ha atras do mapa?
Por que tem dois oceanos Pacificos? Se perfurar bem fundo eu encontro lava de
vulcdo?” Isso ndo revela um erro propriamente. O aluno(a) ndo sabe o que ele
aprendeu. Ele ndo enxerga o seu processo de aprendizagem. ISso é expresso,
muitas vezes, por esse processo em que o(a) professor(a) € o(a) detentor(a) do
resultado, da nota. E, o(a) aluno(a), fica a mercé do processo de ensino e de
aprendizagem. Nao compreende de onde saiu sua nota. Tal fato se reflete
claramente, também, no que ele sabe ou ndo sabe.

Todos os erros, realizadas pelos(as) alunos(as) em sala de aula, merecem
atencao e cuidado, pois de acordo com Esteban (2013, p. 33), “[...] as pequenas
pistas, 0s pormenores mais negligenciaveis, o0s indicios secundarios, as

observagbes irrelevantes, os dados marginais, os siléncios sao aspectos [...]",
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interessantes para entender o que esta implicito na realidade. Esses sinais nos
possibilitam adentrar no que “ainda” o estudante nao aprendeu.

O erro tem significado dissonante e lhe € atribuido dessa forma, pois
depende do olhar de cada professor (a). Seu impacto, no ensino, conjuga com 0
processo avaliativo, podendo desacelerar ou alavancar o aprendizado, gerar
traumas ou motivar.

O erro pode ser entendido como um resultado, vinculado a agbes que
acarretam consequéncias negativas e irreversiveis. Todavia, também pode ser um
processo a ser completado no decorrer da escolarizacdo da crianca ou adolescente.
No ambito pedagogico, acredita-se que essa € a perspectiva mais promissora para o
seu entendimento.

O erro revela a forma como o conhecimento estd sendo configurado pelo(a)
aluno(a) e, em geral, num primeiro momento, ele ndo percebe o quanto ou a forma
como se distanciou da resolucdo adequada. Desse ponto de vista, o erro pode ser
considerado como uma hipétese proviséria reveladora da cognicao do estudante, no
momento imediato da realizacdo dos exercicios realizados em aula. Mais
interessante, nesse aspecto, é o fato de que o mesmo nivel de compreenséao, se
estimulado a reflexdo, a revisdo, sera continuamente reelaborado por meio de
estratégias que o facam compreender a perspectiva do conhecimento que se quer
alcancar pelo (a) professor (a).

Para Cury (2007), o erro do aluno é um saber que ele possui construido de
alguma forma e é necessario elaborar intervencdes didaticas que desestabilizem
suas certezas, levando-o a um questionamento sobre as suas respostas. Desse
modo, o (a) professor (a) precisa promover praticas pedagdgicas com a relevancia
em realizar a autoavaliacdo do (a) aluno(a) referente as suas respostas.

Para Souza (2002), os erros evidenciam apropriacdo deficiente de conceitos
basicos traduzidos nas provas, tarefas e exercicios elaboradas pelos(as) alunos(as),
em geral expostos pelo(a) professor(a), mas pelo fato de faltar ao(a) aluno(a)
oportunidade de explorar, abstrair e construir tais conceitos, muitos erros acabam
nao sendo evitados e/ou superados. Os erros dos(as) alunos(as) para, Souza
(2002), sédo falhas, faltas e ainda nao é oferecido a oportunidade de reelaborar suas
ideias.

Para Luckesi (1998), a superacao do erro traz beneficios para o crescimento

cognitivo. Assim, 0 erro, conscientemente revisto, possibilita a oportunidade de
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reelaboracdo e avanco sobre o que se quer conhecer. Ter a oportunidade de rever,
reestrurar conscientemente o erro é fator importante para as elaboracdes cognitivas
dos(as) alunos(as).

Para La Torre (2007), o erro demanda dialogo, incidindo tanto na
metodologia como na interacdo professor(a) e aluno(a). Para tratar o erro, € preciso
didlogo, tanto com relagéo aos sujeitos envolvidos, tanto com a metodologia.

A aprendizagem acontece, conforme Rigon, Asbahar e Moretti (2010), por
meio das significacbes estabelecidas no contexto de cada um, ou seja, por meio das
relacbes que cada um estabelece no contexto social. A experiéncia individual se
entrelaca com as relacbes no meio social e esse encontro produz nova

aprendizagem. Assevera ainda que

Na perspectiva, o desenvolvimento psiquico do homem se realiza por meio
do que Vigotski chamou de processo de internalizacdo. Significa que as
relagbes intrapsiquicas (atividade individual) constituem-se com base nas
relagbes interpsiquicas (atividade coletiva). E nesse movimento do social ao
individual que se d& a apropriacdo de conceitos e significacées, ou seja, que
se da a apropriacdo da experiéncia social da humanidade. Dessa forma,
podemos entender que a aprendizagem nao ocorre espontaneamente e
apenas tomando-se por base as condic¢des biolégicas do sujeito, mas que &
mediada culturalmente. (RIGON; ASBAHAR; MORETTI, 2010, p. 83).

Pode-se afirmar que o processo de aprendizagem nao acontece
espontaneamente, mas mediado culturalmente. As rela¢cdes no meio (interpsiquica)
devem proporcionar aos sujeitos a apropriacdo de novos conceitos, cultura, ciéncia
entre outros e estes internalizam e realizam as atividades individuais
(intrapsiquicas), isto € expressam ao mundo o0 que aprenderam.

A concepcao opressora de erro, relacionada a imperfei¢do, a falha vigorou
com relevancia no Brasil até o final da década de 70. Os(As) alunos(as) que
cometiam erros eram hostilizados pelos (as) colegas, pela familia e pela sociedade e
assim, muitas consequéncias surgiram devido a essa forma de tratar os erros em
sala de aula, dentre elas o0 medo de perguntar, de expor as ideias, nas proposi¢coes
feitas pelo(a) professor(a).

Na redemocratizacdo do Brasil em 1980, conforme os estudos de Revah
(2004), iniciou-se uma fase de pesquisas piagetianas referentes a realidade
brasileira, de cunho mais social, pois anteriormente a teoria de Jean Piaget referia-

se 0s aspectos estruturais da explicacao genética e os estagios do desenvolvimento.
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Foi a partir dessa década que os estudos da argentina Emilia Ferreiro, orientanda de
Jean Piaget, vieram contribuir com essa questao.

Segundo as pesquisas de La Taille (1997) e Anacleto (2013), um dos
aspectos fundamentais do estudo de Piaget, a respeito dos processos de construcao
do conhecimento pela crianca, é a questao do erro. O erro conforme Piaget, adquiriu
certa nobreza, passou a ter funcéo e tornou-se util.

Na Lingua Portuguesa, de acordo com Anacleto (2013), o tratamento do erro
foi estruturado por Emilia Ferreiro e Ana Teberoski com a teoria da Psicogénese da
Lingua Escrita. Emilia Ferreiro realizou estudos de Doutorado em Genebra, na Suica
em 1970, depois desse periodo retornou a Argentina e iniciou suas pesquisas
juntamente com outras pesquisadoras, dentre elas Ana Teberoski. O estudo delas
tinha como objetivo entender o papel da construcédo da escrita de criancas de 4 a 6
anos e buscar uma saida para o alarmante nimero de criancas que nao aprendiam
ler nem escrever, assim como para as altas taxas de repeténcia e evasdo escolar na
América Latina.

Nesses estudos de Ferreiro, as criancas levantavam as hipoteses a respeito
do sistema de representacdo da lingua escrita. Ao escrever SAPO por exemplo, a
crianca escrevia a consoante S e P. A professora o indagava no momento da
correcdo: leia para mim, a professora dizia. E a crianga colocava o dedo e lia sapo.
E a professora dizia: sera que sapo tem duas letras? Podemos escrever palavras
com duas letras? Parece que tem a letra A. Parece que tem a letra O, nessa palavra.
E assim a crianca ia formulando e reformulando suas hipéteses. No entanto, houve
errbnea interpretacdo dessa teoria no Brasil, afirmando que os professores nao
deveriam interferir no processo de escrita da crianga, porque essa se alfabetizava
sozinha. Entdo, os(as) professores(as) ficaram a margem do processo de ensino e
aprendizagem e muitos desacertos metodolégicos surgiram.

A crianca, ao errar, conforme a teoria de Ferreiro, faz suas formulaces
quando constréi hipéteses, quando interpreta, da significado a um dado fenémeno
da realidade. “Essas tentativas s&o vistas, nessa perspectiva, como expressao de
um movimento do sujeito cognoscente de acomodacao do objeto aos esquemas de
assimilacado disponiveis.” (ANACLETO, 2013, p. 14). Isto é, essas tentativas séo
chamadas de hipéteses, sdo confrontadas com as caracteristicas apresentadas pelo

objeto promovendo conflitos cognitivos.
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O fato de a crianca apresentar “respostas erradas” néo representa o fim, e

sim o comeco da criacao de hipéteses para a aprendizagem.

As respostas ndo-convencionais eram privilegiadas porque demonstravam
ndo um individuo eficazmente treinado para repetir a informacao
supostamente correta, mas um sujeito agindo sobre o0s objetos de
conhecimento, formulando hipoteses a partir de suas capacidades de
ordenamento da realidade. (ANACLETO, 2013, p.14).

Assim sendo, os estudos de Emilia Ferreiro e seu orientador Jean Piaget
contribuiram para as premissas da compreensao dos erros no processo de ensino e
aprendizagem em Lingua Portuguesa, considerando os erros como hipéteses de
aprendizagem e desencadeando, a partir dai, estudos com essa tematica.

Os estudos de La Taille (1997) consideram os erros infantis de duas formas:
forma negativa e forma positiva. A forma negativa representa a diferenca entre o
conhecimento correto e o incorreto. Uma criancga, ao afirmar que ha consciéncia nas
coisas gque se movem essa apresenta uma teoria errada a respeito do Universo. A
essa interpretacdo dos fen6menos naturais Piaget chamou de animismo. La Taille
(1997, p. 28), abordando o assunto afirma:

E, tanto realismo como animismo traduzem o carater egocéntrico da
inteligéncia infantil, egocentrismo sendo o0 conceito psicoldégico que
justamente traduz essa confusdo entre interno (0 Eu) e externo, entre
subjetividade e objetividade.

O egocentrismo presente nas concepcoes trazidas pela crianca referentes a
sociedade e com os demais membros dela, significa que elas acreditam que
elementos da natureza como agua, astros sao criagdes do homem, da mesma forma
concebem a ideia dita pelos outros como se fossem delas.

A forma positiva do erro € o testemunho que déo da atividade da inteligéncia
infantil. As concepcdes das criangas, sejam elas realistas ou animistas revelam que
elas constroem sua teoria sobre o mundo e também o que pensa a respeito dele. “A
presenca de teorias erradas € preferivel a auséncia delas, ou seja, preferivel a
auséncia de uma reflexdo sobre os fenébmenos do mundo.” (LA TAILLE, 1997, p. 30).

O erro pode servir de rico diagnéstico, como mostrar o carater ativo e criativo

da inteligéncia infantil. “[...] o erro pode levar o sujeito a modificar seus esquemas,
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enriguecendo-os. Em uma palavra, o erro pode ser fonte de tomada de consciéncia.”
(LA TAILLE, 1997, p. 36).

Para tratar a respeito dos erros cometidos pelos(as) alunos(as), € importante
referenciar que ndo é qualquer erro. Os erros advindos do processo de
aprendizagem devem ser de um processo de reflexdo, isso ndo quer dizer que erros
de esquecimento, de falta de atencéo, de descaso ndo devam ser vistos e avaliados
pelo (a) professor (a).

O erro terd importancia para o aluno, se ele for observavel. Erro observavel,
para La Taille (1997), é erro em que o(a) aluno(a) consegue saber o porqué errou. A
organizacdo desse processo € do professor, mas em nenhum momento o papel
do(a) aluno(a) deve ficar em segundo plano. Conhecer o que o aluno sabe é
imprescindivel, pois é impossivel indagar um aluno a respeito de um conteddo
geografico se ele o desconhece totalmente. Dessa forma, ndo podera haver
contribuicdo por parte do professor, nem do aluno, para levantar suas hipéteses e
buscar alternativas para seu erro.

Na escola, para determinar 0s erros nos exercicios, estabelecem-se
critérios, por vezes rigidos, e os(as) alunos(as) ficam sem opcéo de seguir outros
caminhos para que a aprendizagem aconteca. Isso ocorre quando se acredita que é
melhor estabelecer certa homogeneidade em sala, fazendo com que os alunos
entendam o exercicio da mesma forma, exercendo assim, um processo de ensino e
de aprendizagem classificatorio, em que o erro é visto como um resultado apenas.

Estabelecer critérios para a analise dos erros significa estabelecer certa
organizacdo com flexibilidade e, consequentemente, com o foco na melhoria do
processo de ensino e aprendizagem, numa condi¢cdo dialética em que ambos
aprendam nesses processos. O(A) professor(a), revendo a pratica pedagdgica,
ensinando e a prendendo com os (as) alunos(as) e vice-versa.

Conforme Luckesi (2005, p. 54-55), “[...] a ideia de erro s6 emerge no
contexto da existéncia de um padrdo considerado correto. A solucdo insatisfatéria de
um problema s6 pode ser considerada errada a partir do momento em que se tem
uma forma considerada correta de resolvé-lo [...]". A visdo de erro nessa perspectiva
relaciona-se ao modelo do certo e do errado, do bom e do ruim, numa concepcao
seletiva em que prevalece apenas a opinido do(a) professor(a).

O julgamento dos professores, com relacdo ao comportamento em sala de

aula, quanto aos erros cometidos em processos avaliativos, foi enfoque de
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discussbes de autores como Barlow (2006); Lopes (2006); Luckesi (1992, 2003,
2005, 2011); Perrenoud (1999); Vasconcelos, (1998), entre outros. Nesse modelo,
os(as) alunos(as) eram castigados diante dos colegas para que servisse de exemplo
aos demais. A punigéo vinha de acordo com o erro cometido ou conforme as regras
estipuladas pelo(a) professor(a): puxdes de orelha, se o caderno estivesse mal
cuidado; reguadas na cabeca ao errar as perguntas; ajoelhar-se sobre grédos de
cereais, por errar o exercicio. E assim por diante. Corpos e mentes reprimidos, era o
resultado das acdes, consideradas corretoras para a época, relacionadas aos erros
dos(as) alunos(as).

A concepcédo e a pratica do castigo, conforme Luckesi (2005), partem da
ideia de que aquele que ndo corresponde a um determinado “padréo” - conforme um
juizo de valor estabelecido - merece ser castigado, “[...] a fim de que ele “pague” por
seu erro e “aprenda” a assumir a conduta que seria correta.” (LUCKESI, 2005, p.
52).

Essa concepcao de erro, que apregoa a punicdo para quem erra, funciona
como um juri no qual o estudante é sempre o réu. Numa acep¢do em que prevalece
o rotulo e a reprovacdo como a solucado para aqueles que ndo conseguem aprender.
Essa forma de tratar o erro persistiu até o inicio do século XX. Conforme Luckesi
(2005), a culpa esta no amago do castigo. O estudante mostra uma condi¢cdo de nao
aprendizagem e, por isso, segundo o senso comum, é culpado, e deve entdo ser
castigado a fim de que adquira e direcione seus atos numa conduta considerada
adequada. Nessa visdo, o erro € sempre fonte de condenacdo e castigo, porque
decorre de uma culpa, e esta, segundo os padrdes da sociedade escolar, deve ser
reparada. Infelizmente acdes de culpabilizagdo do(a) aluno(a) persistem, bem como
a intimidacao.

As colocacdes elencadas, foram integrantes de um contexto de politicas
educacionais na prevaléncia de um modelo de aluno dito como disciplinado pelo
castigo. No século XXI, ha resquicios dessa época, no entanto, relacionados a
guestao psicologica: Vocé vai ver no dia da prova! Ou, comigo reprova a maioria! E,
ainda, prevalece a moldura de que o aluno que tem nota boa é o que se dara bem
na sociedade, e aquele com nota mediana, ndo conseguird seu espaco, enfatizando
a ideia elitizada de bom e ruim imposta pela sociedade capitalista, do mundo do
trabalho. Nesses termos, o(a) professor(a) bom é aquele em que faz com que o

aluno tenha nota baixa e ao final do ano a taxa de reprovacéo é alta.
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Esse modo opressor desconsidera que anota deveria representar o maximo
a aprendizagem do aluno. E, que ao mostrar elevado numero de reprovas o
professor revela também quem ele é. Na verdade, apresenta o desconhecimento
conceitual tedrico-metodoldgico que envolve a sua disciplina.

Em sala de aula, o medo de errar transcende esse espaco e pode até se
materializar em forma de indisciplina, pois essa forma de coercdo com relacdo ao
erro do(a) aluno(a) realizada em sala de aula “[...] ndo esta interessada em descobrir
guem sabe do que foi ensinado, mas sim quem n&o aprendeu, para poder expor
publicamente aos colegas a fragilidade [do outro]”. (LUCKESI, 2011, p. 48-49). O
medo de errar, criado nos(as) alunos(as) pelas instituicbes de ensino, os abafa.
Inibe-os(as), ameaca por toda vida.

O medo de errar assombra e esconde o significado do “ndo sei”, do “ndo
entendi”, do “ndo fiz.” Os erros, por vezes, ficam escondidos dentro de cada
aluno(a). O medo de errar é funesto. Essa concepcéo de erro atrelada e preocupada
em ser seletiva, excludente, opressora e classificatoria, com objetivo de diferenciar
agueles que sabem daqueles que “ainda ndo sabem” (ESTEBAN, 1992),
desconsidera o0 percurso e centra-se, de certo modo, apenas no produto final,
estipulado pela ideia do(a) professor(a). Ideia essa proveniente, por vezes, de

modelos em que ele vivenciou em sua vida escolar.
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4 ENCAMINHAMENTOS METODOLOGICOS DA PESQUISA

A tomada de decisdo pela pesquisa qualitativa deu-se pela opcdo da analise
das opinides, pensamentos das professoras referentes as suas praticas em sala de
aula em consonancia com o objetivo da pesquisa. As pesquisas gualitativas atem-se
“[...] na compreenséao e interpretacdo dos fenbmenos considerando os significados
que os sujeitos atribuem as suas praticas [...] e ndo exige, a principio, preocupagao
em amostragens e quantificagdes.” (SUASSUNA, 2008, p. 13-14).

Para Heidrich (2016), pesquisa ou metodologia qualitativa compreende a
pratica ou conjunto de procedimentos voltados a coleta de informacfes que
envolvem o uso da linguagem, “[...] objetivadas para a captura de subjetividades
e/ou significados contidos nos textos produzidos no levantamento em trabalho de
campo”. (HEIDRICH, 2016, p. 22). Nessa tipologia de pesquisa, entrevistas, relatos,
descricOes de fatos sdo de grande importancia.

As informagdes na pesquisa qualitativa requerem um trabalho na busca de
informacdes intensivas, pois “[...] d4-se muita atencdo a cada unidade da amostra
(sujeitos pesquisados), demanda-se convivéncia dialogada e conhecimento mais
rico em detalhes da situacéo vivida.” (HEIDRICH, 2016, p. 22).

Algumas vezes tem-se muitos dados, no entanto ndo atingem ao objetivo e
problema da pesquisa. E além do mais ndo ha tempo habil para a recolha de mais
dados, dessa forma, deve-se apreender a cada detalhe da coleta recolhido no
decorrer da pesquisa.

Além de ndo abarcar um grande numero de participantes, a pesquisa
qualitativa, conforme Heidrich (2016), é aplicavel ao estudo de situa¢des singulares
e ndo para a compreensao de tendéncias gerais. A situacdo pesquisada é vista em
particularidade. Portanto, a escala de atuacdo é predominantemente local.

Em pesquisa qualitativa é recomendavel questbes-guia para serem
lembradas durante uma discusséao, por exemplo, numa entrevista ou participacao
ativa em situacdo de grupo. Isso também ndo quer dizer que se desprezem
conteudos de dialogo néo referidos diretamente ao guia construido, pois a descricdo
de situacbes em particular, com mais raridade, podem ser previamente
consideradas. Por isso, durante uma conversacao, ha mais énfase na explanagéo.

As surpresas também podem trazer aspectos positivos anteriormente nao

considerados no levantamento, e isso deve ser acolhido como valiosa oportunidade
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de reconstrucéo de referéncias e reorientacdo de procedimentos de levantamento,
de consideracao de novas questdes e ampliacdo do grupo pesquisado.

As descri¢cfes levantadas por meio da observacao periférica, entrevistas e
grupo de discussao constituem narrativas, textos que, por vezes, ndo conseguem
captar o sentimento de dor, marcas deixadas no decorrer do processo de ensino e
aprendizagem. Todavia é necessario ao pesquisador desvencilhar as amarras
preconceituosas existentes em sua vivéncia relacionadas a esses processos e
procurar captar as entrelinhas deixadas em cada sinal demonstrado nos

instrumentos de coleta de dados.

4.1 Os SUJEITOS DA PESQUISA: AS PROFESSORAS

Duas professoras de Geografia, de uma escola estadual de Ensino
Fundamenta,l anos finais, comp&em os/as sujeitos/participantes da pesquisa. Como
tantas outras, um dia almejaram ensinar, por motivos diversos: por gostar de
ensinar, por gostar de crianca, por influéncia da familia — maes, tias, primas que
eram professoras - ou por ser considerada uma boa profissdo para mulher. E, assim,
concepcdes foram sendo reafirmadas ao iniciarem o curso de magistério.

