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RESUMO

Uma educagdo comprometida com o
desenvolvimento pleno dos estudantes exige
referenciais tedricos e metodolégicos que
possam contribuir para andalises criticas do
ensino tradicional, focado na dimens&o
cognitiva da personalidade dos estudantes.
Nesse sentido, a Teoria da Formacao
Planejada das Ag¢ées Mentais e dos Conceitos
de P.Ya. Galperin, que surgiu sob o enfoque
Histoérico-Cultural, tem se mostrado como um
s6lido fundamento da Didatica
Desenvolvimentista. No presente artigo, séo
apresentados os fundamentos da Teoria de
Galperin e suas implicagbes para um ensino
que potencializa o desenvolvimento integral
dos estudantes no contexto escolar.
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ABSTRACT

An education committed to the full
development of students requires theoretical
and methodological references that can
contribute to critical analyzes of traditional
teaching, focused on the cognitive dimension of
the students' personality. In this sense, the
Theory of Planned Formation of the Mental
Actions and Concepts of P.Ya. Galperin, which
emerged under the  Historical-Cultural
approach, has been shown as a solid
foundation of Developmental Didactics. This
article presents the fundamentals of Galperin
's Theory and its implications for a teaching
that enhances the integral development of
students in the school context.
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1 Introducao

As tendéncias didaticas atuais mostram um crescente interesse por
perspectivas de ensino que contribuam, de forma significativa, com o
desenvolvimento integral dos estudantes como uma das exigéncias da escola que
educa e promove o desenvolvimento individual de todos os cidadaos por meio de
sua inserc¢ao social como sujeitos ativos e criativos da sociedade.

No Brasil, as propostas de educacdo, no século XXI, no Brasil, tém, como
uns de dentre seus propositos, assegurar a todos os estudantes o direito de
aprender e de se desenvolver de forma integral, ou seja, desenvolver suas
capacidades como ser humano, os valores e as atitudes como sujeitos sociais e
historicos. Dessa forma, sdo necessarias referéncias para superar as tendéncias
tradicionais que tém se dirigido, essencialmente, a esfera cognoscitiva da
personalidade dos estudantes.

Nesse sentido, a Didatica Desenvolvimental, fundamentada nos
pressupostos da teoria Histérico Cultural de L.S. Vygotsky e de seus
continuadores (A. V. Leontiev, P. Ya. Galperin, V.V. Davidov, N.F. Talizina, A. R.
Luria, D. B. Elkonin, A. V. Zaporézhet, I. V. Zankov, L. I. Bozhovich, A.
Petrovski, dentre outros), apresenta-se como uma referéncia teorico-
metodolégica para se repensar os processos de ensino e os de aprendizagem na
escola.

Um dos autores que tem contribuido com os fundamentos da Didatica
Desenvolvimental é P. Ya. Galperin. Embora Galperin nao tenha desenvolvido
uma teoria de ensino, suas pesquisas tiveram como preocupacao as implicacoes
da Psicologia na aprendizagem, no contexto escolar. Galperin pertence ao grupo
de psicologos comprometidos com uma psicologia que estava em sintonia com as
necessidades do projeto da sociedade socialista na antiga Unido Soviética. A
Psicologia Pedagoégica Soviética, fundamentada em investigacoes experimentais e
aliada a Didatica Geral e as Didaticas Especificas, objetivava também influenciar
as atividades de aprendizagem e as do ensino orientadas para o desenvolvimento

integral dos estudantes (NIjNEZ; OLIVEIRA, 2013).
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No entender de Reshetova (2004), aprendizagem, desenvolvimento e ensino
foram os principais problemas da pesquisa de Galperin, que igualmente a
Leontiev, continuou os estudos de Vygotsky sobre a relacdo ensino-
desenvolvimento. Haenen (2000), por sua vez, considera que Galperin, nesse
sentido, poderia ser comparado a Vygotsky. Segundo o autor, Galperin se
destacou, da mesma forma que Vygotsky, no estudo das relagées entre ensino e
desenvolvimento intelectual das criancas.