Ambas trabalham quarenta horas semanais (40h), com 10 a 12 turmas,
dispondo de 10 horas-atividade para preparar aulas, o que significa ler, assistir a
videos para melhorar suas aulas, pensar a respeito de como preparar a aula. Isso
demanda tempo de trabalho, e consequentemente menos tempo com a familia.
Muitas levam trabalhos para a casa, pois a internet da escola impossibilita assistir
videos no youtube, ou ndo ha computadores suficientes para todos os professores
gue estejam em hora-atividade. Soma-se a isso outras tarefas: atender pais, fazer
cursos online ou presenciais, criar instrumentos avaliativos adequado ao conteltdo, a
turma e de acordo com o P. P.P.

Nesta breve descricdo estdo implicitas as vidas de muitas mulheres, a
maioria atuante no Ensino Fundamental, Médio e Superior, que assumiram o0
magistério como profissdo, acumulando outras ocupag¢des no lar; ou ainda em outras
inser¢cdes no mundo do trabalho.

Conforme Basso (1998), aléem de dar conta dos componentes do ato
pedagogico, a professora de Geografia, disciplina das professoras em questao, deve

proporcionar aos alunos(as) o acesso aos instrumentais teéricos e metodolégicos
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necessarios para compreender o espaco geografico em suas determinacdes
histéricas e naturais. E deve leva-los a desenvolver sua consciéncia critica sobre o
espaco geografico para constituir-se como sujeito historico e social na producao
desse espaco. Além do conhecimento das teorias, conceitos, conteudos, curriculo e
métodos da Geografia o (a) professor (a) precisa também compreender o seu
trabalho como pratica social e reencontrar o significado e o sentido do trabalho
docente.

As professoras da pesquisa serdo chamadas por nomes ficticios para nao
terem suas identidades reveladas. Nomes estes relacionados com as falas dessas
professoras. De agora em diante uma sera chamada de Jaciara, nome indigena, no
tupi, juncado dos elementos yaci (Jaci, em portugués), que significa “lua” e yara, que
significa “senhora da lua”. A cada sete dias a lua muda, dessa forma, a opcéo por
esse nome para essa professora, deve-se a sua constante ansia por mudanca,
buscando formas alternativas de ensinar.

A outra professora sera chamada de Elena — aquela que abre caminhos.
Nesse caso abrir caminhos para a aprendizagem de seus alunos. Nome de origem
grega, com o significado de tocha, luz; assim escolhido pela pesquisadora, pois a
professora estava sempre afirmando, nos encontros, que a todo 0 momento pensava
em dar significado aos contetdos ensinados aos alunos, iluminando suas mentes.

Conforme orientacdes da (SEED), os professores devem se reunir com seus
pares, por disciplina, nas horas-atividade, de modo que possam desenvolver um
trabalho mais coletivo. No ano 2019, a hora-atividade aconteceu na sexta, mas por
impossibilidade de conciliar todos os horarios e outras razbes adversas, as
professoras de Geografia ndo se encontravam para debater, trocar ideias, realizar
projetos, ou simplesmente conversar a respeito das aulas. Inclusive, a pesquisadora
com um padrao de vinte (20) horas, ndo consegue encontrar as outras na hora-
atividade, apenas em corredores e intervalos e aos sabados no dia de descanso. Os
processos de trabalho docente tém sido marcados por “[...] poucas tarefas coletivas
e muitas individuais o0 que desabilita a partilha e a construgcdo de uma base
epistemologica da profissao.” (CUNHA, 2005, p. 11), dificultando a melhoria do
processo de ensino e aprendizagem e todo o contexto que o envolve: processo de
avaliagdo da aprendizagem, conhecimento do curriculo, Estudo da questdo

conceitual geografica, entre outros.
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A professora denominada Jaciara teve experiéncia de dezesseis anos no
Ensino Fundamental, anos iniciais, trabalhou na mesma escola durante esses
dezesseis anos. Formou-se em Geografia em 1996 e realizou o Bacharelado em
1997. No ano em que comecou a trabalhar, era permitido pelos 6rgaos estaduais e
municipais que a professora primaria fosse formada em qualquer curso de
licenciatura, ndo havendo necessariamente formacdo em Pedagogia, como ocorre
atualmente. Durante a graduacdo participou nos anos de 1994-1997 do PET. E um
Programa académico direcionado a alunos regularmente matriculados em cursos de
graduacdo. Posterior a graduacdo, em 2002, realizou o curso de pdés-graduacéo
stricto sensu em Geografia pela Universidade do Oeste Paulista - Unesp.

Por volta de 2005 a professora iniciou uma nova experiéncia, apoés
dezesseis anos de magistério, pois passou em um concurso publico do Estado do
Parana, atuando, por quatro (4) anos concomitantemente, nos 6rgaos municipal e
estadual. Nesse padrdo, iniciou uma proposta de gestdo na modalidade de
Educacdo Jovens e Adultos a Distancia (CEEBEJA), por sete anos, no Colégio
Estadual Teotonio Vilela. Em 2009, passou pela segunda vez em um concurso
estadual e dessa forma, pede a exoneracdo do seu cargo no Municipio e
comecando, a exercer dois padrdes na rede estadual. Desde aquela data somam-se
treze anos atuando como professora dos sextos e sétimos anos.

Elena teve experiéncia de vinte anos no Ensino Fundamental, anos iniciais.
Além da docéncia em escola, teve experiéncia por quatro anos no Departamento de
Educacdo e Cultura. A professora cursou Geografia em 1989 e j4& comecou a
lecionar, pois ndo exigia o curso de pedagogia. Posterior a graduacdo, em 2002,
cursou uma pos-graduacéo latu sensu em Ensino de Geografia pela Universidade
Estadual de Londrina. Em 2003 a professora iniciou uma nova experiéncia, apos
vinte anos de docéncia no Ensino Fundamenta,l anos iniciais, passou em um
concurso publico do Estado do Parana. Assim, a partir de 2003 atuou nos 6rgaos
municipal e no estadual simultaneamente. A professora Elena realizou um concurso
publico em 2013 assumindo outro padrdo pediu exoneracdo de seu cargo no
municipio e comecga a exercer dois padrées na mesma escola. Sdo treze anos, até a

presente data, atuando como professora dos sétimos e oitavos anos.
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4.2 O CONTEXTO DA PESQUISA: UMA EscoLA PUBLICA

A pesquisa foi realizada em uma escola publica de porte médio, de Ensino
Fundamenta,l anos finais, localizada no espigdo central da é&rea urbana de
Sertanopolis, Parana, separando dois rios, o Corrego Taboca e o Ribeirdo do Cerne,
no norte do Estado do Parana. Atualmente,com aproximadamente 613 alunos,
funciona apenas nos periodos matutino e vespertino, do sexto ao hono ano.

Essa escola é mantida pelo Governo do Estado do Parang, sob a Portaria
Ministerial de nimero 375/49, de 16 de agosto de 1949. Construcéo suntuosa, para
a época, erguida praticamente no meio da mata. A finalidade desta escola, ao ser
fundada, era atender alunos que ja haviam cursado o primério, a terminologia da
época. Essa escola destinava-se aos alunos do quinto ao oitavo ano do ensino
ginasial, nos periodos matutinos e noturnos.

Atualmente a construcdo da escola € uma fachada de um andar, com
aproximadamente 30 metros de largura, em que consta o nome da escola. O térreo
compreende: a biblioteca, uma pequena sala com arquivo morto, outra para
professores, outra para as pedagogas; 0 espaco maior é a secretaria que foi dividida
para destinar espaco para a sala da direcdo. Ao final da secretaria, ha o Hall, e apés
ele, a sala que aloca os computadores do programa Conectados, e um banheiro
para os professores. No primeiro andar, do lado direito, ha a sala de recursos de
Altas Habilidades/Superdotacéo e quatro banheiros femininos, do lado esquerdo trés
salas: duas destas sdo salas de aula e uma €& extensdo da sala de Altas
Habilidades/Superdotacdo onde os alunos aprendem e treinam xadrez, apenas no
periodo matutino. Ao final do corredor, h4 quatro banheiros masculinos. A escola
possui um total de quinze (15) salas de aula.

As salas de aula sdo equipadas com TV multimidia, mas apenas cinco
funcionam, as demais apresentam algum problema, ou ndo possuem controle
remoto ou o pendrive, pois sé funcionam aqueles que possuem dois gigas, 0s quais
nao sdo mais produzidos. Nas salas existem ventiladores, porém insuficientes para
refrescé-las e sado reformados constantemente com as verbas destinadas a isso.

Ao descer a escada do primeiro andar, ao norte, ha duas quadras cobertas
para o uso da Educacao Fisica, e ao nordeste ha um refeitorio. Ao leste, ha dez
salas de aula, sendo que seis representam a suntuosidade da época em que foi

criada, o pé direito € bem alto, e atras das seis salas de aula, ha quatro outras salas
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bem baixas e quentes. Ao final das quatro salas, ha seis banheiros, trés para o sexo
masculino e trés para o sexo feminino.

Em 2010, havia novecentos e trinta (930) alunos matriculados. Atualmente,
h& seiscentos e treze (613) e atendidos por trinta e oito (38) professores, quatro (4)
pedagogos, uma diretora (1) e dezesseis (16) funcionarios no administrativo. A
escola, ao longo desses 68 anos de existéncia, sem duvida alguma, fez/faz parte da

histéria do municipio em seus 84 anos de emancipacao politica.

4.3 O PROCESSO DE AVALIACAO DA EscoLA DA PESQUISA

No Projeto Politico Pedagdgico da Escola Estadual Monteiro Lobato (2018,
p. 44), o processo de avaliacdo da aprendizagem apresenta-se da seguinte forma:
“[...] o resultado da avaliacdo deve proporcionar dados que permitam a reflexdo
sobre a acdo pedagodgica, contribuindo para que a escola possa reorganizar
conteudos/instrumentos/métodos de ensino.” E, ainda, que os resultados do decorrer
do periodo letivo devem considerar todo o processo de aprendizagem.

Assim sendo, os resultados do processo avaliativo serdo analisados, pelo
aluno e pelo professor, observando os avancos e as necessidades detectadas, para
o estabelecimento de novas acbOes pedagdgicas promotoras de aprendizagem.
Deverdo ser utilizados instrumentos diversificados e técnicas, sendo vedado
submeter o (a) estudante a uma Unica oportunidade e a um Unico instrumento de
avaliacdo. (ESCOLA ESTADUAL MONTEIRO LOBATO, 2018).

A escola, com o intuito de melhorar a qualidade de ensino e aperfeicoar o
rendimento e aproveitamento dos (as) alunos(as), a partir do ano letivo de 2018,
adotou o Sistema de Avaliacdo trimestral, ou seja, as notas serdo computadas a
cada trés meses, conforme calendario a ser elaborado pela escola e aprovado pelo
Nucleo Regional de Educacéo.

No que se refere a Recuperacao de Estudos, a Deliberacdo 007/99 explicita,

em seu artigo 11, paragrafos 1 e 2,

[...] a recuperagdo é um dos aspectos da aprendizagem no seu
desenvolvimento continuo, pela qual o aluno, com aproveitamento
insuficiente, dispde de condigcbes que lhe possibilitem a apreensdo de
conteudos basicos. Portanto, a recuperacgéo de estudos é direito dos alunos,
independentemente do nivel de apropriacdo dos conhecimentos basicos; é
obrigatéria e visa garantir a efetiva apropriacdo dos contetdos basicos,
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portanto deve ser oportunizada a todos os estudantes, independente de
estarem ou ndo com o rendimento acima da média. (CONSELHO
ESTADUAL DE EDUCACAOQO DO PARANA, 1999).

A recuperacdo paralela de estudos sera aplicada de forma permanente e
concomitante ao processo ensino e aprendizagem por meio de procedimentos
didatico-metodoldgicos diversificados e de novos instrumentos avaliativos, com a
finalidade de atender aos critérios de aprendizagem de cada conteudo; e devera ser
coerente com as reais necessidades dos(as) alunos(as), adequando-se as suas
dificuldades. Assim, a recuperacao aplica-se aos alunos que, por motivos diversos,
nao se apropriaram dos conteudos ministrados pelo professor (ESCOLA ESTADUAL
MONTEIRO LOBATO, 2018).

A proposta da Recuperacao de Estudos € integrante do PTD. Os resultados
da recuperacdo serdo incorporados aos resultados dos instrumentos avaliativos
efetuadas durante o periodo letivo, constituindo-se em mais um componente do
aproveitamento escolar, sendo obrigatoéria sua anotacdo no RCO.

Os registros de notas adotam a escala de 0 (zero) a 10,0 (dez virgula zero).
No PPP da Escola Estadual Monteiro Lobato (2018), o significado de promocéao
refere-se ao resultado da avaliacdo do aproveitamento escolar do aluno, levando em
conta a sua frequéncia minima, exigida, por lei de 75% (setenta e cinco por cento), e
a média final minima exigida de 6,0 (seis virgula zero), em cada disciplina, conforme

a formula a segquir:

MA =1°T +2°T + 3°T=6,0

3

Os instrumentos avaliativos utilizados sdo de escolha de cada professor,
adequados as necessidades dos alunos e turmas: provas objetivas ou subjetivas,
relatorios, seminarios, trabalhos individuais ou em grupos, exposicbes orais ou
escritas, murais, resumos, interpretacfes, tabelas, gréficos, dossiés, mapas
conceituais, videos, informes, portfélios, questionarios, representacdes, testes,
debates, analises, investigacdes, documentarios, argumentacao, pesquisas diversas
entre outras. (ESCOLA ESTADUAL MONTEIRO LOBATO, 2018).
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A avaliacdo de estudantes da Educacado Especial, de acordo com o PPP da
Escola Estadual Monteiro Lobato (2018), devera ser flexibilizada, adotando
diferentes critérios, instrumentos, procedimentos e temporalidade, de forma a
atender as especificidades. Os alunos que ndo obtiverem um rendimento
satisfatorio, terdo seus casos analisados pelo Conselho de Classe trimestral que
definird a promocéo ou reprovacao do aluno.

No Conselho de Classe Final, a Equipe Pedagdgica solicita aos professores,
de forma prévia, a identificacdo dos estudantes que apresentam maiores
dificuldades de aprendizagem. Assim, ao longo dos meses ou das semanas que
antecedem o encontro, os professores se preparam, observando o trabalho desses
estudantes e identificando a natureza de suas dificuldades. Essas sdo informacdes
preciosas a serem compartilhadas e discutidas com os demais docentes, que terdo a
oportunidade de ampliar o olhar sobre o desempenho do estudante, da turma e da
sua prépria préatica pedagogica. (ESCOLA ESTADUAL MONTEIRO LOBATO, 2018).

Posteriormente a reunido de Conselho de Classe, com seus diferentes
olhares, pautados nas experiéncias cotidianas vividas, nas informagdes obtidas por
instrumentos e procedimentos avaliativos, proceder-se-a uma reflexdo sobre as
metas planejadas, o que foi ensinado e o que foi avaliado, focando o trabalho na
avaliacdo escolar. O Fundamental é que os (as) professores(as) saibam que é
necessario avaliar o que foi ensinado e a evolucao do aluno, seu progresso entre o
nivel inicial e atual. Sendo assim, poderdo ser promovidos por conselho de Classe
os alunos que demonstrarem apropriacdo dos conteldos minimos essenciais e que
demonstrarem condicbes de dar continuidade de estudos nos anos seguintes. A
promocdo para O ano seguinte €, portanto, o resultado da avaliagdo do
aproveitamento escolar do aluno, aliada a apuracdo da sua frequéncia. (ESCOLA
ESTADUAL MONTEIRO LOBATO, 2018).

Os alunos dos anos finais do Ensino Fundamental serdo considerados
retidos ao final do ano letivo quando apresentarem, conforme o PPP da Escola
Estadual Monteiro Lobato (2018):

e Frequéncia inferior a 75% (setenta e cinco por cento) do total de horas
letivas, independentemente do aproveitamento escolar;
e Frequéncia superior a 75% (setenta e cinco por cento) do total de horas

letivas e média final inferior a 6,0 (seis virgula zero) em cada disciplina.
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A cada final de trimestre, ap6s o Conselho de Classe, realiza-se uma
reunido com todas as turmas na primeira aula, para a entrega dos boletins aos pais
ou responsaveis, e cabe a um dos professores dirigir a reunido, junto com os alunos,
seguindo uma pauta previamente montada, com itens importantes a serem
abordados. A reunido nao trata de particularidades de cada aluno(a); os pais ou

responsaveis que perguntarem sobre seu (sua) filho (a) sdo atendidos particular.

4.4 PROCEDIMENTOS PARA A CoOLETA DE DADOS DA PESQUISA

No segundo semestre de 2018 e no inicio de 2019, deu-se 0 inicio da coleta
de dados para a realizacdo da pesquisa, por meio da observacao periférica — OP -
nas salas das duas professoras participantes - Jaciara e Elena. Essas observacdes
aconteceram nos dias em que a pesquisadora ndo estava ministrando aula, sem
definicdo de uma sala especifica, mesmo porque o objetivo referia era estabelecer
relacdes entre as praticas pedagdgicas das professoras referentes ao objetivo da
pesquisa, ndo necessitando acontecer em turmas especificas. Ao final somou-se um
total de quinze observacdes, nos sétimos anos com a professora Jaciara, e oitavos
anos com a professora Elena.

A partir dessas observacfes, textos que relatavam os resultados foram
digitados e a pesquisadora comecou a levantar o sentido atribuido aos erros no
processo de ensino e aprendizagem por essas professoras de Geografia. Além
disso, outros levantamentos surgiram no decorrer da pesquisa: as metodologias
criadas por elas em sala de aula, o processo de avaliacdo da aprendizagem, o
planejamento da aula. A observacado periférica apresentou-se como caminho para a
construcdo das questbes norteadoras da entrevista a ser realizada e do Grupo de
Discussdao proposto para alguns sdbados a tarde.

Ao adentrar nas salas de aula das professoras Jacira e Elena, o objetivo era
anotar todas as formas de tratamento dos erros em que elas realizavam no processo
avaliativo, dessa forma, pensou-se em esperar o0 dia em que elas avaliariam seus
alunos; todavia esse pensamento tornou-se infundado apés a segunda ida em sala
de aula. Observou-se, nas praticas pedagdgicas utilizadas pelas professoras, que
nao havia um dia especifico para realizar o processo avaliativo, a todo 0 momento
elas estavam trabalhando com “idas e vindas” dos conceitos geograficos. Elas

estavam a todo instante realizando o processo de avaliagcao da aprendizagem. Isso,
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num primeiro momento, causou certa desestruturacdo na pesquisadora, o que levou
a retornar os encaminhamentos para um novo olhar, para o que deveria ser
observado.

A partir desse novo olhar, percebeu-se que os alunos eram atendidos com
relacdo aos seus erros em suas carteiras, ou iam até a professora. No entanto, nao
se conversava com eles a respeito de sua autoavaliacdo. Ficou claro que a
professora ndo parava para pensar assuntos referentes a sua préatica pedagdgica, o
sentido do erro, ou qual o sentido de ensinar e aprender.

Assim, pelas observacdes periféricas, pode-se eleger alguns elementos para

a construcéo tedrica da pesquisa sob outro enfoque:

e Elas planejam suas aulas de qual forma? Nesse planejamento ha
preocupacdo em descortinar os erros dos alunos, mostrando-lhes
caminhos e fazendo-os pensar a respeito do que erram?

e Ha replanejamentos das aulas durante a semana?

e Qual sentido dado ao ensino para a construcdo dos conceitos em

Geografia?

Pontos elencados, a pesquisadora focou-se na observacdo periférica,

apoiando-se em novo aparato tedrico.

4.5 OBSERVACAO PERIFERICA EM SALA DE AULA

Ainda que integrando o mesmo lugar de trabalho daqueles que seréo
pesquisados, € necessario respeitar as hierarquias presentes na instituicdo publica
escolar. Dessa forma, foi imprescindivel um contato prévio com a dire¢cao da escola
para obter permissdo (APENDICE A) para adentrar o espago escolar, agora como
pesquisadora. A aceitagdo aconteceu de modo sereno, crendo que a pesquisa iria
contribuir com a melhoria do processo de ensino e aprendizagem em Geografia,
afirmou a direcdo da escola. Além disso, pediu o repasse dos resultados para os
professores da escola ao final da pesquisa,

Além da direcdo foi necessaria uma conversa minuciosa com 0s sujeitos da
pesquisa, pois dependendo de como os objetivos sdo propostos ndo ha um aceite,

ou had um aceite forcado, principalmente quando a pesquisadora é integrante do
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lugar pesquisado. Os sujeitos da pesquisa assinaram o termo livre esclarecido
(APENDICE B), concordando em fazer parte desse processo da pesquisa; nesse
caso a observacgéao periférica.

A coleta de informacdes dessa pesquisa se deu por Observacao Periférica,
ou Peripheral Membership (ADLER; ADLER, 1987, p. 36, traducédo nossa), em sala
de aula. A escolha por essa observacao refere-se ao ndo envolvimento direto com
0S sujeitos da pesquisa, pois “[...] o papel periférico € o mais marginal e o0 menos
comprometido com o mundo social estudado”. Na escola, a pesquisadora nao
interfere em nenhuma situacdo da aula de Geografia e ndo participa dos eventos
que ocorrem nela. E como se fosse uma “cAmera humana,” todavia, sem
instrumento, apenas o olho, os ouvidos, a percepg¢ao contribuindo, desse modo, para
o levantamento dos dados nesse tipo de observacao.

O envolvimento com o lugar pesquisado restringe-se a observacdo dos
sujeitos, suas acdes dentro do contexto em estudo. “[...] [Os pesquisadores] néo
interagem no papel central de membros, abstendo-se de participar em atividades
[...]. Com o resultado, eles geralmente ndo assumem papéis funcionais dentro do
grupo”. (ADLER; ADLER, 1987, p. 36, traducédo nossa). Na observacéao periférica ha
membros que trazem informacgdes para o pesquisador, hessa pesquisa nao houve.

Chegar as salas de aula, observar e registrar requer muita atengéo, cautela,
pois os alunos ficam mais agitados, percebe-se certa tenséo por parte daqueles que
serdo observados, inclusive as professoras. Observar o outro causa certo
constrangimento em quem é observado e em quem observa, pois mesmo com
preparacdo prévia referentes as leituras para deixar os preconceitos fora da
observacéo, o problema tedrico delimitado, o objetivo, impde-se, de todos os modos,
uma vigilancia permanente. Registrar tudo ndo seria possivel, assim, a selecdo do
gue mais se achegava ao problema e aos objetivos foi o que prevaleceu, mesmo
porque nao foi possivel filmar as aulas ou grava-las.

De acordo com Adler e Adler (1987, traducdo nossa) os pesquisadores
periféricos podem intencionalmente limitar seus envolvimentos com o grupo devido
aos principios epistemoldgicos, podem ser capazes de tomar parte da cena, ou de
um grupo, mas se privarem de serem excessivamente atraidos porque eles temem
que isso prejudique suas habilidades de interpretar os dados que eles observam

separadamente. Os pesquisadores podem intencionalmente restringirem seus niveis
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de adesao devido ao fato de eles ndo desejarem participar de atividades especificas
do grupo que esteja estudando.

Ser integrante da escola € um elemento que torna a observacéo periférica
mais condizente, possibilitando colaborar com o papel de observadora, porque esse
tipo de observacdo provoca o apartamento da condicdo de pertencente do lugar
para melhor ocorrer o procedimento.

Fazer parte do lugar da pesquisa traz beneficios, como a facilidade de
locomogéo e a amizade, no entanto, os envolvidos apresentam certo receio da
pesquisadora porque ja a conhece como colega de trabalho. Num primeiro momento
ha certo distanciamento, mas a partir do quinto dia percebeu-se certo relaxamento,
prevalecendo certa hospitalidade.

Os alunos participantes da pesquisa sdo dos sétimos e oitavos anos do
Ensino Fundamental, anos finais. Para os alunos, a pesquisadora sempre que esta
aparecia, eles ficavam euforicos e/ou algumas vezes quietos, porgue estavam sendo
observados em sala.

A pesquisadora ndo ministrou aula para os alunos do sétimo e oitavos anos
pertencentes a pesquisa, mas mesmo assim € conhecida deles, pois alunos de
outros anos que a conhecem comentam a respeito e podem té-la visto pelos
corredores da escola.

Dessa forma, alguns alunos se achegaram a pesquisadora para conversar.
Como afirma Adler e Adler (1987, p. 40), pesquisador periférico pode ter “...] uma
afinidade natural pelo grupo e/ou numa atividade envolvida.” Os membros periféricos
podem desenvolver alguma proximidade com alguma pessoa do grupo pesquisado,
segundo o mesmo tedrico, Adler e Adler (1987, p. 38), “[...] os membros periféricos
desenvolvem relacdes com os membros que variam em espécie e intensidade. Eles
podem fluir a gama de conhecimento com alguns membros até uma amizade
préxima [...]", chamados de informantes-chave. Todavia, o envolvimento ndo pode
acontecer simplesmente para obter os dados da pesquisa. Mas acontece
naturalmente, por afinidade. Como aconteceu nesse caso.

A atencdo a tudo € quase impossivel. A pesquisadora tinha consciéncia da
relevancia de que algumas acbes em sala de aula mereciam mais atencdo ou que
parecem nao ter nada do contexto, devem ser guardadas, pois podera contribuir

para o corpus na construcao da analise.
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Durante as observacdes, sentiu-se a necessidade de realizar mais
conversas com as professoras a respeito do andamento de suas acfes em sala de
aula, referente & questéo da pesquisa. I1sso porque as professoras responderam as
questdes levantadas pela pesquisadora em forma de questionario (APENDICE C) e
entrevistas (APENDICE D) fora do contexto da sala de aula. Muitas questdes foram
criadas no momento da aula e, assim, “os porqués” encorparam a construcao tedrica
da pesquisa, desse modo colaborando para com o0s outros instrumentos da

pesquisa.

4.6 A ENTREVISTA COM AS PROFESSORAS

A entrevista € uma conversa com 0s sujeitos da pesquisa concernentes aos
objetivos em questdo. Inicialmente acolhe-se o entrevistado realizando questfes
para adentra-lo no assunto. Como qualquer outro instrumento de investigacao, ela
deve ser planejada e organizada tendo por baliza o objeto de estudo. Cada palavra
declarada pelo entrevistado contribuira para a constru¢éo do corpus da pesquisa.

Na condicdo de instrumento de coleta de informacBes, a entrevista
(APENDICE D) precisa ser compreendida como alternativa para esclarecer, em
profundidade, aspectos relativos aos pensamentos e acfes dos envolvidos ndo
aclaradas em outros instrumentos de coleta. E fundamental que cada palavra
pronunciada seja percebida, desvelando como cada sujeito vive e percebe o mundo.
Por isso as perguntas devem ser feitas para aclarar e ndo desafiar. Com o propdésito
de apreender as concepcdes de cada sujeito € imprescindivel: sutileza, bom senso,
paciéncia e respeito com cada um dos participantes.

O tipo de entrevista mais adequado para o alcance dos objetivos
estabelecidos € a semi-estruturada, que confere ao pesquisador maior liberdade
para, no transcorrer da entrevista, redirecionar os guestionamentos no intuito de
aclarar as respostas enunciadas.

Seguindo o proposto por Bauer e Gaskel, (2008), com o objetivo de tornar a
entrevista um momento agradavel, realizou-se uma fala informal com os
participantes. Apresentando as questdes iniciais: “por que ser professora” ou “por
que ser professora de Geografia?” Entre outras que foram acalmando e permitindo

gue elas tivessem mais liberdade para expor suas ideias.
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A elaboracédo do roteiro de entrevista orientou-se nos objetivos previamente
estabelecidos, em decorréncia das informacfes ja coletadas nas representacdes e
questionarios, mas, principalmente, nos aspectos que ainda necessitavam ser
aclarados.

O singular abstraido por meio das entrevistas, além das gravacdes, pode ser
acompanhado de anotacdes decorrentes do contexto que o audio por vezes, ndo
consegue apreender, aléem de fotografias, croquis, entre outros. O registro das
entrevistas consiste na atividade articuladora das demais acgoes.

Escutar, conforme Heidrich (2016), é dar atencdo a conversa, a tudo aquilo
que seja expressdo do lugar [ou dos sujeitos]: um discurso, uma manifestacao
espontanea, o que possa revelar as maneiras do lugar ou [dos sujeitos]. E ainda,
“[...] saber como se pode tirar proveito posterior do que se busca, do que se levanta

em campo, € substancial para a andlise do que foi registrado.” Existem trés
maneiras — chaves de leitura — pelas quais podemos identificar nas leituras de
entrevista o que se busca com elas.

A entrevista é um instrumental metodolégico relevante para a pesquisa
qualitativa em Geografia, apreendendo, além da fala, as possiveis linguagens
encontradas nas entrelinhas, por meio desse instrumento. As entrevistas contribuem
desse modo, entre pesquisador e sujeitos, com a construcao tedrica da natureza dos

erros no processo de ensino e aprendizagem em Geografia.

4.7 GRUPO DE DiscussAo RELATIVO A PRATICA PEDAGOGICA: A QUESTAO Dos ERROS

As conversas estabelecidas no grupo de discussédo, referentes as praticas
pedagdgicas, foram comprovadamente relevantes pelo fato de apresentarem a
relacdo dialética entre professores e pesquisador, e entre professores e alunos(as),
por meio das trocas estabelecidas no coletivo. O fato de discutir o ensino e retomar
a pratica pedagdgica e geogréfica em sala de aula produz acdes coletivas que,
individualizadas, ndo produzem efeito. “A atividade sé existe por meio de agdes ou
grupo de agdes. Uma mesma acéo pode fazer parte de diferentes atividades. Um
mesmo motivo pode ser concretizado em diferentes objetivos e gerar distintas
agdes.” (MORAES, 2008, p. 89). A acéo de participar de um Grupo de Discusséo

gera Atividade, caso os professores consigam transformar seus motivos iniciais em
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eficazes, ou seja, motivos que realmente possam produzir agdes desencadeadoras
de estudo formativo.

O objetivo do GD para o pesquisador consiste em compreender a natureza
dos erros no processo de ensino e aprendizagem em Geografia e como a teoria da
Atividade, de Alexis Leontiev, pode possibilitar a melhoria desses processos.

O grupo é homogéneo, que segundo Gatti (2005), significa ter caracteristica
comum que atenda ao problema e ao objetivo da pesquisa, nesse caso refere-se ao
mesmo local de trabalho e a mesma formacdo em Geografia sendo imprescindiveis.
O grupo foi formado por duas professoras e a pesquisadora, incluindo a
pesquisadora/mediadora, pertencentes ao mesmo grupo social, o de professores do
Ensino Fundamental, anos finais.

O papel das professoras era o0 de ler textos referentes aos assuntos
relacionados a pratica pedagédgica em Geografia, referente aos erros, a Teoria
Historico-Cultural, o Planejamento e o processo de avaliacdo da aprendizagem. Os
textos eram enviados por email e impressos para que a leitura fosse realizada no dia
do grupo. Os encontros do grupo aconteceram do dia 24 de agosto de 2019 até o
dia 28 de setembro 2019, eles ocorreram de quinze em quinze dias
aproximadamente. Cada encontro durava uma a duas horas de discussao.

No primeiro dia foram trés horas, nesse dia os objetivos foram esclarecidos e
elas contaram a respeito de suas ansiedades, pois havia mudancas acontecendo
propostas pela (SEED) inclusive com a presenca de uma tutora na escola de quinze
em quinze dias, para acompanhar a efetivagcdo das mesmas. Acrescente-se a iSso a
realizacdo das provas Parana e Brasil. Nesta dindmica, essas professoras nao
conseguiam conversar durante o expediente da aula, as vezes, no intervalo.

A troca de diferentes ideias a respeito de assunto a ser estudado é
magnifica, todavia precisa haver a mediacdo do pesquisador em certos momentos.
Segundo Heidrich (2016), o olhar e a escuta apresentam divergéncias, e isso € que
€ enriquecedor em uma pesquisa. Dentre varios fatores, destacam-se dois deles:
depende do modo que cada um |€, influenciado por sua vivéncia e os caminhos e os
olhares no campo sempre podem diferir. Por isso, conforme Heidrich (2016, p. 28)
“[...] uma ou simples roda de conversa € uma pratica bastante enriquecedora. Ali

relatamos, recontamos as oralidades, comentamos detalhes [...].”
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No grupo de Discusséo, as professoras participaram com leituras, se conta a
respeito das praticas pedagdgicas-geograficas em sala de aula, ri-se, chora-se,
reclama-se e comenta-se detalhes imprescindiveis para a constru¢ao da pesquisa.

As compreensfes nao apenas somam, mas multiplicam-se diante de tanta
conversa a respeito das complexidades (conceitos geograficos, teorias pedagdgicas,
psicolégicas, metodologias, entre outras) presentes direta ou indiretamente nas
aulas de Geografia. Muitas vezes, nessas conversas a respeito da pratica
pedagdgica surgem inuUmeras perguntas para possiveis questbes da entrevista.
Outras vezes, ha bloqueios na pesquisadora levando-a a buscar novamente

fundamentacéo teoria para o andamento da pesquisa.

4.8 A CoNsTITUICAO Do GRuPO DE DiscussAo EM GEOGRAFIA

No segundo semestre de 2019, organizou-se um grupo de discussao a
respeito das praticas pedagdgicas em sala de aula, referentes aos erros. Isso foi
decorrente da entrevista e observacao periférica. A partir de entdo, o objetivo desse
grupo foi promover a discussdo referente ao significado e sentido de erro no
processo de ensino e aprendizagem em Geografia e como a teoria da Atividade de
Leontiev pode contribuir nesse processo. Isso aconteceu por meio de um encontro
denominado pela pesquisadora de Grupo de Discusséao.

Como objetivo estabeleceu-se:

e Analisar as questdes relacionadas ao erro no processo de ensino e
aprendizagem, possibilitando, desse modo, pensar e repensar as acoes
em sala de aula e consequentemente a promocao nos (as) alunos(as)
das operacdes cognitivas.

A seguir elencou-se os textos que seriam discutidos e questdes a serem

debatidas no grupo.

1) Data: 24/08/2019 - Leitura do texto e discussdo: ESTEBAN, Maria
Tereza. Diferenca e desigualdade: desafios a avaliacdo comprometida
com a aprendizagem. 2006, p. 1-10.

e O que significa erro para vocé? Quais suas acoes diante dos erros em

Geografia?



2)

3)

4)
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O que vocé pode fazer para promover uma aula de Geografia em que os
alunos sintam interesse em aprender? Tenham interesse em vir para a

aula de Geografia? O que vocé mobiliza?

Data: 31/08/2019 — Leitura do texto e discussdo: MORAES, Silvia
Pereira Gonzaga de. MOURA, Manoel Oriosvaldo de. Avaliacdo do
Processo de Ensino e Aprendizagem em Matemética: contribuicdes da
teoria histérico-cultural. Bolema, Rio Claro, SP, Ano 22, n°® 33, 2009, p.
96-104. 21 p.

Qual(is) o(os) motivo(os) que a fez participar desse grupo?

Quais as acdes vocé poderia realizar em sua aula para
movimentar/gerar operacdes nos(as) alunos(as)? Para que os conceitos
geograficos sejam formados?

Qual a necessidade de ministrar esse contetido?

Como vocé procura envolver os alunos em suas aulas?

Data: 14/9/2019 - Leitura do texto e discussdo. NEGRI, Paulo Sérgio.
Organizacédo do trabalho docente. Curso de didatica: pratica docente
no ensino superior. Londrina: Universidade Estadual de Londrina,
LABTED, 2015. p. 23- 27. 44 p.

Como vocé faz o Planejamento da aula? O que vocé pensa ao planejar a
aula? O que vocé faz em primeiro lugar ao planejar uma aula de 45 a 50
min.? O que vocé utiliza para planejar? Qual a frequéncia? Vocé planeja

utilizando-se dos erros?

Data: 21/9/2019 - Leitura do texto e discussdo. SOUZA, Vanilton
Camilo de. Fundamentos tedricos, epistemoldgicos e didaticos no ensino
da Geografia: bases para formagdo do pensamento espacial critico.

Revista Brasileira de Educagédo em Geografia, ano 1, v.1, jan./jun. 2011.
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e Quais sdo as acodes delineadas por vocé com relacdo aos erros ao
ensinar?

e Como vocé estuda os conteudos para ministrar suas aulas?

e Vocé pensa nos erros geograficos? Como?

e Como os conceitos geograficos séo trabalhados?

5) Data: 28/9/2019 - Anélise dos erros de algumas situacGes avaliativas
das préprias professoras (provas, trabalhos ou situacdes observadas em

sala de aula na OP);

e O aluno que erra em Geografia tem a possibilidade de rever ou de
retomar o contelldo? Como? Qualquer conceito geogréfico? Seja ele da
Geografia Fisica ou Humana? Ou isso ndo tem relevancia para vocé?

e Vocé acredita que a escola imita a sociedade? Ou melhor, se errou tira
nota baixa e acabou? A Geografia procura fazer diferente? Como?

e Como vocé corrige o erro do exercicio da prova ao ser corrigida? Por
qué?

e Se vocé “grifa” o erro, como ele sera consertado pelo aluno?

e A tarefa realizada em casa que nao contempla os objetivos propostos,

como vocé age?

No decorrer do GD as professoras retomavam em sala de aula, pois
precisavam compreender-se como integrantes do processo de ensino e
aprendizagem. A pesquisadora estava em constante movimento perguntando o que
elas estavam fazendo, até mesmo em outros momentos, na escola, fora do GD O
fato € que seus motivos prévios deveriam transformar-se em motivos eficazes, isto €,
entender o sentido de ensinar e, consequentemente, atribuir sentido a
aprendizagem.

Os motivos ndo sdo palpaveis, porém estdo ligados as agbes que
consequentemente produzem as operagdes cognitivas que culminam na atividade. A
atividade, dessa maneira, pode ser tanto do (a) professor (a) como dos (as)
alunos(as). No caso dos adolescentes, do Ensino Fundamental, anos finais, estes

ainda n&do produzem generalizagbes, precisam, por vezes, de contextualizagdes em
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sala de aula para que os conceitos geograficos possam ser apropriados e assim, a
Atividade de Ensino encontra-se como elemento norteador desse processo. Moraes

(2008, p. 105) expressa suas ideias a respeito da Atividade de Ensino.

A atividade de ensino envolve desde a elaboracdo do curriculo de uma
determinada area do saber até as acdes de ensinar o conteldo
selecionado. E uma atividade complexa e comporta um grande nimero de
acOes, mas cada uma delas deve estar dirigida para a sua esséncia que &
ensinar o outro.

Desse modo, para que o professor tenha condigdes de entender a “[...]
relacdo essencial dos conteudos de determinada area do saber, ele deve ter se
apropriado desses conhecimentos teoricamente [...].” (MORAES, 2008, p. 105).
Caso contréario, podem ocorrer escolhas e formas de ensinar que seguem, apenas,
livros didaticos, que, na maioria das vezes, ndo trabalham com a esséncia do
conceito. (MORAES, 2008).

As professoras possuem pouco tempo para planejar. Todavia, a
necessidade de se pensar a respeito da formacdo de conceitos geograficos, o
sentido atribuido ao erro, as ac6es mobilizadoras para que elas e os(as) alunos(as)
entrem em Atividade, ndo poderia perder o foco. A interligacdo entre a teoria e a

pratica resulta na Atividade do professor, como declara Moura et al. (2010, p. 213):

[...] na busca de organizar o ensino, recorrendo a articulacdo entre a teoria e
a prética é que se constitui a atividade do professor, mais especificamente,
a atividade de ensino. Essa atividade se constituird como préaxis pedagoégica
se permitir a transformacéo da realidade escolar por meio da transformacéo
dos sujeitos, professores e alunos.

Alunos(as) e professores(as) no movimento da praxis serdo possibilitados de
promover a transformacéo social na sociedade em que vivem, reorganizando as
maneiras de conceber a Geografia.

Segue posteriormente possiveis caminhos referentes as analises dos dados
empiricos coletados provenientes do G. D. (Grupo de Discussao), E. (Entrevista) e
O. P. (Observacgéao Periférica). O quadro a seguir mostrara as etapas realizadas pela

pesquisadora e pelas professoras.
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Periodo Etapas Objetivos da pesquisadora Acdes da pesquisadora
Observacgéao Ater-se aos detalhes quanto
20 periférica nas salas ao significado de erro
semestre de Jaciara e Elena, Observar as aulas de Geografia | atribuidos pelas professoras
2018 perfazendo um total | das professoras Jaciara e Elena | para possiveis
de dez (10) horas— encaminhamentos para a E e
aula o0 GD
Rever detalhes que nédo foram
20 Entrevistas com as Entrevistar as professoras apreendidos na observacgéo
semestre | professoras Jaciara | Jaciara e Elena em seu local de | periférica e recolher material
2018 e Elena trabalho escrito para possivel
utilizacéo.
1° Entrevistas com as Entrevistar as professoras Rever detalhes que ndo foram
semestre | professoras Jaciara | Jaciara e Elena em seu local de | apreendidos na observacao
2019 e Elena Observacao | trabalho periférica.
Observagéo ~
o . , Retomar as observagdes nas
1 periférica num total Observar as aulas de Geografia .
) . aulas e recolher material
semestre | de cinco (5) horas- das professoras Jaciara e Elena ; .
/ L escrito para possivel
2019 aula e de cinco e as horas-atividade. X
o utilizagcéo
horas — atividades.
- . ~ Analisar as aulas por meio
Participar das discussfes .
- dos relatos trazidos pelas
promovidas no grupo,
o D o professoras,
2 Participagédo do sensibilizar as professoras ]
X ~ N Observar o trabalho realizado
semestre | Grupo de Discussao | quanto as mudangas referentes I
N o . por elas em sala e mobilizar
2019 com as professoras as praticas pedagogicas

relacionadas ao erro
conduzindo-as a Atividade.

as professoras com relacao
as acdes desencadeadas por
elas em sala.

Fonte: A pesquisadora — (as ac¢des realizadas no decorrer da pesquisa em 2018-2019).

A proxima secao apresenta, as andlises dos dados da pesquisa tomando

como Viés o significado(s) e o(s) sentido(s) atribuido(s) por Jaciara e Elena aos erros

de seus alunos apresentados no processo de ensino e aprendizagem em Geografia.
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5 ANALISE DOS RESULTADOS: O SIGNIFICADO(S) E O(S) SENTIDO(S) ATRIBUIDO(S)
A0S ERROS NO PROCESSO DE ENSINO E APRENDIZAGEM EM GEOGRAFIA

As indagacdes ao longo da pesquisa, foram inumeras, “sera que as
professoras Jaciara e Elena entrariam em Atividade? Elas reorganizariam sua
pratica pedagogica referente ao erro no processo de ensino e aprendizagem, apos a
Atividade de Estudo? Quais os motivos, acdes, operacdes disponibilizadas para a
atribuicdo de novos sentidos ao processo de ensino e aprendizagem em Geografia?
As professoras atribuiriam outro sentido aos erros no processo de ensino e
aprendizagem em Geografia?

Tais indagacOes afinaram-se em apenas uma, com um desdobramento:
Qual (is) sentido (s) as professoras atribuem ao erro no processo de ensino e
aprendizagem em Geografia, quais as possiveis contribuicbes da Teoria da
Atividade de Leontiev nesses processos?

Na pesquisa realizada, identificou-se na pratica pedagdgica das professoras®
a utilizacdo de diversos instrumentos pedagogicos nas aulas de Geografia, dentre
eles: seminarios, prova relampago (tipo de prova em que todos respondem ao
mesmo tempo, apos a leitura da pergunta, feita pela professora, sdo questdes de
verdadeiro ou falso), construcdo de mapa, caderno, teatro, musica, cartazes, prova
escrita (objetiva e subjetiva), construcao de parddias, producdo de textos, desenhos,
croquis, entre outros.

A selecdo de instrumentos de ensino, ou avaliativos, revela os objetivos
daquele que os utiliza, e esta selecdo deve, ou deveria, priorizar critérios que
apontassem a apropriacao, ou ndo, do contetdo ensinado/avaliado, no entanto, no
decorrer das aulas, nota-se que o significado de erro prevalecente nas falas das
professoras era de uma visdo stricta, remetendo a questdo da transmissédo do
conhecimento realizada pelo (a) professor (a). Centrada na comunicacéo oral, como
se fosse a Unica forma de aprender, e, ainda, a responsabilizando o(a) aluno(a) pelo
erro cometido, como revela a fala da professora Jaciara (E): “Eu fico arrasada

guando eu falo, explico e na prova, eles ndo escrevem nada e por vezes, erram

8 Os recortes das falas das professoras participantes, que sustentam a andlise da pesquisadora,
foram retiradas de trés instrumentos de coletas de dados: Entrevista (E), Grupo de Discusséo (G.D)
e Observacdo Periférica (O.P). Para maior fluéncia do texto optou-se pelo uso das siglas deste
enunciado.
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quase tudo. Tem uns alunos que respondem tudo o que a gente falou e outros nao
fazem nada.”
Elena assim declara: “...] eu devolvo a atividade para ele corrigir o que errou

e deixou em branco [...].” E, Jaciara (E, G.D. O.P), afirma:

[...] guando um aluno erra, depende do tipo de instrumento avaliativo, na
maioria das vezes eu mostro onde esta incompleto ou concepcao errada e
entrego para ele refazer. Se valer 10 uma atividade, por exemplo, e eu peco
para escrever 10 multinacionais e ele escreveu 5, eu oriento para eles
retomarem e ter a oportunidade e tirar 10.

O fato de um (a) aluno (a) responder em menor quantidade o que (a)
professor (a) pediu em um exercicio ndo revela a ndo aprendizagem, por vezes, 0
aluno simplesmente, enfadado daquilo, ndo estd com vontade, ndo sabe mesmo,
entre outros. S&o inUmeras as razfes que declaram a falta da quantidade exata em
determinado exercicio, pode ser por ter esquecido, por ndo ter decorado. E, o
conserto de um erro ndo representa a aprendizagem por parte do aluno. Consertar
nao representa fielmente que realmente houve a aprendizagem. Neste caso, poderia
oferecer a possibilidade de olhar no cartaz na parede da sala, se informar mais
sobre transnacionais e assim, completar a aprendizagem. A confeccdo do cartaz, ja
realizado pelos(as) alunos(as), a respeito de transnacionais, oportuniza-os(as) de
identificar os produtos de cada uma das transnacionais e o significado dessa
palavra. Pedir em uma prova a quantidade, representa um exercicio que exige
memorizacdo. Se acaso memorizou, ele consegue, caso nao ocorra, comete o0 erro.

O contexto do entendimento de transnacionais para os(as) alunos(as) do
Ensino Fundamental, anos finais, envolve a ocupacdo da paisagem, 0 contexto
econdmico em que elas surgem, o poder determinado por essas empresas, 0 seu
papel na sociedade, entre outros. Muitos erros se referem a forma como os
exercicios sao elaborados pelo(a) professor(a), por isso a relevancia deste em
pensar muito, ao criar um exercicio para uma prova. Por que é relevante meu aluno
saber esse conteudo? Quais conceitos geograficos ele envolve? O que € mais
importante um aluno de Ensino Fundamental, anos finais entender desse processo
das transnacionais no contexto da globalizacdo? Por que saber a quantidade de
multinacionais? Sera que o seu significado para a sociedade, isto €, sua relacdo de
dominio na natureza, governos, o seu papel no lugar em que o aluno vive e o poder

gue exercem no espaco geografico mundial ndo seria mais relevante?
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As acles dos (as) professores (a) devem ser pensadas constantemente. E
assim, ele podera conseguir encontrar caminhos que levem o aluno (a) a ter motivos
para aprender.

Em vista disso, nota-se também certa preocupacdo com a nota, com a
guantidade de acertos e erros. O processo de avaliacdo, visto dessa forma, “serve”
para a producdo de notas a serem lancadas ao final do trimestre, passando
despercebida a real dificuldade de aprendizagem dos(as) alunos(as). Ou seja, a
l6gica do erro, suas causas.

Retomar o que os (as) alunos “ainda ndo” conseguiram aprender €
fundamental no processo de aprendizagem, mesmo porque um aluno que tirou dez
nado necessariamente conseguiu se apropriar dos conceitos geogréficos
estabelecidos em aula, e 0 mesmo ocorre com aquele que tirou cinco, ndo quer dizer
gue ele saiba pouco. Moraes (2008, p. 155) afirma que “[...] para compreender a
qualidade da aprendizagem dos sujeitos, é preciso recorrer a analise do sistema de
atividade no processo de ensino e aprendizagem com o intuito de elucidar a relacao
[entre esses processos].”

A visdo de que a nota cem (100) representa o aluno estudioso que aprende,
gue autoavalia, que se autorregula ainda € integrante da maneira de pensar dessas
professoras, principalmente de uma delas. A nota ou conceito deveria representar o
gue realmente o aluno sabe, no entanto, ela ainda ndo consegue expressar isso. Por
qué? Porque ainda a maneira em que se vé o erro nas aulas de Geografia, esta
atrelada ao processo de ensino e aprendizagem, centrado apenas no poder do
professor. Acredita-se que recitar a aula para o (a) aluno (a) ja € o suficiente para
gue ele aprenda. Caso isso ndo aconteca, a nota baixa ou zero o representa.

E necessario nas aulas de Geografia o repensar nas formas de se avaliar,
sejam elas em dias marcados ou ndo. A nota, que é a forma final do processo de
avaliacao estipulado pela (SEED), precisa representar 0 maximo, o que o aluno
sabe, ou ndo sabe. No entanto, ela mascara, obscurece todo o processo de ensino e
de aprendizagem que a envolve. A pratica da cola, a busca da informacao por vias
consideradas irregulares, por exemplo, seja por ajuda de colegas ou com o uso de
celulares ocultam os saberes e n&o saberes.

O processo de ensino e de aprendizagem em Geografia precisa ser
repensada, com relacdo ao que ensinar para seus alunos. Saber para que serve tal

7

conteudo, o que é essencial, como levar a Geografia para o cotidiano dos(as)



110

alunos(as) para que eles encontrem motivos para aprender e, que isso seja revelado
por meio dos erros, é o desafio do ensino da Geografia.

O excesso de contetdos nas aulas de Geografia, por vezes, € outro entrave
que torna a aula sem conex@o com o seu real objeto, que € o espaco geogréfico e
seus conceitos derivados. Os(As) alunos(as) precisam saber expressar, por meio da
linguagem, a disciplina que ele estuda. Isso quer dizer pensamentos, operacdes
mentais que representem a espacialidade geografica que o envolve. O aluno é
integrante do processo de ensino e de aprendizagem, e, dessa forma, ele precisa
adentrar nesse processo. Cabe ao(a) professor(a) realizar essa mediacédo entre a
Geografia e os (as) alunos(as).

Martins (2011, p. 2, grifo do autor) complementa:

[...] o que deve ser avaliado ndo € exclusivamente o aprendiz, mas a
relacdo que se estabelece no processo ensino-aprendizagem, na medida
em que se considera tanto o estudante como sujeitos histéricos e
produtores de conhecimento; entende-se, neste contexto, que o professor
estabelece “pontes” entre o conhecimento acumulado historicamente e o
estudante; e se pressupBe que 0 conhecimento ndo é estatico, mas

dindmico e condicionado pelas rela¢des sociais que o engendram.

A professora Jaciara novamente retoma a fala no GD e expbe a respeito da

maneira como percebe o erro:

Ex. migracdo externa. Se ele explicar que a pessoa foi do Brasil para o
Japao, eu considero como correta. Mas se ele escreveu que fica dentro do
pais, eu dou errado, mas eu 0 oportunizo de retomar em sala de aula,
utilizando o livro didatico ou textos digitados utilizados por mim.

A mobilidade da populacdo no espaco geografico enfoca elementos
conceituais da Geografia, paisagem, territorio, lugar, regido, outros como xenofobia,
politicas publicas, crises dos paises, questdes ambientais, mudancas de
paradigmas. Os trabalhos em grupos com alunos (a) de sexto ano em que possam
contar quem migrou, guem nao migrou, ja 0S oportuniza caracterizar, analisar como
acontece esse processo na sociedade e conceitos como migracao interna e externa
podem ser compreendidos no contexto em que eles se inserem.

Percebe-se, de certa forma, um medo por parte do(a) professor(a) em
movimentar a sala em grupos, porque isso produz ruidos, talvez indesejaveis para

outros colegas de trabalho, bem como a direcdo da escola. Herancas arcaicas de
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um tempo da prevaléncia do siléncio, como forma de ensinar e aprender. Periodo
em que o(a) professor(a) que mantivesse os alunos(as) sentados, estaticos e em
siléncio, era o melhor, literalmente, um vigia. E evidente que é preciso de siléncio em
certos momentos da aula. No entanto, um trabalho em grupos, com alunos de
Ensino Fundamental, anos finais, requer organizacdo, mas mesmo assim, ha
conversas paralelas e situacfes inevitaveis, como acontece em qualquer relacéo
humana em grupos.

Um adolescente, ao afirmar a diferenca entre clima e tempo, saber o que é
migracao internacional ou mesmo montar um quebra-cabeca a respeito das regides
do Brasil, conforme o IBGE, nao significa que ele realmente aprendeu. Por isso a
relevancia do erro, no processo de ensino e de aprendizagem com foco na
Atividade. Dentro desse processo, tanto professor como alunos devem trabalhar em
conjunto, todavia, o professor € o mediador. Ele precisa possibilitar, por meio de
suas acoes, (planejamento, processo de avaliacdo, metodologias) encaminhamentos
para a construcdo do processo de aprendizagem nos(as) alunos(as). O professor é o
desencadeador por meio de agcdes que os(as) levem a criar motivos eficazes para a
concretizacao desse processo.

Os erros serdo o norte, pois o intuito é de aproximacéao, de aclaramento das
duvidas, de didlogo. Se as mediacdes forem recorrentes em sala e os(as) alunos(as)
perceberem que o0s erros sao tratados como processo e ndo como punicao, eles
adentrardao na roda de aprendizagem possibilitada pelo(a) professor(a). E, com
certeza, este professor percebera se o aluno colou para realizar a diferenca de clima
e tempo ou se montou mecanicamente um jogo.

Os significados ja estdo criados pela sociedade, procurar transferir isso
aos(as) alunos(as) é como se fosse um ensino depositario, em que ha somente a
transferéncia de informacfes, sem preocupacdo com o desenvolvimento cognitivo.
Infelizmente essa forma de ensino ainda prevalece nas aulas de Geografia. Diante
disso, a Teoria da Atividade oferece caminhos para possiveis mudancas na forma de
ensinar essa disciplina. Leontiev (1978, p. 328) esclarece:

[...] ora, formacdo dos processos intelectuais apdia-se numa experiéncia
individual relativamente reduzida e € de fato muito rapida. Porque a crianca
se apropria a experiéncia sob a forma de conceitos j& existentes. Todavia
estes conceitos ndo poderiam ser transmitidos a criangca sob uma forma
acabada.
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Os alunos do Ensino Fundamental, anos finais, precisam ser mais
autdbnomos, isto significa dizer que é preciso também delegar a eles certa liberdade
para pensar sobre seu processo de aprendizagem. Leva-los(as) a desencadear os
motivos para a aprendizagem, a importancia do conteudo estudado pela Geografia.
Mostrar a eles a funcéo social da disciplina € mais valoroso. Todavia, deve-se saber
gue € necessario mobilizar muitas acfes para desprender a ideia enraizada do
poderio do(a) professor(a) em sala de aula. Ficar gerenciando, para ver se o aluno
nao cola, ou se realmente ele estd produzindo na hora desejada pelo(a) professor(a)
€ uma forma de vigia-lo. Caso o aluno se torne disperso ao realizar o exercicio, se
debruce sobre a carteira, 0 mais sensato seria perguntar o porqué de ele néo
realizar tal exercicio. Percebeu-se que ndo ha efeito na melhoria do processo de
aprendizagem e o(a) professor(a) passa a ser apenas 0 expectador, o guardiao da
sala de aula e ndo o mediador. E preciso compreender que no momento em que se
tem a Atividade de ensino como sentido pessoal o(a) professor(a) constitui-se como
integrante do processo de ensino e aprendizagem, ndo apenas como responsavel,
mas integrante em um processo coletivo historico, social, cultural em constante
relacao.

E possivel verificar que Jaciara busca caminhos, pois ainda ndo sabia como

resolver algumas situacfes enfrentadas em sala de aula.

Quando o aluno erra, eu procuro focar na recuperagdo, mas na maioria das
vezes faco coletivo. Eu entendo que deveria ser mais individual. Falta de
tempo? O tempo da aula? Sim. Eu sento do lado para retomar, para ele
refazer. Eu sei quem faz e quem néo faz, eu nem preciso dar prova. Eu
penso que se eu ndo olhar [se o aluno esta trabalhando, realizando os
exercicios] ele ndo faz. Vocé os vigia? Nao. Mas se eu deixar livre, eles nao
fazem nada na aula. (G. D.)

A recuperacdo paralela, conforme o P.P.P. (2018) da escola, deve
constantemente rever e retomar o que nao foi apreendido pelos(as) alunos(as). Sim,
mas essa situacao esbarra na quantidade de conteudos e na forma de realizacao
dessa retomada dos erros realizada pelo(a) professor. Esse modo de realizagcdo n&o
apresenta o efeito desejado nem para ele, nem para o(a) aluno(a).

O(A) professor(a) em Atividade de Ensino continua se apropriando de
conhecimentos tedricos que o(a) leva a organizar acdes de aprendizagem
possibilitadoras aos(as) alunos(as) de formar operagfes mentais. Para Moura et al.

(2010, p. 213-214), “...] a apropriacdo de conhecimentos tedricos explicativos da
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realidade e o desenvolvimento do seu pensamento tedrico, ou seja, acbes que
promovam a atividade de aprendizagem de seus alunos”. Muitos obstaculos
encontrados em sala de aula, para ensinar, sédo resolvidos pelo proprio professor,
utilizando para isso os conhecimentos que possui, referentes as suas experiéncias,
ou dialogos com colegas da mesma disciplina. Urge a necessidade de formacdes
continuadas em que os(as) professores(as) possam em constante praxis saber
tomar decisdes fundamentadas, também de acordo com sua realidade, no entanto a
teoria é relevante, dando mais forca em suas a¢des, suas tomadas de decisbes com
relacdo aos conteudos, curriculo, metodologias, e o seu verdadeiro papel em sala e
na escola, entre outros.

Moura et al. (2010, p. 213-214) explicita que o(a) professor(a), além de
inomeras funcdes sem sala de aula, na atualidade, precisa envolver-se com sua

aprendizagem;

Além disso, é um profissional envolvido também com a sua atividade de
aprendizagem, atividade esta que o auxilia a tomar consciéncia de seu
proprio trabalho e lidar melhor com as contradigBes e inconsisténcias do
sistema educacional, na medida em que compreende tanto o papel da
escola, dadas as condicdes sociais, politicas, econémicas, quanto o seu
préprio papel na escola.

E evidente que ha alunos(as) que néo se envolvem nas aulas, por diversas
razdes. No entanto, isso nao justifica também o ndo envolvimento do (a) professor
(a) na melhoria da qualidade do ensino e da aprendizagem.

Um primeiro destaque dessa analise remete ao questionamento referente ao
G. D.: A atividade de ensino elaborada em conjunto com a pesquisadora
provocou a atividade de aprendizagem nas professoras de Geografia,
conforme a Teoria da Atividade em que os elementos (necessidade, motivo,
acoOes, operacdes) estao entrelacados? Oportunizou-as a mudar sua forma de
ensinar a partir do significado atribuido ao erro, dando novo sentido a esse
processo?

Inicialmente nota-se que as necessidades, os motivos, as acdes e as
operacdes apresentavam-se desconectadas devido ao préprio processo de ensino e
aprendizagem em Geografia na qual persistem praticas pedagogicas atreladas a

modos seletivos e classificatorios presentes na Educacao.
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Observou-se que as necessidades, os motivos iniciais levantados pela
pesquisadora, inicialmente em 2018, ndo levariam as professoras a conectar 0s
elementos da Atividade. Elas ndo apresentavam a necessidade de realizar um
Grupo de Discussao em que néo haveria certificacéo.

A importancia deve-se ao avango na carreira, pois para subir de nivel é
necessario duzentas (200) horas de cursos ministrados por 6rgdos estaduais ou
credenciados. E uma exigéncia necessaria por parte do Governo, caso contrario, é
possivel que ndo se estude o minimo exigido. Dessa forma, o(a) professor(a)
encontra-se preso as amarras burocraticas e acaba néo estudando para melhorar a
sua aprendizagem, acreditando também que seus anos de profisséo ja oferecem um
referencial para que possa continuar ministrando as aulas.

A Figura 1 representa o norte eleito pela pesquisadora para dar inicio ao seu
encaminhamento na percepc¢ao do sentido atribuido ao erro no processo de ensino e

aprendizagem em Geografia, pelas professoras participantes.

Figura 1 - Elementos “iniciais” da pesquisa

MOTIVOS NECESSIDADE

OPERAGOES

Fonte: A pesquisadora (2020).

As leituras dos textos, as retomadas do planejamento, a mudanca de
metodologia s&o elementos da acao do(a) professor(a) que permitem a mobilizacéo
de acdes por parte dos(as) alunos(as). Acoes estas que os(as) levem a realizacéo
das operacoes, para a concretizacdo de sua aprendizagem geografica.

Mobilizar professores(as) para a mudanca de praticas pedagogicas nao
representa algo singelo para a pesquisadora, mesmo porque, realizar uma formacao

nao significa que em um primeiro momento, conseguirdo mobilizar as necessidades,
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0S motivos para a Atividade de aprendizagem. Isso vai acontecendo aos poucos, no
decorrer do processo de formacéo.

Os motivos mobilizam os sujeitos, e estes executam acdes para satisfazer a
necessidade. Nesse sentido, os quatro elementos apresentam-se interligados.
Desse modo, as professoras realizaram a¢fes ou grupo de acOes para chegarem a

Atividade, conforme a figura 2 apresentada.

Figura 2 - Elementos da Atividade

ATIVIDADE

MOTIVO(S)

| NECESSIDADE(S)

ACAO(OES)

OPERACAO(QES)

Fonte: A pesquisadora (2020).

O motivo, elencado pelas professoras participantes da pesquisa, seria o de
participar de um curso ou Grupo de discussao para ensinar melhor, ndo significa a
geracdo de Atividade. O motivo desencadeado, participar da pesquisa, ndo é
suficiente, mas o conteudo da acao, a Atividade de Estudo. Nesse caso movimentou
acOes que permitiram a elas gerar operacdes, dando sentido intencional, fato
decorrente do processo de Atividade de Estudo criado no coletivo entre os
participantes. O sentido pessoal esta intimamente ligado a significacdo, e é nesse
contexto que se produz os conceitos geograficos, na producédo coletiva. Para Moraes
(2008, p. 169, grifo nosso):

[...] o sentido pessoal esta relacionado com a concepgédo, com o sistema de
significacdo constituido durante sua profissdo docente diante de seu
contexto socio-histérico. Esta concepcdo pessoal pode modificar-se no
coletivo, ao colocar seu saber e suas duvidas diante dos saberes do grupo,
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isto €, na interacdo com o0 outro, ha uma negociacdo de significados em
uma relacdo dindmica entre o sentido pessoal e o significado social, porque
no processo de apropriagdo dos conceitos, € que se adquirem as
significagdes, como produto das relagdes humanas. E neste processo que
sdo criados os sentidos conscientes, ou seja, 0 motivo que leva o individuo
a uma acao significativa.

Num primeiro momento, as professoras apresentam motivos que ndo sao,
eficazes para aprenderem nessa formacédo. Com as discussdes no G.D. elas vao
formando seus conceitos a respeito de sua pratica pedagogica geografica. Isso se
faz a medida que planejam suas aulas, pensando muito mais na constru¢do do todo
da aprendizagem, do que apenas no contetdo da aula.

Na concepcdo de erro estabelecida pelas professoras, como retomar,
recuperar, consertar, completar, sem significacdo social atribuida, mostra-se uma
visdo linear e ndo uma visdo em movimento. Retomar o qué? Nota? Conteldos?
Conhecimentos? Uma visdo de mobilidade ciclica representa que ambos, o(a)
professor (a) e o aluno(a), oportunizem-se autoavaliar-se constantemente num
processo dialégico, materializando, dessa forma, a Atividade.

Saber elencar os contetdos do curriculo, sua ordem, como trabalhar em
sala, conhecer 0s conceitos geogréficos, saber as teorias pedagdgicas ndo sdo
suficientes para a significacdo social. E necessario produzir acées fornecedoras de
substancial para formacdes das operacdes nos alunos(as) e professores(as). As
dimensdes do conhecimento da DCE (2008) de Geografia apontam que o trabalho
pedagdgico deve centrar-se na totalidade do conhecimento e sua relagdo com o
cotidiano.

Os conteudos geogréficos precisam ter uma relacdo com o cotidiano do
aluno(a), sem cair no simplismo, e sim fazer o elo entre o lugar e o global, sem ter a
visdo de menor para o maior, mas na inter-relacéao local global.

Os conteudos apresentados na DCE (2008), como estruturantes referem-se
“[...] aos conhecimentos de grande amplitude, conceitos, teorias ou praticas que
identificam e organizam os campos de estudos de uma disciplina escolar,
considerados fundamentais para a compreensao de seu objeto de estudo/ensino.”
(PARANA, 2008, p. 25, grifo nosso), e os contetidos basicos, “[...] compostos tanto
pelos assuntos mais estaveis e permanentes da disciplina quanto pelos que se

apresentam em fungdo do movimento histérico e das atuais relagdes sociais.”
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(PARANA, 2008, p. 26). E da responsabilidade do professor a determina¢do dos
conteudos especificos.

A partir dos contelidos selecionados para o trimestre, elabora-se o plano de
trabalho docente, PTD documento autoral atrelado a realidade e as necessidades de
suas diferentes turmas e escolas de atuacdo. Nesse plano, constardo os contetudos
especificos a serem trabalhados nos trimestres letivos “[...] bem como as
especificacdes metodoldgicas que fundamentam a relacdo ensino/aprendizagem,
além dos critérios e instrumentos que objetivam a avaliacdo no cotidiano escolar.”
(PARANA, 2008, p. 26-27), contextualizando o conhecimento.

Esse € o ponto em que o (a) professor (a) tem a oportunidade de, a partir de
seus conhecimentos tedricos, conceituais, elaborar as acdes para sua atividade de
ensino e de aprendizagem. Ele tem a liberdade de criar suas metodologias, seu
processo de avaliacdo, mesmo porque no P.P.P. da escola também permite essa
independéncia. Todavia é preciso ter cautela ao partir do cotidiano do aluno(a),
segundo a (SEED),

[...] a constru¢gdo do conhecimento em nome de uma pratica de
contextualizacdo. Reduzir a abordagem pedagédgica aos limites da vivéncia
do aluno compromete o desenvolvimento de sua capacidade critica de
compreensdo da abrangéncia dos fatos e fendmenos. Dai a argumentacao
de que o contexto seja apenas o ponto de partida da abordagem
pedagdgica, cujos passos seguintes permitam o desenvolvimento do
pensamento abstrato e da sistematizacdo do conhecimento. (PARANA,
2008, p. 28, grifo nosso).

Para as teorias criticas, nas quais estas diretrizes se fundamentam,
contextualizacdo propicia a formacdo de sujeitos histéricos, alunos(as) e
professores(as) que, ao se apropriarem do conhecimento, entendem que as
estruturas sociais sao historicas, contraditérias. E ainda, € na maneira de abordar os
contetidos e na escolha dos métodos de ensino das disciplinas curriculares que as
inconsisténcias e as contradigcdes presentes nas estruturas sociais sdo entendidas.

O importante seria que a escola pudesse compreender e “[...] ter claro qual a
sua filosofia — e sua proposta —, o que quer formar, e dai referi-los a este plano
pedagdgico geral [...].” (CALLAI, 2001, p. 135). Para Callai (2001), cada disciplina
deveria ter a definicdo de qual o seu objetivo no interior da escola. Definidos estes
critérios, pode-se partir entdo para a explicitacdo do que estudar, do que

desenvolver em cada uma das séries do contetdo de Geografia.
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A concepcdao tedrica e metodoldgica do(a) Professor(a) deve basear-se no
curriculo presente na escola, todavia, serd que a escola deixa claro qual sua
concepgao de aluno e de sociedade que ela almeja? Deveria ser o seu norte,
mesmo porque apenas uma ou duas disciplinas realizando um trabalho critico na
escola ndo sao suficientes, pois ndo consegue contemplar um grande numero de
alunos(as).

A DCE quanto ao objetivo referente a formacdo dos sujeitos: requer forma-
los para que construam sentidos para o mundo, que compreendam criticamente o
contexto social e historico de que sado frutos e que, pelo acesso ao conhecimento,
sejam capazes de uma insercdo cidada e transformadora na sociedade. Nesse
sentido, urge acdes oportunizadoras aos professores para que possam juntamente
com o coletivo melhorar o processo de ensino e aprendizagem.

A propria constituicdo das formas estabelecidas para as professoras
pesquisadas ministrarem suas aulas no sistema capitalista, como a diminuicdo de
horas-atividade, aulas em diversas escolas, a complementacdo de carga horéaria
com outras disciplinas, formagao continuada reduzida, provoca certa “alienagao.”
(DUARTE, 2004; LEONTIEV, 1978), reduzindo-as a dimenséo do trabalho apenas
para a obtencdo de renda para sobreviver, refletindo desse modo, nas formas de
pensar e de ensinar.

A professora Jaciara declara ao tratar sobre planejamento, e especialmente
aos conteudos.

Jaciara: Eu fico ligada nos conteudos, pois tenho medo do NRE ou SEED.
Eu procuro dar todos os contelidos elencados pelo P.P.P.

Pesquisadora: Nés temos autonomia, para a organizacdo dos conteudos. E
a Geografia permite que em uma aula vocé envolva varios elementos tanto
da Geografia Fisica como Humana. E assim, vocé acaba abarcando
contetidos que por vezes, que estdo ao final do P.P.P.

Jaciara: Mesmo assim, tenho medo, prefiro seguir como esta Ia.

E necessario prover a autorrealizacéo aos professores em relacéo ao seu
trabalho docente e “[...] a criacdo de praticas sociais que superem em VAarios graus a
alienacdo € uma possibilidade dependente de uma busca constante e conflituosa na
nossa sociedade.” (BASSO, 1998, p. 7). No caso do ensino, 0 motivo que mexe com
0 (a) professor (a) deve ser muito forte, ao ponto de instigad-lo a transformacéao
social.

Basso (1998, p. 7) explica:
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[...] € a busca da relacdo consciente com as objetivacBes produzidas
socialmente, mediadas pelas circunstancias ou condi¢cBes efetivas de vida
de cada individuo. Assim, as praticas sociais que superem em algum grau a
alienacao, ai incluindo o trabalho docente, ndo dependem apenas das
condi¢cdes subjetivas, identificadas aqui pela formacdo do professor que
abrange a compreenséo dos objetivos de sua acdo de ensinar. Dependem,
também, das circunstancias ou condigGes efetivas de trabalho que fazem a
mediacao desta busca de relagcdes mais conscientes.

Nesse sentido, a Atividade de Ensino das professoras pode contribuir para a
saida desse estado de alienacdo que aprisiona as pessoas num involucro, fazendo-
as enxergar apenas uma direcdo, sem possibilidades de mudancas, pois ndo veem
perspectivas para que isso ocorra.

A questdo relacionada aos erros estd intimamente ligada a questdo do
conteudismo. Caso o(a) professor(a) se prenda a forma estipulada de acordo com o
P.P.P, ndo veja flexibilizacdo entre os conteudos, torna-se muito dificil realizar
trabalhos de campo, trabalhar com jogos, utilizar as TICs, entre outros. Os(As)
professores(as) precisam criar em sua rede de pensamentos que € possivel
organizar os contetdos de uma forma em que eles(as) contribuam com a melhoria
de suas praticas pedagdgicas em sala de aula, mobilizando os motivos, as
necessidades, as acdes e operacdes dos(as) alunos(a).

O motivo inicial elencado pelas professoras, participar da pesquisa, foi aos
poucos se transformando em querer ensinar bem; e esse motivo torna-se forte para
o desmembramento de acbes possibilitadoras de aprendizagem, os motivos
eficazes. Como afirma Vygotsky (1998, p. 114) "[...] o ensino bom é o que se adianta
ao desenvolvimento”. E preciso que a pratica pedagogica seja realizada da melhor
forma possivel, para a mobilizacdo da aprendizagem. E Martins (2005), explica da
seguinte forma: o aprendizado ndo € desenvolvimento, nem deriva do
desenvolvimento, caso ele seja adequadamente organizado, produz o
desenvolvimento mental.

A correria da escola em seu cotidiano, mais as mudancas de DCE para
CREP, um unico livro didatico para todas as escolas, o RCO, mudan¢as na
aposentadoria, Provas Parand, tudo isso tumultuou muito a escola em 2019. O fato
de realizar um G.D. foi bem complexo, porque as professoras estavam com muitas
preocupacoes.

Essas turbuléncias também dificultaram a constru¢cdo do G.D., no entanto,

também serviu para mostrar que as professoras, precisavam compreender o
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processo de ensino e de aprendizagem numa visdo dialética, pois as construcdes
realizadas no G.D. iriam simplesmente acrescentar elementos em sua carreira para
fortalecé-las ainda mais, nas praticas tedrico-metodologcas em Geografia com
relacao aos erros.

A mudanca com relacdo aos motivos se fez a partir do momento em que
Elena percebeu que ndo havia necessidade de marcar provas para detectar os
erros.

A professora Elena sempre afirmava que seu objetivo era dar significado
para suas aulas. Todavia, esse significado era bem diferente da proposta da
pesquisa. Elena comecou a perceber que a significacdo colocada por Leontiev
(1978) vai além da palavra, envolvia a questdo coletiva, as relacdes sociais
estabelecidas em sala de aula

Os(as) alunos(as) precisam ter motivos para aprender, e, assim, internalizar
os conteudos e formar o0s conceitos; ou seja, criar operacdes mentais,
desencadeadas pela professora por meio da atividade de ensino. O motivo € a
direcéo das ac¢des que provocam 0 processo cognitivo, levando o aluno(a) a resolver
autonomamente o que foi proposto.

Os(As) alunos(as) estdo acostumados a um tipo de aula, na qual se senta
um atras do outro, o (a) professor(a) expde o conteudo e eles respondem questdes.
O momento em que ha uma mudanca de metodologia eles reagem, muitas vezes,
fazendo bagunca ou até achando que aquele professor ndo ensina. Por vezes eles
falam que o(a) professor(a) que ministra aula de forma diferente est4 enrolando a
aula. Jaciara e Elena comentaram isso. Nesse momento, a pesquisadora faz a
mediacdo afirmando que os(as) professores devem mostrar aos alunos para que
serve a disciplina, o porqué de saber a respeito de seus erros e aprender a partir
deles. Se o(a) professor(a) ndo souber o sentido de sua disciplina e a importancia de
tratar 0 erro como processo, com certeza o(a) aluno(a) acreditara que aquela aula é
bagunca. O objetivo precisa ser claro para o(a) professor(a) assim, o(a) aluno(a)
compreendera também o que sera proposto.

Percebeu-se, segundo a professora Elena, que no momento em que eles
“[...] foram provocados a pensar, analisar, criar eles mostraram-se mais atentos,
ligados ao conteudo trabalhado.” (ELENA, G.D.).

A professora Elena relata que estudou com alunos de oitavo ano a questao

indigena e negra, decorrentes dos trabalhos da equipe Multidisciplinar da escola. A
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(SEED) propde-se que esses temas sejam tratados pelas disciplinas que Ihes séo
afins, com contextualizacédo, articulados com os respectivos objetos de estudo
dessas disciplinas e sob o rigor de seus referenciais tedrico-conceituais (PARANA,
2008,). Ao final dos trabalhos € importante dar uma devolutiva a comunidade.

Esta professora partiu da seguinte pergunta: Como o negro e o indigena
aparecem no jornal (da regido)? Qual o papel do negro e do indigena na sociedade?
Por que a Geografia estuda a questdo do negro e do indigena? Um aluno ao fundo
da sala grita: “[...] eu sou contra as cotas, 0s negros tem que estudar como n6s.” E a
professora parte dai a problematica de sua aula: colonizacéo e descolonizacdo da
Africa.

Elena fez um recorte de dois meses de publicagbes de um jornal da regido e
os alunos em grupo de trés deveriam inicialmente folhear o jornal para conhecé-lo. O
objetivo: identificar no jornal reportagens referentes ao negro na sociedade, ler e
interpretar o texto do jornal, discutir com a equipe o assunto tratado, destacando
qual a situacdo do negro na sociedade, conforme a sua reportagem. Além das
reportagens eles descobriram que as propagandas indicavam a presenca do negro e
sobre o indigena, no entanto, ndo encontraram nada. A professora propde: o fato de
ter propaganda significa a diminui¢cdo do racismo? Da discriminacdo? Alguns alunos
afirmam que sim. O que é ser racista? Vocé é racista? A discussdo se estende
revelando as entrelinhas presentes a respeito desse assunto na sociedade.

Os alunos descobriram reportagens selecionadas que tratavam da questéo
do negro no futebol ou relacionado a crimes. Por que isso ocorre? E um aluno
respondeu: “porque é a maioria.” E a professora indaga: Como vocé sabe? Mas na
nossa regido também é a maioria? Ela pediu para eles pesquisarem a respeito
desse assunto, sem valer nota, poderiam copiar ou trazer impresso o0 que
encontrassem porque iriam confeccionar um cartaz coletivo para expor na escola.

A professora, na aula seguinte, propds a leitura do texto “Colonizagcao da
Africa”, e por meio de uma aula expositiva, dialogada os fez pensar a respeito da
questdo do preconceito com relacdo aos negros na escola e no Brasil. Quem ja
sofreu discriminacdo racial na escola? O que € racismo? O que VOcés ouvem a
respeito na televisdo? E nas redes sociais? Eles deram a opinido oralmente a todos
esses questionamentos.

Ela fez com eles um mapa-mundi politico em tamanho grande,

aproximadamente um metro quadrado para realizarem a rota do trafico de negros
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para o Brasil. Nesse contexto do estudo da Africa a professora percebeu que os
alunos de oitavo ano ndo conheciam a regionalizacdo do mundo, confundiam o
Brasil com o continente africano, desse modo, ela retomou e fez um quebra-cabeca
para a montagem dos continentes no mapa-mundi, contextualizando a Africa, de
acordo com os conteudos da (SEED) - As diversas regionalizacbes do espaco
geografico, a formacao, mobilidade das fronteiras e a reconfiguracdo dos territorios -
entre outros. (PARANA, 2008). A professora utilizou aproximadamente cinco aulas
nesse processo de construcao, reconstrucao conceitual geografica com os alunos.

Percebeu-se que em outra situacdo esse desconhecimento da
regionalizacao seria chamado de erro, e, passaria despercebido. A professora Elena
tomou as atitudes para que seus alunos compreendessem a questdo do conteudo.

Conforme Souza (2011, p. 56), considera-se como “[...] abordagem critica
aguela capaz de promover no aluno a compreensdo das diversas espacialidades
das quais ele faz parte: do lugar vivido, do seu cotidiano, das relacbes
socioespaciais nas quais esta inserido etc.” E muito importante para o ensino da
Geografia estabelecer a conexdo dessas espacialidades, por via do pensamento,
com outras espacialidades globais.

Um aluno nessa aula exclamou: “Nossa! A aula passou rapido ‘né’? Aula boa
€ assim.” Esse trabalho coletivo, ndo € muito comum nas salas de aula de Ensino
Fundamental, anos finais, por diversos entraves: mais de trinta e cinco (35) alunos
nas salas de oitavos anos, ma ventilacdo, tamanho da sala, entre outros. Nesse dia,
a percepcéao da pesquisadora na O.P. na aula foi de que alguns alunos participaram
ativamente, pois ndo havia delimitacdo dos espacos nas equipes e na construcao
dos trabalhos. Havia colaboracéo entre os alunos na hora de aprender. Moura et al.
(2010, p. 207 - 208) apresenta a dimensao humana da atividade de ensino:

[...] a natureza particular da atividade de ensino, que é a maxima
sofisticacdo humana inventada para possibilitar a inclusdo dos novos
membros de um agrupamento social em seu coletivo, dard a dimensao da
responsabilidade dos que fazem a escola como espaco de aprendizagem e
apropriagdo da cultura humana elaborada, bem como do modo de prover os
individuos, metodologicamente de formas de apropriacdo e criacdo de
ferramentas simbodlicas para o desenvolvimento pleno de suas
potencialidades.

Os motivos iniciais de Elena estavam se transformando e suas acdes

mobilizavam a sala de aula a aprender. E muito relevante afirmar que os motivos
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nao sdo usados por Leontiev para referir-se ao sentimento de uma necessidade. O
motivo € a unido entre a necessidade e o0 objeto, mesmo porque, objetos e
necessidades isolados ndo produzem atividades, a atividade sé existe se ha um
motivo.

O motivo refere-se a articulacdo entre a necessidade e um objeto. Isto
significa dizer qual o porqué se ensinar um conteudo? Qual sua relacdo com os
conceitos? Qual a necessidade de se aprender esse conteudo?

Os motivos desencadeados pelos sujeitos ndo tém como medir, “[...]
consiste em examinar se a atividade elaborada pelo professor tornou-se significativa
para o aluno, produzindo uma atividade de aprendizagem”. (MORAES, 2008, p.
155). Assim, a aprendizagem, da teoria por parte do(a) aluno(a), passa a ser a
finalidade de suas acfes, e o0 aluno estard em Atividade, de modo que o objetivo da
sua acédo tenha consonancia com o da atividade pedagdgica. (MORAES, 2008).

A professora Jaciara afirma: “[...] na minha pratica eu estou sempre
repensando, sempre procuro melhorar. Esse ano (2019) fiquei mais satisfeita do que
no ano passado, o resultado foi maravilhoso! Eu consegui trabalhar mais perto dos
alunos.”

Esse “mais perto dos alunos”, segundo Jaciara no G. D., quer dizer
realizando as mediaces, “I...] andando pela sala, conversando com eles a respeito
dos seus erros, procurando realizar a compreensédo”. Esse processo de sentido
atribuido aos erros decorrentes do coletivo aconteceu principalmente no quarto
encontro em que Jaciara comeca a revelar que o processo de aprendizagem é dificil
e que ela percebeu que ter mais contato com os alunos facilita trabalhar com os
erros.

A partir do momento em que a professora perguntou aos alunos de sexto
ano o que aprenderam com os cartazes que eles fizeram sobre meio urbano e rural
e, a maioria deles respondeu: ndo aprendi. Por que, argumenta a professora? Os
alunos afirmaram: copiei da internet para fazer a parte escrita, colei figuras do meio
rural, sem entender direito. E um aluno ainda diz: ndo sei responder essa pergunta:
ha interdependéncia entre o meio rural e urbano? A professora apavorou-se.

O processo de ensino e de aprendizagem ocorre em consonancia. Os
alunos precisam ter os motivos, a necessidade, mobilizar acbes e operacdes para
aprender. A confeccdo de um cartaz sem ele saber o motivo, a necessidade do

conteudo, uma acao tao trabalhosa torna-se vazia.
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O homem, por exemplo ndo percebe os raios ultravioletas, mas nem por
isso desconhece a sua existéncia e as suas propriedades. Que torna
possivel esse conhecimento? Ele é possivel por via de mediacdes. E esta
via é a do pensamento. O seu principio geral € que submetemos as coisas a
prova de outras coisas e, tomando consciéncia das relacbes e interacdes
gue se estabelecem entre elas,, julgamos a partir das modificagBes que ai
percebemos, as propriedades que nos ndo sdo diretamente acessiveis.
(LEONTIEV, 1978, p. 84).

A mediacao entre a Geografia e os(as) aluno(as) acontece pelas acdes do(a)
professor(a). E ele(a) quem produz nos(as) alunos(as) por meio de instrumentos as
operacdes mentais. Por isso € muito relevante o papel do(a) professor(a) em sala de
aula construindo um trabalho pedagogico em que se produz a Atividade. Nao se
pode perceber os motivos que fizeram Jaciara mudar sua pratica pedagogica, mas
nota-se nas acdes desencadeadas por ela no decorrer do percurso, a busca para a
apropriacdo da aprendizagem dos (as) alunos(as). Estes foram levados a produzir
operacdes, possibilitando-os a formar os conceitos geograficos. A partir do momento
em que o objetivo das suas acbes coincide com o da atividade pedagdgica
delineada pela professora, estes entrardo em Atividade.

Neste contexto, a professora Jaciara (E.G.D.) modifica 0 que ela pensa a
respeito de erro: “[...] o erro é o conhecimento em construgédo, na verdade, eu ndo
vejo erro, quando estou [ministrando] a aula”. A professora explica que, ao pedir
para que os(as) alunos(as) trouxessem uma musica a respeito do éxodo rural, a
musica que escolheram ndo condizente com o conteddo estudado, mas ela nao
descontou nota, ela os oportunizou retomar o seu erro. Ela percebeu também que
eles ndo haviam aprendido a interdisciplinaridade entre meio rural e urbano.

Propondo esse sentido ao erro, pode-se afirmar que a aprendizagem do (a)
aluno(a) encontra-se em processo, que 0 erro ndo € visto apenas ao final do
exercicio, ele é investigado pela professora no decorrer da construcdo da
aprendizagem. A professora Jaciara afirma que considera todo o conhecimento que
os alunos(as) trazem para a escola: “[...] eu considero tudo o que o aluno colocou, o
gue ele ja sabe. Eu [procuro] entender o que ele quis dizer com as palavras dele”.
Isso representa que 0s conceitos cotidianos sdo respeitados, todavia, é preciso
transforma-los em cientificos, descobrir 0 que esta por tras do “ainda nao sei” ou
“ndo fiz”. Martins (2005, p. 52) contribui: Vygotsky toma como ponto de partida o fato
de que “[...] o aprendizado das criancas comega antes de elas entrarem na escola,

ou seja, qualquer situacdo de aprendizado com a qual a criangca se defronta na
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escola tem sempre uma historia prévia”. Histéria essa modificada ao adentrar o
espaco escolar adquirindo a cultura e a ciéncia proposta por cada disciplina,
mediada pelo (a) professor (a).

As professoras conversavam a respeito do que estava sendo apreendido e
as criancas conseguiam fazer ligacdes, isto €, conectar com 0os conhecimentos que
ja possuiam, ou ainda, produziam novos conhecimentos. Isto significava a
mobilizacdo para a apropriagdo dos conceitos geograficos. “A apropriagdo dos
conceitos, das nocgdes, dos conhecimentos, supde, portanto, a formagéo na crianca
das operacdes mentais adequadas, e para isso, elas devem ser elaboradas nela
ativamente”. (LEONTIEV, 1978, p. 328-329). O meio social proporciona a cultura, a
ciéncia, interioriza-se e responde-se, expressa-se por meio das operacdes criadas,
em forma de linguagem.

As discussfes a respeito do erro no processo de ensino e aprendizagem
revelam inimeras problematizacdes que, muitas vezes, precisavam ser organizadas
pela pesquisadora, e uma das questdes foi referente a Geografia Fisica e Humana.

As duas professoras ficaram inquietas quando a discusséo surgiu no grupo

com relacdo ao sentido atribuido ao erro referente a Geografia Fisica e Humana,

Pesquisadora: Vocés também me falaram que vocés ddo uma atencdo
diferente ao erro na Geografia Fisica e Humana, como que vocés abordam
essa questao?

Jaciara: na Geografia Fisica ou é, ou é ndo é, ndo tem como a “foz” ser a
“nascente.” Se ele [aluno] colocou errado eu vou ter que dar errado.

Elena: mas tem que saber como que as pessoas daquela regido tém uma
relacdo com esse rio que é a Geografia Humana [...] tem alguém ali, a
relagdo do povo com o rio. A relagé@o do rio vai além de saber se o aluno de
sétimo ano sabe o que é foz ou nascente.

Pesquisadora: Vocés acham que na abordagem da Geografia Fisica vocé
consegue seguir 0 mesmo caminho de refazer como vocé faz com as
guestdes na Geografia Humana?

Elena: sim.

Pesquisadora: Como? Enquanto a pesquisadora conversava com Elena,
Jaciara retomou seu pensamento.

Jaciara: Se eu der para refazer ele tem a chance de procurar arrumar. E, eu
tenho que olhar da mesma forma para o erro da Geografia Fisica e para
Humana.

Pesquisadora: Por qué? Elena disse que sempre procuramos trabalhar a
Geografia no contexto e que o fato de separar na hora de ver o erro nao tem
l6gica.

Elena desse modo, é a mediadora, provocando o pensamento de Jaciara e
contribuindo para a apropriacdo conceitual geografica/pedagogica da colega de

trabalho. Cotidianamente, em suas a¢cbes em sala de aula, Jaciara procura néo
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separar a Geografia, como se percebeu no decorrer do processo da atividade
pedagdgica realizada por ela, observado pela pesquisadora, todavia faltava-lhe rever

a construcéo teorica e produzir operacdes conscientes.

[...] é tipico [...] que elas se formem primeiramente como acfes, € nao
podem surgir de outra forma. As operac¢des conscientes sdo formadas
inicialmente como um processo dirigido para o alvo, que s6 mais tarde
adquire a forma, em alguns casos, de habito automatico. (LEONTIEV, 2012,
p. 74-75).

Jaciara apresenta suas teorias construidas ao longo de seu trajeto, tanto na
formacdo durante a graduacdo, quanto no trabalho ou em projetos nos quais
participou. Todavia faltava-lhe relacionar o formato dialégico que se processa na
construcdo conceitual pedagogica-geogréfica referente ao erro. Possuir teoria e
pratica requer dos (as) professores(as) conseguir fazer as correlacdes pertinentes,
isto é, a praxis.

A justificativa de que a responsabilidade pelo fracasso escolar € do(a)
aluno(a) € facil. Nesse momento de pensar a respeito da pratica pedagdgica exige
lembrar do papel mediador que cabe ao(a) professor(a).

O texto de Mendonca (1998) contribui nessa construcéo teorica ao afirmar
gque, em muitos casos, entretanto, é mesmo muito dificil estabelecer
correspondéncia entre elementos da natureza e da sociedade sem cair em
generalizagdo extrema e enciclopedismo. Esse risco nédo dispensa, entretanto, a
necessaria critica a producées geograficas que, de tdo profunda especializacdo, nao
relevam nem mesmo a especializa¢do dos fendbmenos estudados. A crise que marca
a dualidade/dicotomia, ou unidade da Geografia, ndo diz respeito ao seu status
cientifico, mas sobretudo as suas diferenciadas concepc¢des e institucionalizacbes
por parte dos geodgrafos. Procurar transforma-la numa ciéncia mais fisico-natural ou
mais humano-social significa cometer um grande risco de seu empobrecimento ou
de perda de identidade geografica.

Em sala de aula torna-se crucial mostrar aos (as) alunos(as) a inter-relacéo
sociedade e natureza por meio das praticas metodoldgicas dessa disciplina e assim
proporcionar uma visdo contextualizada da Geografia.

A Geografia, conforme Mendonga (1998), desde o seu desenvolvimento ao,
longo do século XX, representa um conhecimento tanto fisico-natural quanto

humano-social, tendo sido produzido ora com mais énfase num aspecto ora noutro.
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Este fato, é alids, um dos importantes a assegurar a riqueza da Geografia como
ciéncia desde sua origem até a atualidade.

Nesse contexto, percebe-se que a Geografia em sala de aula sofreu e sofre
influéncia da perspectiva do positivismo, do materialismo historico e dialético e da
fenomenologia, “[...] todas elas, com maior ou menor énfase, tém influenciado
epistemoldgica e didaticamente o ensino da Geografia [...]” (SOUZA, 2011, p. 49),
trazendo elementos para as construgbes conceituais e pedagodgicas dos(as)
professores(as).

A perspectiva positivista na Geografia, conhecida como Geografia
Tradicional, de acordo com Souza (2011), € aquela definida pela observacdo dos
fendmenos, pela experimentacéo, pela neutralidade e pela formulacdo de leis gerais
aplicadas, tanto para os fatores naturais quanto para os fatores sociais. Esse
paradigma se sustenta na ideia de que o conhecimento cientifico/académico € o
conhecimento verdadeiro e, portanto, é papel da escola referenciar-se por ele. O
processo de aquisicdo desse conhecimento € decorrente essencialmente da
transmissdo. Desse modo, a supremacia do conhecimento também é referéncia na
formacéo do professor. As professoras participantes do G.D. teriam que ultrapassar
essa visdo de que os conhecimentos sdo ‘passados de cima para baixo”, num
contexto conteudista e fragmentado em que o poder expresso pelo(a) professor(a)
deve ser substituido pelo processo de mediacao.

Souza (2011, p. 50) certifica que para essa Geografia “[...] basta uma boa
formacdo que proporcione o acesso aos conteudos cientificos da disciplina, para se
formar um bom professor”. Essa crenca, ainda corrente na formacéo e na pratica do
professor de Geografia, advém do fato de que basta o contetdo para ensina-lo, e
assim transmiti-lo. Esse modelo de Geografia engessa os(as) alunos(as),
transformando-os em meros expectadores da construcéo conceitual geogréfica.

O aluno, nessa concepcdo de Geografia, conforme Souza (2011), podia
descrever, relacionar os fatos naturais, fazer analogias, elaborar sinteses ou
generalizagOes, entre outros. “Tal Geografia caracteriza-se essencialmente pela
estruturagdo mecéanica dos fatos, fenbmenos e acontecimentos divididos em
aspectos fisicos, aspectos humanos e aspectos econémicos”. (SOUZA, 2011, p. 50).
Atualmente, apesar de haver forte oposicao contra esse modelo de Geografia, essas

acOes ainda sao fortes na disciplina.
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Essa concepcdo tradicional de producdo do conhecimento espacial
manifestou-se, essencialmente, pelo estudo descritivo das paisagens naturais ou
humanizadas e, assim, a didatica, nesse cenario “[...] baseou-se principalmente na
descricdo e na memorizagcédo desconexa dos elementos que compdem as paisagens,
tendo em vista que esses elementos constituem a dimensao possivel de observacao
do territério ou lugar’. (SOUZA, 2011, p. 50). Justificando, dessa forma, uma
Geografia conteudista e fragmentada.

Avancando as analises, as professoras Jaciara e Elena precisavam mobilizar
seus conhecimentos anteriores a respeito das correcdes realizadas nas provas e
trabalhos em que o foco centrava-se, no certo e no errado. A concepcao
caracterizava-se por ser estatica, em que errou, tirou nota baixa e, pronto.

As professoras precisavam entender que as acdes mobilizadoras para a
Atividade realizada em sala de aula sdo essenciais, pois Sdo as que geram as
internalizacdes, ou seja, desencadeiam o0s motivos nos(as) alunos(as) para que
possam apropriar-se dos conceitos geograficos e dessa maneira aprender.

Segundo Moura, Sforni e Lopes (2017, p. 82), “[...] estar em atividade de
estudo é o que coloca o aluno em agdes de estudo”. Isto €, professores em prética
pedagdgica social contribuem para a atividade de aprendizagem em que conceitos
geograficos serdo construidos. Ambos precisam, em sintonia, compreender-se no
processo de ensino e de aprendizagem, isto significa que cada um tem sua funcéo.
Funcdo esta, em constante entrelacar. Essa ideia de processo uno se estabelece
apenas em um contexto, dialégico e mediatizado.

Identificando como eram formuladas as provas e trabalhos pelas
professoras, notou-se que as mesmas optavam por uma proposta objetiva, sob a
justificativa de que a correcdo de questdes subjetivas demanda um tempo muito
maior, além de possuirem doze (12) turmas, o grande numero de alunos em sala e
apenas, dez (10) horas-atividade. Tal escolha, no entanto, acaba dificultando a
percepcéo da aprendizagem e a oportunidade de o(a) aluno(a) pensar a respeito do
que erra. Jaciara, assim, se explica: “[...] as vezes vocé [a pesquisadora] fala do
erro, se eu consigo ter um dialogo [de aprendizagem] com os alunos. [...] Para mim
isso tem muito valor. [...] Quando eu consigo isso [em sala] ja fico satisfeita”. A
professora percebe o valor de realizar essa mediacdo com os alunos, porém,

justifica a dificuldade devido aos entraves encontrados no percurso.
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Na interacdo entre as professoras participantes e a pesquisadora percebeu-
se que elas mobilizaram motivos, necessidades, acdes, operacdes no decorrer da
pesquisa, desencadeadores de ensino e de aprendizagem docente, tornando nao
mais brando os inUmeros problemas em sala de aula, mas proporcionando a elas
caminhos para os modos de ensinar.

O ensino realizado nas escolas, pelos(as) professores(as), segundo Moura
(2010), tem o objetivo de aproximar os(as) alunos(as) de um determinado
conhecimento. Por isso, a importancia de que os(as) professores(as) tenham
compreensao sobre seu objeto de ensino, que devera se transformar em objeto de
aprendizagem para os(as) alunos(as). Além disso, é relevante que no processo de
ensino o objeto a ser ensinado seja compreendido pelos(as) alunos(as) como objeto
de aprendizagem. Para a Teoria Historico-Cultural, “[...] isso sO e possivel se este
mesmo objeto se constituir como uma necessidade para eles. Assim, o0s
conhecimentos tedricos sdo ao mesmo tempo objeto e necessidade na atividade de
aprendizagem”. (MOURA, et al., 2010, p. 214-215).

A compreensédo do sentido de erro ocorre na dinamica entre a atividade de
ensino e a atividade de aprendizagem, pois o conhecimento dos(as) alunos(as)
considerado no processo de ensino, desencadeia 0os motivos, as necessidades, as
acOes, as operacoes, a Atividade.

E muito relevante na escola publica formacdes que promovam o pensar
do(a) professor(a), nas quais ele(a) possa rever os conhecimentos que possui e
também se transformar com seus pares, com acfes que promovam a sua Atividade.

A visdo de erro como produto passara a ser superada a medida que as
atividades de ensino e de aprendizagem se entrecruzarem, ndo apenas dentro da
sala de aula de cada professor(a) de Geografia, mas nas demais disciplinas. O
sentido dos erros em Geografia, comumente utilizado pelas professoras, revela suas
histérias de ensino e de aprendizagem enquanto professoras. Assim, a mobilizacao
dos elementos da Teoria da Atividade possibilitam pensar formas de buscar néo
apenas o conserto, o refazer dos erros referentes a Geografia, mas a oportunizacao
aos(as) alunos, e aos(as) professores(as) de realmente trilharem outros caminhos
gue os transformem no processo de ensino e de aprendizagem.

A professora Elena pediu para os alunos criarem cinco questdes a respeito
do texto: Blocos econémicos da Ameérica. Apos a realizagdo do exercicio, ela faz a

seguinte fala:



130

Eles tiveram dificuldade para realizar o exercicio porque nao liam o texto,
simplesmente realizavam o exercicio sem pensar. Desse modo, a
professora pedia para eles lerem o que haviam escrito. Um aluno terminou e
mostrou para a professora. Ela pediu para ele ler novamente. Ele riu e falou:
Vou consertar. Ele havia feito apenas por fazer, copiou uma frase do texto
pela metade. O que aconteceu com o EUA a partir do século XX? Cresceu.
A professora disse a ele que estava certo os EUA cresceram, mas ele
estava fazendo sem leitura, ndo precisava apagar, mas era para completar
e pensar no contelido que estava sendo trabalhado: Blocos econdmicos da
Ameérica. (G.D. Elena).

O significado atribuido ao erro desse modo, é 0 conserto, sem preocupacao
do aluno em estudar realmente, pois ele ndo consegue ter motivos suficientes para
considerar esse conteudo como prioritario, ou os conceitos estudados. O aluno(a)
precisa compreender o porqué desse conteddo. O que esse modelo de exercicio
mobiliza? Ele tem motivos para aprender? Qual conceito geografico estrutura esse
conteudo? Esse modelo de exercicio mobiliza operagdes mentais?

Nesse caso, o(a) aluno(a) ndo estava em atividade de estudo. Nesse modelo
de exercicio o(a) aluno o realiza mecanicamente, sem a preocupacao em realmente
aprender, mesmo porque essa operacdo ndo o oportuniza. Os instrumentos
utilizados pela professora ndo mobilizam agbes e operagdes nos(as) alunos(as), pois
nao permitem a eles(as) pensarem a respeito do que estéo aprendendo.

Para que a atividade de estudo “[...] seja de fato atividade principal de
nossos estudantes, deve ocupar um lugar estrutural em suas vidas. Nesse processo,
o sentido pessoal que atribuem a esta atividade é elemento essencial para sua
formacgao”. (PIOTTO; ASHBAR; FURNALETO, 2017, p. 121). E necessério levar o
(a) aluno(a) a mostrar o que esta aprendendo e se esta aprendendo.Sendo assim, o
papel do (a) professor (a) € o de mediador, isto €, ele precisa utilizar os instrumentos
que achar conveniente, criar as acdes para que seus alunos(as) se mexam,
internalizem e produzam as operac¢des mentais.

A professora Jaciara afirma: “[...] o pensamento do aluno precisa vir a tona,
por isso é preciso conversar com eles(as) sobre o que ndo entendem”. (G.D.).
Inicialmente, Jaciara preocupava-se em oferecer muitas oportunidades para eles
realizarem exercicios, acreditando ser essa a melhor maneira de leva-los a
Atividade. No entanto, eles ndo eram oportunizados a repensar seu processo de
aprendizagem, fazendo perguntas referentes a seus erros, ou até mesmo, ao que
realmente estavam aprendendo. No momento em que ela diz: “o pensamento do(a)

aluno(a) precisa vir a tona [...]", significa dar-lhes a chance de falar, de expor seus
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pensamentos. Isso € muito relevante, pois demonstra a percepcao de Jaciara quanto
aos erros, ela os vé de outra forma.

Esteban (2006, p. 11) corrobora: “...] que conhecimentos e
desconhecimentos estdo presentes no erro ou no acerto; o que se anuncia como
ainda nado saber, indicio da necessidade e da possibilidade de ampliagdo do
conhecimento ja consolidado”. E trabalhoso perceber o que os alunos “sabem” ou
‘ndo sabem”. Por isso, eleger formas de ensinar que abarquem a maioria dos
alunos(as) e que a prioridade seja o conhecimento, ao contrario do excesso de
conteudo, € um fator importante nas mudancas em sala de aula de Geografia.

O significado dos erros com a ideia de “completar”, ou “ainda néo sei”.
(ESTEBAN, 1992) foi compreendido pelos(as) alunos(as). O erro passa a ser
entendido pelos(as) alunos(as) no momento em que a professora também muda o
sentido pessoal de erro no processo de ensino e aprendizagem.

A fala da professora Jaciara referente a retomada da apresentacdo do

seminario dos alunos do sétimo ano.

[...] cada aluno apresentou seminarios de uma a regido do Brasil. O primeiro
aluno da equipe leu tudo o que havia no papel. A professora disse: Vocé
sabe explicar? Ele disse: Nao. Os demais alunos da equipe leram a
apresentacdo do seminéario. Ela pediu para que eles contassem o que
leram. Nao conseguiam. Eu pedi para deixar o semindrio para apresentar
outro dia. (O. P. no sétimo ano).

Posteriormente, em outra aula, essa professora trouxe um fruto referente a
uma das regides em estudo, a regido norte. Ofereceu a todos que quisessem provar
do alimento que ela havia trazido. Vocés conhecem? Ja ouviram falar? Acai é
arvore? Ou planta rasteira? O homem planta? Ou € vegetacdo de algum lugar
especifico? (Ela mostra a imagem de um acaizeiro). Sera que tem gente que ganha
dinheiro com o acai? Qual a finalidade do acai? E aqui na sua regido como as
pessoas ganham dinheiro? O que é produzido na sua regidao? O que € produzido na
sua regido é utilizado para sua alimentacdo? Por qué? Exportar é o qué? E
importante saber a respeito de outras regides do Brasil? Por qué? Somente
conhecer? Conhecer para qué? Por que o IBGE “dividiu” o Brasil dessa forma? Por
gue a divisdo em regibes? Como era o Brasil antes da regionalizacéo do IBGE? Por

gue tem esses trés estados na regido sul? Entre outros.
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Assim Elena reavaliou novamente o seminario dos (as) alunos (a), adentrou
mais na questao conceitual de regido e os alunos passaram a compreender também
0s objetivos que ela combinou para a realizagdo do seminario: caracterizar a regiao
de acordo com a Geografia. O fato € que o0s conceitos devem estruturar 0s
conteudos, no caso a regido, para que eles possam internalizar, e assim, produzir
operacdes cognitivas mediadas pelas acdes dos (as) professores(as).

Leontiev (1983, p. 203, grifo e tradu¢do nossa) complementa:

N&o depende sequer nem de interesses, inclinagfes ou emocdes do sujeito
perceptivo, e sim esta determinado pelo lugar que ocupa este conteddo
dentro da estrutura da atividade humana: um conteddo realmente
conscientizado € somente aquele que se manifesta diante do sujeito como
objeto para o qual esti diretamente dirigida a agdo. Em outras palavras,

para que um contetdo seja conscientizado, é necessario que este ocupe
dentro da atividade do sujeito um lugar estrutural de objetivo direto da agéo
e, deste modo, entre uma relacdo correspondente ao motivo desta
realidade.

Ressalta-se, assim, a importancia dos motivos na atividade de estudo, pois
eles apresentam-se interdependentes da Atividade. Os motivos ndo sdo adquiridos
na aula, e sim em toda a trajetéria histérica, cultural, seja do (a) professor (a) ou do
(a) aluno(a). No caso do(a) aluno(a), ele precisa saber qual a finalidade de estudar
esse ou aquele conteudo. No(a) do(a) professor(a) proporcionar as acdes
necessarias para que isso seja mobilizado.

A professora Elena fez uma prova objetiva e subjetiva com seus alunos
sobre os Blocos econdmicos, mas néo os avisou. Eles ficaram bravos e tumultuaram
bem aula e diziam: “eu vou tirar zero, por que prova se nao teve revisdo? Eu néo sei
de nada. Eu nado estudei. Usa caneta ou lapis” ? (O.P. oitavo ano). Pergunta-se a ela
qual o objetivo dessa situacdo. Ela disse que gostaria de saber, o que eles
aprenderam até agora a respeito do assunto, e 0 que ela precisava rever.

Posteriormente a realizacdo da prova, ao analisar erros dos alunos a
respeito dos Blocos econbmicos da América, e estudar a respeito no G. D,
juntamente com a pesquisadora e Jaciara. A professora Elena, ao invés de corrigir a
prova entregou para os(as) alunos(as) corrigirem. Apds consertarem o que sabiam,
ela corrigiu oralmente e coletivamente indagando-os a respeito do que erraram e
assim ela retomou o conteudo.

A retomada do conteudo € excelente, todavia deve ser realizada revendo se

os alunos estdo, mudando seus motivos, se estdo compreendendo a necessidade
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de retomar, se realmente estdo por meio de seus erros, formando seus conceitos e
aprendendo o conteudo trabalhado.

AcOes de correcdo coletiva, muitas vezes, passam a ser automatismos, em
que os(as) alunos(as) simplesmente mudam o erro pelo acerto. E preciso, no
momento em que os(as) alunos(as) erram, ficar atendo, pois esses momentos Sao
ricos. E esses erros servem para o(a) professor(a) utilizar-se para mobilizar as
necessidades em seus (as alunos(as) por meio dos elementos da Atividade possam

vir a aprender.

Ora, a pratica ndo fala por si mesma, e os fatos praticos — como todo fato —
tém que ser analisados, interpretados, ja que nao revelam seu sentido a
uma observacao direta e imediata, ou a uma apreenséo intuitiva. O critério
de verdade esta na prética, mas s6 se descobre numa relacdo propriamente
tedrica com a pratica mesma. (SANCHEZ VAZQUEZ, 2007, p. 157).

O processo de ensino e aprendizagem, em sala de aula, perpassam por
interligacBes constantes entre - a teoria e a pratica - pratica e teoria - muitas vezes,
despercebidas no corre-corre diario da sala de aula, pelas professoras, mas
intencionalmente eles ocorrem.

A partir da pesquisa, notou-se que as professoras apresentavam, como no
Quadro 1, o significado de erro em que o foco era o consertar, corrigir, completar os
exercicios, ou trabalhos realizados em sala ou em casa. Um significado colocado
pela sociedade escolar excludente, em que o (a) professor (a) corrige, o (a) aluno(a)

conserta, e, iSso basta.

Quadro 1 - O sentido pessoal atribuido ao erro — por Elena e Jaciara
SENTIDO DO ERRO ANTES DO G.D.

STRICTO O erro € um desacerto
ERRO DO(A) ALUNO(A) Erra porque nao estuda, fica no celular, fica muito na internet
ACERTO E ERRO O fato de consertar garante a aprendizagem

Fonte: Pesquisadora — (Respostas as entrevistas 2018 — 2019).

Consertar, corrigir, completar, refazer, dessa forma, possivelmente apaga-se
0 erro, e produz-se o acerto. Muitas vezes, iSSo acontece mecanicamente ou porque
o (a) professor (a) pediu, ou porque se copiou o certo. No entanto, sabe-se que este

processo acontece de maneira mecanica, na maior parte das vezes. Nao ha tempo
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para pensar. Fato também explicado pelo excesso de conteudo exigido e pouca
atencao ao que realmente importa, o conhecimento conceitual geografico.

Antes do G.D., as professoras atribuiam o erro ao proprio aluno. Alegavam
que o fato de errar estava ligado ao uso exagerado da internet para joguinhos, ou
seja, responsabiliza-se apenas aos(as) alunos(as).

Questiona-se, entdo: Diversificar instrumentos avaliativos, criar aulas com
metodologias surpreendentes, objetivos adequados, planejar adequadamente,
avaliar formativamente promove a Atividade, conforme propde Leontiev?

Todos esses elementos separadamente, descontextualizados, ndo geram
Atividade. Para isso, além da relacdo entre eles é preciso haver o coletivo entre
professor (a) e aluno(a) em processo constante de mobilizacdo na formacdo dos
conceitos teoricos, por meio dos motivos, necessidades, acdes, operacoes.

O fato, por si sO, de identificar, analisar os erros dos(as) alunos(as) nao
promove a apropriacdo dos conceitos geograficos, pois a criacdo dos novos motivos
requer a formagdo de novas necessidades, e, para tanto, as questdes conceituais
referentes a préatica pedagdgica também devem ser sob esse angulo. Todavia, as
professoras acreditavam que consertar coletivamente, ou individualmente garantia a
aprendizagem.

Assim, Leontiev (1983, p. 203, grifo e traducéo nossa) esclarece a respeito

dos novos motivos:

O nascimento de novos motivos superiores e a formacdo de necessidades
novas, especificamente humanas [...], constitui um processo extremamente
complexo. Este se produz sob a forma de deslocamento dos motivos para
os fins e pela sua conscientizagéo.

O motivo desencadeador, elencado inicialmente pelas professoras no
andamento do grupo de discussdo, modificou-se, e assim manifestaram-se novos
sentidos. Sendo assim, as acfes que possibilitavam a objetivacdo da necessidade
de ensinar e proporcionar condicdes de aprendizagem aos alunos comecaram a
acontecer.

A sensibilizacdo para que as professoras entrassem em Atividade tornou-se
a preocupacéo essencial da pesquisadora. Aléem dos grupos, passou-se a conversar
nas horas-atividade, refazendo e reformulando as aulas, analisando as producdes

dos alunos. Todavia, sabe-se que cada uma traz consigo sua historia, uma forma de
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entender a educacéo, o ensino de Geografia, e isso reflete no trabalho pedagogico
do(a) professor (a).

O motivo inicial de uma das professoras e as agdes encaminhadas por ela
deslizavam, mas nao saiam do lugar, isto é, a acdo ndo levava a um novo motivo e
nao se transformava em Atividade, conforme a sugestdo da pesquisa. “Para que o
motivo seja transformado € necessario que a atividade principal coincida com o
objeto da ag&o, se isso acontecer, essa acao se torna uma atividade para o
professor”. (FELIX, 2019, p. 122). Levar mais tempo para a apropriacdo do sentido
de erro, atribuido como um processo pertencente a aprendizagem, isto ndo significa
dizer que € preciso haver erro para aprender. Significava que as professoras
precisavam ser mobilizadas em suas formacdes, em trabalho para mobilizarem
acbes que realmente oportunizassem a melhoria do processo de ensino e
aprendizagem em Geografia.

Ao atribuir novos sentidos a organizacdo do ensino, a professora Elena, por
meio da Atividade de Estudo, imprimiu novos sentidos a escolha de instrumentos
mediadores para sua pratica pedagodgica no ensino de Geografia. Entendeu que os
instrumentos, somados a acdo da professora e dos(as) alunos(as), numa relacao
dialética, produziam o processo de ensino e aprendizagem que levavam aAtividade.
Como concebe Sanchez Vasquez (2007, p. 28): “Praxis, em grego antigo, significa a
acao de levar algo a cabo, mas uma acdo que tem seu fim em si mesma, e que nao
cria ou produz um objeto alheio ao agente ou a sua atividade”. Transformar a pratica
pedagogica para o objetivo de ensinar bem, com intuito da aprendizagem foi o foco
do G. D.

O Quadro 2 revela o sentido atribuido ao erro apdés o G.D. As mudancas
ocorreram com as duas professoras, no entanto, com a professora Elena elas
tornaram-se mais intensas. A professora conseguiu superar a visdo de que toda a
responsabilidade do erro cabe apenas ao(a) aluno(a). Cabe também aos(as)
professores(as) compreenderem o papel de mediador diante do processo de ensino
e de aprendizagem. Uma das formas, é ver o erro como contribuidor, um revelador
de aprendizagens.

No caso de Jaciara, o sentido de erro nao foi expresso no quadro 2, pois ela
ainda precisava de mais um tempo de formacdo em estudo para que pudesse
compreender as complexidades que envolvem o processo de ensino e de

aprendizagem.
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Jaciara apresentou mudancas em sua maneira de pensar 0 processo de
ensino e de aprendizagem, todavia, € relevante estruturar dialeticamente seus
pensamentos, de modo que a praxis que precisa haver no cotidiano da sala de aula

possa realmente ocorrer.

Quadro 2 - O sentido pessoal atribuido ao erro — por Elena

SENTIDO DO ERRO APOS O G.D. E SUAS CARACTERISTICAS

ERRO DEVIDO AO A maneira como o(a) professor(a) avalia pode promover o erro
INSTRUMENTO
AVALIATIVO

ERRO DO(A) As metodologias utilizadas pelo(a) professor(a) podem provocar o erro
PROFESSOR(A)

A FORMA DA A maneira como o exercicio é elaborado pode provocar o erro
ESCRITA DO
EXERCICIO

Fonte: Pesquisadora — (Respostas as entrevistas 2018 — 2019).

A Figura 3 revela a significacdo social atribuida ao erro. Ela mostra que,
ap6s o G.D., uma professora em Atividade conseguiu repensar sua pratica
pedagdgica. Ela percebeu que podia retomar o processo de avaliacdo da
aprendizagem, o planejamento, o curriculo, 0s objetivos, 0 erro como processo,
enfim, os elementos que envolvem o processo de ensino e de aprendizagem. Houve
mudancas na pratica pedagogica da outra professora, mesmo precisando rever a
respeito de alguns elementos do processo de ensino e de aprendizagem, como a
avaliagdo da aprendizagem, o sentido de erro, entre outros. Todavia, tais mudangas
ndo sado mobilizadoras da Atividade.

A professora Jaciara afirma: “eu ndo vejo o erro”. Essa frase demonstra que
a preocupacdo nao se refere apenas ao produto, mas ao processo revelador da
aprendizagem. Todavia, 0 que se pensa a respeito de erro pode nao refletir a pratica
pedagdgica. Ter o significado de erro numa concepc¢do de processo, de vir a ser,
nao foi suficiente para a professora mudar, de fato, seu sentido pessoal com relagéo
a Atividade. A Atividade proposta por Leontiev € um processo psicologico que reflete
em acOes mobilizadoras para o(a) professor(a) e para os(as) alunos(as).

O fato de o(a) aluno(a) afirmar, por exemplo, que relevo significa planicie e

planalto, demonstra alguma coisa referente ao conceito pedido. Nesse caso, pode
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servir de base para a construcdo conceitual geogréafica posterior dele, e néao,
necessariamente, representar um erro. E além disso, é fundamental ao professor (a)
repensar qual a necessidade de saber o significado de relevo. Esse elemento esta

dentro de qual contexto? Precisa cobrar isso em algum instrumento avaliativo. Por

qué?
Figura 3- A significacao social atribuida ao erro no G.D.
ALUNO(A)
APROPRIAGAO DE SIGNIFICAGAO
CONCEITOS
PENSAR SEU
PROCESSO DE
0 ERRO SENTIDO Q7 APRENDIZAGEM
SOCIAL
PENSAR A

PRATICA

w PEDAGOGICA SOCIAL

REVER O SENTIDO
DE ERRO

PROFESSOR(A)

Fonte: A pesquisadora — (Resultado do GD 2019).

Num processo de avaliacao seletiva e excludente, esse exemplo do relevo
analisado no G.D. apresenta-se como erro, porque o objetivo do professor era saber
o significado de erro e ndo os tipos de relevo. Desse modo, o aluno perdera nota.
Dentro desse “erro” do aluno, ha conhecimentos das séries anteriores, eles nao
estdo contextualizados. Todavia, no processo formador revelado nas discussdes do
GD, o(a) aluno(a) precisa pensar a respeito do que escreveu ou falou. “Mostre-me
um planalto? Desenhe um planalto no quadro? Existem pessoas no relevo? E
moradias? Vocé anda no relevo? O que ha no relevo? Entre outros”. Os(As)
alunos(as) param para rever o que realmente significa relevo e assim produzem seu
conceito a partir das elabora¢cdes mediadas pelo(a) professor(a).

Em Geografia, com dados revelados dessa pesquisa, hdo ha momentos
definitivos para avaliar. As professoras estdo a todo instante percebendo o que os

(as) alunos(as) ainda n&o aprenderam, oportunizando-os a reavaliarem seu
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processo de aprendizagem. A professora Elena apresentou aos (as) alunos(as) um
video, trabalhou com leituras de imagens, sons, entre outros. Notou que os (as)
alunos(as) ndo escreveram o0s conceitos trabalhados na regionalizacdo da América.
Fazendo as leituras dos textos dos alunos ela percebeu que errou em sua proposta
de avaliacdo. Ela reformulou a proposta e cancelou a anterior. Isso mostra que a
professora Elena mudou seus motivos para ensinar, que anteriormente relacionava-
se apenas em ajudar na pesquisa. Agora, percebe-se que ela transformou sua ideia
a respeito de erro, relacionada a um erro em que responsabilizava apenas os(as)
alunos(as), bem como, utilizar-se de acbes para ajudar os(as) alunos(as) a
aprenderem.

A partir disso, os(as) alunos(as) conseguiram mobilizar seus conhecimentos
a respeito dos conceitos pretendidos e deveriam pesquisar, com os direcionamentos
dados, e trazer o resultado na proxima aula. A professora elegeu a producédo de
texto, em sala de aula, como forma de avaliacdo porque a vé como um instrumento
mediador entre o objeto de conhecimento e os(as) alunos(as).

Acredita-se que, nessa situacdo, foi a melhor escolha para se criar
condicBes de aprendizagem. Nessa producédo de texto ela indagou os(as) alunos(as)
o tempo todo, retomou conteudos anteriores, respondeu perguntas e assim
percebeu o que haviam aprendido ou as dificuldades ainda encontradas por alguns.
A aula foi bem movimentada, considerando o ir e o vir, isto é “[...] nos processos de
formacao de professores had que se contemplar atividades mobilizadoras para a
identificacdo, generalizacéo e internalizacdo ou apropriacdo de modo generalizado
de organizagao do ensino [...]”. (PANOSSIAN, MORETTI; SOUZA, 2017, p. 130-
131). A formacao envolvendo os(as) professores num movimento em que pratica e
teoria caminhem juntas precisa ser revisto e reavaliado a todo instante.

O pensamento referente a sua prética pedagdgica de Elena é o amago das
possiveis melhorias no processo de ensino e aprendizagem. Essa professora
conseguiu repensar e transformar suas acdes em sala de aula, sem muitos
aderecos, mas numa relagdo permanente com seus pares e alunos(as). Ela diz: “[...]
eu aprendi a fazer mapa conceitual. Apresentava-se os retangulos prontos e pedia
para irem montando, agora percebi por meio das discussdes que cada dupla de
alunos cria 0 seu proprio e assim possibilita construir os conceitos geograficos.”

Nesse caso, a professora formou operacbes mentais com relacdo a seu

processo de formacao conceitual, retomando sua pratica pedagdgica, movimentando
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os(as) alunos(as) na formacao de conceitos geograficos.

No processo de formacdo investigado, as professoras puderam reelaborar
as situacbes pedagodgicas de ensino, replanejando suas aulas com situagbes em
gue oportunizavam os(as) alunos(as) a pensarem a respeito de suas construcoes
tedricas. E, também, os alunos, nhum processo mais colaborativo com os colegas,
mais humanizado.

O(A) professor(a), percebendo-se como o autor (a) de seu processo de
construcdo, consegue pensar a importancia dos objetivos, 0s instrumentos
adequados para a realizacdo das acdes pertinentes ao processo de aprendizagem,
avaliar qualitativamente e entender os erros como “[...] portador de conhecimentos,
l6gicas, formas de vida, silenciados e negados pelo pensamento hegemdnico”.
(ESTEBAN, s/d, p. 14). Para Esteban o erro € portador de conhecimento, isto implica
na necessidade de pensar a respeito dele nas praticas pedagodgicas geograficas.

O que se declarava ser mais comum ao sentido de erro, determinado por
elas, € que os alunos erravam por “ndo estudar em casa, por nao prestarem
atencao, por ficarem muito no celular, por preocuparem-se apenas com a nota”.
Esses elementos séo relevantes na discussado a respeito da aprendizagem, mas néo
devem ser o mote que identifica as causas das ndo-aprendizagens.

Na pesquisa, foi possivel elencar situacdes de entraves para que as
professoras pudessem ter mais momentos a respeito de seu ensino, com o intuito de
contribuir com sua autonomia, criando novos motivos que mobilizassem acdes que
coincidissem com o0 objeto da Atividade e assim pudessem apropriar de novos
conhecimentos. Um desses entraves condiz com o tempo para estudar, seja em
casa, seja no trabalho. As oportunidades dadas aos professores para estudar sao
infimas, por falta de politicas publicas adequadas em prol de uma educacédo que
prima pela aprendizagem e ndo apenas por resultados.

Mesmo aplicando as teorias abordadas, os(as) alunos(as), em Geografia,
ainda nao estavam demonstrando aprendizagem como a professora Elena se referiu
no G. D.: “[...] aregionalizacdo da América ainda € confusa para eles”. Ela percebeu
gue lhes ofertava uma quantidade demasiada de atividades (folhas impressas)
diversificadas, crendo que isso os fizesse aprender. Essa situacdo representava a
fixacdo, memorizacao por repeticdo, todavia, 0s conceitos geograficos acabavam se
perdendo nesse excesso e os(as) alunos(as) ndo realizavam as operagcdes mentais

necessarias.
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Posteriormente essa professora se mostrou entusiasmada e mudou sua
forma de ensinar. Verificou-se que ela compreendia como se trabalhar o contetdo, a
histéria conceitual do mesmo, e que nao era (€) a quantidade, e sim a qualidade que
produzia a aprendizagem. Quando os(as) alunos(as) sao levados a pensar mais em
seu processo de aprendizagem as chances de aprender sdo maiores, uma vez que
existe uma construcao desse caminho.

Para a Teoria Histérico-Cultural, o erro faz parte do processo de
aprendizagem. Nao significa que o(a) aluno(a) tera que errar para aprender, é um
caminho a completar. Sera que pensando assim ha erro? O que leva a afirmar isso é
pensar a partir dos conceitos de ZDR, NDP e ZDP em que contempla o “ainda nao
sei” (ESTEBAN, 1992, grifo nosso). Isto &, o que o(a) aluno(a) ndo sabe “hoje”
podera vir a saber “amanhd” com a “ajuda” (mediacdo) de pessoas que saibam o
conteudo mais que ele(a). As mediacOes realizadas pelos(as) professores(as) sédo a
ponte entre o que ele “ainda nao sabe”, com o que ele “podera saber.” Caso esse(a)
aluno(a) ndo tenha essa ajuda pedagdgica, ela continuara “ainda sem saber” e
podera até formular conceituagdes que a impecam de aprender outros conteudos
escolares, e permanecer no erro.

InterligacBes dialogicas devem refletir a pratica pedagodgica de cada
professor(a). E assim, teorias séo construidas ao longo de suas carreiras. Ao longo
de sua historia-geografica em sala de aula, em sua formagédo em trabalho, em suas
vivéncias sociais, na familia-escolar, com seus pares e impares (outras areas do
conhecimento), ou seja, no contexto social em que cada um se insere.

O ser humano, desse modo, encontra-se em constante processo de
“acabamento,” pois o encontro do conhecimento nunca o completa, sempre fica algo
a ser preenchido. Logo, a busca por outro conhecimento inicia-se, €, um novo ciclo
comeca; “saber”, “ndo saber”, “saber” ... isso € infindavel. Por isso, a importancia
do(a)professor(a) continuar estudando para que 0s motivos, as necessidades, as
acOes, as operacdes sejam mobilizadas para a Atividade. E, dessa maneira, 0
processo de ensino e de aprendizagem possa renovar-se, reestruturar-se

constantemente.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Ensinar ndo ¢é transferir conhecimento.
Ensinar exige consciéncia do
inacabamento. Ensinar exige

comprometimento, saber escutar,
querer bem aos educandos a convic¢io
de que a mudancga é possivel.

Paulo Freire (2005)

O proposito dessa pesquisa foi investigar o repensar da natureza do erro
junto a professores do Ensino Fundamental, anos finais, no processo de ensino e
aprendizagem em Geografia, tendo como aporte a Teoria da Atividade de Leontiev,
em uma formacdo docente. Essa formacdo docente, adaptada de Moura (2004,
2010, 2013), procurou encaminhar as professoras para uma compreensdo da
Atividade de ensino e de aprendizagem, entendendo que o seu papel é fundamental
para a mobilizacdo da Atividade nos(as) alunos(as).

Para o desenvolvimento da pesquisa utilizou-se do referencial da Teoria
Historico-Cultural e da Teoria da Atividade, pois compartilha-se da ideia de que o(a)
professor(a) deve compreender o trabalho como Atividade, uma atividade pratica,
produtiva. E sob esta perspectiva que a atividade pedagogica deve ser vista. O
trabalho do(a) professor(a), dessa forma, percebido como atividade consciente,
mediadora, em que alunos(as) e professores(as) possam transforma-se e
transformar a realidade a qual pertencem.

A andlise de entrevistas, observacdo periférica e grupo de discusséo
referentes a pratica pedagogica e geografica das professoras procuraram identificar
e analisar o sentido pessoal atribuido por elas ao erro, e a partir dai, pensar a
organizacdo da aula (as acfes), entender a importancia dos conteddo para a
sociedade e as operacfes necessdarias que mobilizam os(as) alunos(as) para o
processo de aprendizagem.

A consecucdo do G.D. e as discussdes realizadas neste foram de extrema
relevancia para as professoras e para a pesquisadora, pois sabe-se, muitas vezes,
gue o processo de formacgao docente impossibilita ao(a) professor(a) a compreensao
do sentido da sua atividade docente.

Pertencer ao grupo pesquisado dificultou muito a construcdo e a realizagao
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dos encontros. O fato de integrar o grupo causou certo constrangimento,
distanciamento e até medo de se expor, por parte das participantes. Muitas falas
representavam isso, pois nao respondiam o0 que realmente a pesquisadora
perguntava. E a situacdo de voltar varias vezes no mesmo assunto, por vezes,
incomodava as professoras pesquisadas.

Desta forma, procurou-se elaborar um G.D. com acdes em que as
professoras, apoiadas no referencial tedrico, pudessem melhorar sua pratica
geografica-pedagodgica, promovendo sentido ao seu trabalho e consequentemente a
aprendizagem dos(as) alunos(as).

Inicialmente os motivos relacionados pelas professoras referiam-se em
querer ajudar a pesquisadora. A0S poucos, esses motivos tornam-se novos motivos,
isto €, os motivos passam a ser outros, referiam-se a aprenderem mais, por meio
das leituras e discussdes, e assim, a ensinar melhor. Notou-se que as professoras,
ao participarem do G.D. iam mudando suas acdes, a medida em que seus motivos
também iam se transformando. E, por conta disso, o sentido pessoal também sofreu
mudancas.

Durante a formacdo docente, a preocupacdo consistia em sensibilizar as
professoras a planejarem suas acdes referentes a organizacao da aula com foco no
erro, percebendo este como integrante desse processo.

Essa tese revelou a importancia da interconexdo entre professor(a) e
aluno(a) na construcado dos conceitos geograficos, num movimento dialégico, por
meio dos motivos, das necessidades, das acdes, operacfes, mobilizando os(as)
integrantes para o processo de internalizacéo.

O sentido pessoal atribuido pelas professoras, referente ao erro no processo
de ensino e aprendizagem em Geografia, ndo desencadeava muitas mudancas, pois
representava certa linearidade, delegando o fato de errar apenas aos(as) alunos(as).
E claro que o(a) aluno(a) precisa responsabilizar-se e ser integrante desse processo,
entretanto a responsabilidade ndo é exclusivamente deles(as). Elas corrigiam os
erros com a intencdo de levar estes(as) a aprenderem, todavia, a visdo de erro
propaladas por elas contrariava a perspectiva da Teoria da Atividade, em que os(as)
alunos(as)precisam de uma relagdo mediadora do(a) professor(a). E assim,
pudessem pensar sobre seus erros e, conseguentemente a respeito de sua
aprendizagem.

Na Teoria Historico-Cultural e Teoria da Atividade de Leontiev
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professores(as) e alunos(as) em Atividade precisam atribuir um novo sentido para o
processo de ensino e aprendizagem, em Geografia. E necessario a compreensio do
erro como um vir a ser, em que a aprendizagem dos(as) alunos(as) encontra-se em
acabamento, ndo termina ao final de um trimestre ou de um ano escolar. A
aprendizagem é um processo historico, em que a cada dia, hora, minuto os(as)
alunos(as) estédo aprendendo, bem como os professores(as).

Nessa perspectiva o “ndo saber’, ndo deve representar o ponto final, o
produto acabado, a nota baixa. Ele deve expressar o comego de um repensar do
processo de ensino e de aprendizagem em Geografia. E a partir dele que as
professoras e alunos(as), numa dialogicidade constante, se interconectam para a
melhoria desse processo.

A aprendizagem, para alguns(mas) alunos(as), ndo acontecia devido h&
inlmeros contratempos como falta de conteldos prévios, falta de leitura e
interpretacdo, incompreensdo dos conceitos geograficos e consequentemente a
contextualizacdo da geografia no cotidiano, entre outros, que dificultavam a
aprendizagem de qualquer disciplina. Para a pesquisadora, surgia entdo a questao:
isso provoca o erro? Por isso o sentido de erro determinado pelas professoras
necessitava ser reestruturado. O que os(as) alunos(as) ja possuiam de
aprendizagem, antes de chegarem a escola, precisava ser respeitado, acolhido e
transformado em conhecimento cientifico-geografico em Geografia. Cabia as
professoras, com as mediacdes necessarias, para essa promocao.

Um aluno de oitavo ano, por exemplo, ao ir para 0 nono ano, precisa
apropriar-se de novos conhecimentos, e sempre que possivel resgatar o que
aprendeu anteriormente, fazendo associacdes, acrescentando algo novo ao
aprendizado. Isso se d4 com as acdes pedagogicas realizadas em sala de aula,
descobrindo onde o(a) aluno(a) “nao sabe”, o porqué dos erros e quais medidas
utilizar em Geografia para que ele(a) possa se apropriar dos conceitos estabelecidos
por essa disciplina.

Na analise dos dados percebeu-se vestigios de certa autonomia por parte
principalmente de uma professora, que mobilizou a¢des para promover mudancas
em sua forma de conceber os erros em seus instrumentos avaliativos. Por exemplo,
a professora deu uma atividade na qual pediu que os alunos: escrevam
caracteristicas da colonizacdo de exploracdo na América (G.D.). O aluno escreveu

apenas duas caracteristicas. E a professora disse que estava errado, ele teria que
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colocar todas as que estavam no texto. O aluno afirmou que a pergunta nao
determinava quantas eram as caracteristicas. Essa situacéo singela fez a professora
repensar a forma como ela montava seus exercicios, bem como a respeito do
processo de avaliagdo da aprendizagem.

Nesse momento, a professora colocou-se na posicao de aprendiz, a partir de
uma situagao, dentre muitas, disposta por um aluno. E isso abriu oportunidades para
que ela em outras vivéncias cotidianas pudesse oportunizar novamente a
aprendizagem. Esse elo entre préatica e teoria, teoria e pratica deve perpassar 0s
caminhos constantemente dos professores em Geografia.

Os esforgos para participarem do G.D. foram significativos para que essas
professoras transformassem sua atividade geografico-pedagdgica, por vezes,
alienada em Atividade consciente. Elas ndo tinham tempo em sua carga horaria e
nem estrutura fisica e emocional, uma vez que o trabalho no Ensino Fundamental,
anos finais, exige muita energia. Elas normalmente estdo sobrecarregadas com
qguarenta horas semanais e, neste contexto, com apenas dez horas-atividade
precisam dar conta de corrigir provas, elaborar exercicios, assistir videos, preparar
aulas, atender pais, entre muitas outras obrigacdes. O horario para estudo, nesse
caso, tornou-se muito restrito. Além disso, elas jA possuem mais de dez anos de
trabalho, e ha muitas concepcdes geograficas-pedagodgicas enraizadas referentes ao
processo de ensino e de aprendizagem de outros tempos que limitava a mudanca.
E. essa viséo precisava ser modificada com a participagéo no GD.

A partir do momento em que as professoras aceitaram participar do G.D.,
notaram que a concepcédo de erro na qual se baseavam era aquele discriminatério,
em que os(as)alunos(as), mesmo com as corre¢gdes, ndo progrediam da forma
esperada nas operacdes mentais. Faltava contextualizar as aulas de Geografia,
fazendo uma interligacdo entre “as aprendizagens” e as “ndo aprendizagens”. A
Teoria da Atividade proporcionou as professoras pensarem em como respeitar 0s
conhecimentos que os(as) alunos(as) ja possuiam e, por meio das mediacdes,
possibilita-los da Atividade.

Marcar, grifar ou até consertar os erros ndo representam acgdes suficientes
para que os(as) alunos(as) se mobilizem para o processo de aprendizagem em
Geografia. Foi necessario que a mediacéo realizada pelo(a) professor(a) viabilizasse
0s elementos: motivos, necessidades, acdes e operacdes para que se chegasse a

Atividade. As professoras, para mobilizar os(as) alunos(as) necessitam rever a
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quantidade de conteudos, realizar a mediagéo, promover um didlogo em que os(as)
alunos(as) possam expor o que “ainda nao aprenderam”, entender a necessidade do
conteldo para a sociedade, oportunizad-los de diversas operagbes (desenhar,
escrever, expor oralmente, entre outros) para descobrirem qual(is) a(s)
operacao(des) que proporciona(m) melhor encaminhamento para aprender.

Os erros, conforme a pesquisa precisam ter o mesmo foco, tanto para a
Geografia Fisica quanto para a Humana. Eles referem-se a mesma discusséo, ou
seja, devem representar algo que ainda ndo terminou, um processo historico, em
acabamento, que se transforma constantemente.

A compreensao por parte dos(as) professores(as) do Ensino Fundamental,
anos finais, a respeito do tratamento da Geografia como una € muito relevante, pois
considera a importancia de que os conteudos devem apresentar certa inter-relacao.
E se o(a) professor(a) entende essa conexdo fica mais claro para o(a) aluno(a)
também.

O espaco geogréfico, objeto da Geografia, bem como seus conceitos-chave
sao relevantes para o entendimento dessa disciplina, desse modo, referir-se ao erro
como elemento que separa nao representa um processo historico de mediacdes
dialégicas proposto pela teoria da Atividade. No contexto do estudo, Elena contribuiu
para as construcdes tedricas de Jaciara, no momento em que ela a oportunizou de
pensar que no Ensino Fundamental, anos finais, o “ndo saber” é integrante dos
processos de aprendizagem em Geografia. E que essa Geografia ndo deve sofrer
divisbes.

A formacédo docente relacionada ao pensar geografico-pedagdgico, referente
aos erros, por meio da Teoria da Atividade possibilitou as professoras rever a
importancia dos conceitos geogréficos da disciplina e assim contextualiza-los. Além
disso, deve-se levar em conta a relevancia do planejamento das aulas, a
organizacdo pedagdgica, a importancia de compreender os objetivos aos quais se
pretende chegar, a metodologia, a forma de avaliar e os materiais pedagdgicos que
melhor se adequam nas aulas de Geografia, considerando a “nao aprendizagem” do
(a) aluno(a) como um processo.

Os elementos da aula, os objetivos, a metodologia, a avaliagéo, 0s recursos,
o referencial teérico eram desconexos e, além disso, as professoras focavam mais
no conteudo, sem ligagdo com o conceito geografico envolvido, desse modo, 0s

instrumentos avaliativos centravam-se no certo e errado, no produto final.
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Assim, no GD, verificou-se que a diversidade do instrumental avaliativo ndo
conferia realmente aprendizagem e nem concebia ao “erro” sua integragcdo a esse
processo. O ato de ensinar e de aprender, considerando a “ndo aprendizagem,”
numa relagdo ciclica, compreende a historicidade do processo de aprendizagem. O
que “nao sabe” hoje podera vir a “saber’, com a mediacdo do(a) professor(a) ou
colegas mais experientes, “amanha.”

Uma relacao dialdgica entre os envolvidos, professores(as) e alunos(as), na
qual estes sejam oportunizados a expor e explicitar a sua “ndo aprendizagem,” e
sejam respeitados pelo(a) professor(a) por ndo saber, naquele momento, era o que
se almejava no G.D. Conforme a Figura 4.

A Atividade, como concebe Leontiev, mobiliza processos psicolégicos e para
pesquisadora implicava no fato de alunos(as) e professores(as) pensarem e
repensarem a respeito do processo no qual estdo inseridos, reavaliando
constantemente. E que os(as) alunos(as) realmente acompanhassem 0 processo
pelo qual sdo avaliados, entendendo como isso funciona. E os(as) professores(as)
compreendessem que eles “ndo dao nota”. Eles ndo sdao os proprietarios dos
nameros ou conceitos. E sim, representam, dentro do processo, 0 sujeito que
realizard o papel, da melhor forma possivel, a transcricdo da nota ou conceito no
RCO. Sua fungao requer fazer o diagndstico da “ndo aprendizagem”, a analise e a
tomada de uma atitude perante tal situacdo. Uma decisdo de mudanca com relagcéo
a ndo aprendizagem do(a) aluno(a). Caso isso seja realizado da melhor maneira
possivel, a possibilidade de a nota ou conceito representar a aprendizagem do(a)
aluno(a) tera mais chance de ocorrer.

As concepgOes elencadas, referentes ao erro, anterior ao G.D. estavam
relacionadas a uma versao conteudista, seletiva e excludente, refletindo nas acdes
tomadas no processo de ensino e de aprendizagem em Geografia. Todavia, a partir
das discussfes elas foram oportunizadas a pensar sobre a aprendizagem dos(as)
alunos(as) e de seu processo de ensino. O objetivo das discussfes era também de
mudar seus motivos iniciais (estudar para ajudar a pesquisadora) para motivos
eficazes (estudar para melhorar o seu ensino). Além disso, saber a necessidade de
ensinar um conteddo para o(a) professor(a) e para o(a) aluno(a), mobilizar estes
para aprender, isto €, as acdes para leva-los a formar conceitos geograficos, a partir

da “ndo aprendizagem”, também foi muito importante.
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Uma professora mobilizou-se mais que outra nas construcdes geografico-
pedagogicas nessa pesquisa. Ela mudou seus motivos compreensiveis para
eficazes, modificando, assim, seu sentido pessoal, encaminhando para a Atividade.
A outra professora apresentou resisténcia, em certos momentos, principalmente,
com relacdo ao conteudo. Ela acreditava que era preciso finalizar o contetdo
proposto pela SEED, ao final de cada trimestre. Esse pensamento enrijece varios
elementos norteadores do processo de ensino e de aprendizagem, um deles, € o
processo de avaliagdo. E evidente que o conteido ndo deve ser desconsiderado,
mas € necessario compreender a relacdo que eles possuem, e assim, fazer as
interligacfes necessarias. Todavia, algumas mudancas (a maneira de perceber os
erros, maior relagdo com os(as) alunos(as), reconhecer que uma infinidade de
instrumentos avaliativos ndo é suficiente para promover um processo avaliativo de
qualidade) ocorreram com as concepcfes dessa professora, porém ndo foram

suficientes para mobiliza-la para a Atividade.

Figura 4 A mobilizacéo da atividade pedagdgica no processo de ensino e de
aprendizagem em Geografia
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Fonte: Considera¢fes da pesquisadora 2019.
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E relevante entender que, por vezes, tem-se uma ideia a respeito do
significado de erro sendo um processo, todavia na pratica pedagodgica esse
significado nem sempre se materializa. Tal fato acontece devido ao sentido pessoal
estabelecido. O sentido pessoal precisa ter intima relagdo com os motivos,
necessidades, acdes, operacdes para a consecucdo da Atividade. Percebeu-se,
desse modo, que uma professora tinha o significado de erro relacionado ao
processo, todavia na préatica em sala de aula o sentido pessoal atribuido a ele era
outro, era seletivo. Os elementos da Atividade (motivos, acdes, operacoes,
necessidades) precisam perpassar 0 mesmo norte, caso contrario, tem-se uma
concepcao de erro atrelada ao produto, apenas ao resultado.

O(A) professor(a) é o mediador do processo de atividade de ensino e
aprendizagem. Cabe a ele utilizar-se de acbes geograficas como a cartografia,
leitura de imagens, trabalho de campo, entre outros, para que o(a) aluno(a) possa
mobilizar-se para a compreenséao conceitual da Geografia.

Entende-se, dessa maneira, que a mobilizacdo dos elementos da Atividade
nas aulas de Geografia é desencadeada na atividade de estudo mediadora e
intencional do(a) professor(a).

A Geografia, por muito tempo, ficou presa a memorizacdo desconexa e ao
conteudo exacerbado. No entanto, essa disciplina, vista dessa forma, ndo atende
aos(as) alunos(as) da atualidade, e consequentemente, dessa sociedade capitalista
e globalizada.

O papel do(a) professor(a) continua ser o de ensinar, todavia, um ensino que
promova a compreensao do “ndo saber”, em que prevaleca a relacéo dialogica entre
os sujeitos nele envolvidos. E preciso que aqueles, que “ainda ndo aprenderam’,
possam expor o caminho ainda incompleto de sua aprendizagem. E que as causas
do “ainda nao aprendi ou, “nédo fiz”, “ndo consigo” ndo sejam descartadas, para que
os castigos do passado, com relacdo aos erros, ndo se repitam com outra
roupagem.

Neste estudo constatou-se varios aspectos que precisam ser superados
quanto a formacgéo de professores de Geografia, uma vez que se verificou tempo
insuficiente destinado a formacdo. Espera-se que pesquisas continuem sendo
realizadas a partir destas constata¢cdes, de modo que, viabilizem a superacao destas
realidades. Além disso, é relevante despertar o interesse nos(as) professores(as)

por aprenderem cada vez mais, atribuindo a formacdo a significacdo social tao
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desejada Uma formacdo qualitativa pode oferecer essa oportunidade aos(as)
professores(as) de mobilizarem novos motivos, e assim produzindo novos sentidos e
possibilitando a Atividade. Sabe-se que as constru¢cfes geografico-pedagdgicas ndo
séo realizadas de um dia para o outro. Todavia, os(as)alunos(as) da escola publica

precisam de um ensino e aprendizagem mobilizador de sentidos.
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APENDICE A

Solicitagao de Autorizacdo da Direcdo da Escola para o Desenvolvimento do Estudo
2018

Senhora Diretora

Venho pelo presente, solicitar a Vossa Senhoria, autorizacdo para que a
mestranda Claudia Fatima de Melo Favardo, aluna regular do Curso de poés-
graduacéo- Doutorado em Geografia da Universidade Estadual de Londrina, sob n°
de matricula: 2015- 1336- 0028. Recebendo a orientacdo da professora Dr2. Rosana

Figueiredo Salvi.

A pesquisa desenvolvida nessa Escola Estadual nesse Municipio do norte
do Parand, tendo como: objetivo geral:

Investigar o repensar da natureza do erro junto a professores do Ensino
Fundamental, anos finais no processo de ensino e aprendizagem em Geografia,

tendo como aporte a Teoria da Atividade de Leontiev.

Salientamos que as informacfes coletadas serédo utilizadas para fins

exclusivamente académicos, preservando a confidencialidade dos informantes.
Atenciosamente

Claudia Fatima de Melo Favaréao
Doutoranda
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APENDICE B

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Eu, , professor (a)

que integra o quadro docente do (a) , estou
ciente que o projeto de pesquisa do qual participo pretende com o seguinte
objetivo: Investigar o repensar da natureza do erro junto a professores do Ensino
Fundamental, anos finais no processo de ensino e aprendizagem em Geografia,
tendo como aporte a Teoria da Atividade de Leontiev.

Também, procedimentos metodolégicos a serem desenvolvidos para
consecucao da pesquisa. Como participante do estudo, estou ciente de que tenho
plena liberdade para me retirar, a qualquer tempo, sem que ocorra qualquer prejuizo
pessoal e/ou profissional. Ainda, fui informado (a) quanto a que a privacidade sera
garantida pelo sigilo quanto a identidade e/ou informages danosas, uma vez que 0s
resultados da pesquisa serdo divulgados periodicamente e ao seu término sem
identificacdo dos participantes.

Estando ciente, consinto em participar da presente pesquisa respondendo ao

guestionario, entrevistas e concedendo a sala para a observacao periférica.

Em,

Nome completo

Assinatura
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Questionario

Roteiro de Questionario de Caracterizacado Pessoal e Profissional
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Nome

Idade

e-mail

Graduacéo em

Ano de
conclusao

Pés graduacgédo
em

Ano de
conclusao

Pés graduacao
em
Titulo

Ano de
conclusao

Pés graduacao
em
Titulo

Ano de
conclusao

Outros

Nivel de escolaridade no qual atua

Instituicdo na qual atua

Tempo de exercicio profissional

Disciplina(s) que ministra

Série e Nivel

Tempo
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APENDICE D

Roteiro da Entrevista

Questdes para descontrair
a) Por que vocé resolveu ser professora? E, de Geografia?
b) Conte-me a respeito.

C) Como era a sala de aula em que vocé estudava? A(s) professora(s)? Qual era

a sua relacdo com ela ou elas?
d) Como eram os dias em que havia prova?
e) Quiais instrumentos avaliativos suas professoras usavam?
f) E vocé, quais usa? Por qué?
s)] Quando vocé errava ao ser avaliada como vocé se sentia?

h) Os seus professores(as) faziam vocé pensar a respeito dos erros?

Questdes norteadoras

1. O que é erro para vocé como professora?

2. O que vocé faz quando seus alunos erram?

3. Vocé realiza a devolutiva dos erros dos alunos? Como? Por qué?

4. Vocé faz seus alunos pensarem sobre os erros? Como? Por qué?

5. O que vocé faz com os resultados das atividades avaliativas propostas?

6. Qual é o tipo de conhecimentos que vocé busca quando propde uma

atividade avaliativa para os seus alunos?

7. Qual o sentido da correcao dos erros para VOcé?
8. Como vocé organiza sua aula? Onde vocé pesquisa para estudar?
9. Conte-me como vocé coloca aula em pratica.

10. Vocé estuda as questdes relacionadas a metodologias?

11. Qual a frequéncia da realizacao de cursos para a sua formacao?