As pesquisas de Galperin e de seus colaboradores possibilitaram
estabelecer as condi¢ées que permitem a formacdo de ac¢ées mentais segundo
determinados indicadores ou parametros de qualidade. Esses estudos realizados,
baseados em pesquisas experimentals em contextos escolares, por mais de trinta
anos, mostram a preocupacdo com a aplicacdo pratica dessas pesquisas. Os
trabalhos de Galperin, segundo Haenen (1996), podem ser considerados como
uma elaboracgao e uma extensao do conceito de internalizacdo de Vygotsky.

Galperin, baseado em Vygotsky, aplicou, de forma criativa, o método geral
genético-causal (ou genético-modelador) para o estudo do desenvolvimento da
psique da criancga. Segundo Davidov e Markova (1987), esse método possibilitou
estudar os processos de transi¢do para novas formas da psique, sob determinadas
condi¢bes experimentais, necessarias para essa transi¢do, sendo um método de
projecao e de modelizacdo do processo de desenvolvimento, o que permitiu
elaborar uma teoria sobre o desenvolvimento humano.

Neste artigo, refletimos sobre os fundamentos psicologicos das ideias de
Galperin que podem contribuir, de forma significativa, para um ensino
preocupado com o desenvolvimento integral dos estudantes e, consequentemente,

para a Didatica Desenvolvimental.
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2 P. Ya. Galperin e a Teoria da Formacao Planejada das Acoes Mentais e

dos Conceitos

Piotr Yakolevich Galperin, (1902-1988), eminente psicélogo soviético,
continuador das ideias de Vygotsky, foi professor da Catedra de Psicologia da
Universidade Estadual de Moscou (UEM), personalidade emérita das Ciéncias da
RSFSR, chefe da Catedra de Psicologia Evolutiva da Faculdade de Psicologia da
UEM. Galperin integrou a escola de Karkov, junto com Leontiev, Zaporozhets,
Zinchenko, Bozhovich, dentre outros. Ele é considerado um dos principais
cientistas soviéticos no campo da Psicologia Geral e na Psicologia do
Desenvolvimento e da Aprendizagem. (FARINAS, 2010; PODOLSKIY, 2012,
ZINCHENKO, 2012).

No entendimento de Talizina (1988), a contribuicdo mais relevante de
Galperin para a Psicologia e para a pratica pedagédgica nas escolas foi a
elaboracio de sua teoria de Formacado Planejada por Etapa das Ac¢oes Mentais e
dos Conceitos, na qual se expressam os principios fundamentais da psicologia
soviética: o caracter ativo da personalidade, a natureza social do desenvolvimento
psiquico humano e a unidade da psique e da atividade.

Galperin, ao refletir sobre a Teoria Historico-Cultural, considerou que ela
nao respondia a seguinte pergunta: como se assimilam as ferramentas culturais
externas, durante o processo de desenvolvimento, para a formacido de acgées
mentais e de conceitos? Para Galperin (2012), a teoria de Vygotsky era, nesse
sentido, inacabada e devia ser vista como o inicio de um caminho para a procura
de respostas a essa questdo. Outra critica feita a teoria de Vygotsky foi o fato de
ele nao ter especificado claramente qual o tipo de atividade necessaria para as
criancas se apropriarem, no plano mental, das experiéncias sociais. (TALIZINA,
2000). Por sua vez, Galperin desenvolve a Teoria da Atividade de Leontiev no
contexto de seu Programa de Pesquisa, que tinha como foco a aprendizagem e o
desenvolvimento. Dessa forma, as ideias de Galperin se constituem também
numa tentativa para resolver algumas das limita¢oes das realizac¢oes tedricas de

Vygotsky e de Leontiev. (GALPERIN, 2012; 1982).
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Na elaboracgao de sua teoria, Galperin foi influenciado, de forma dialética,
pelas ideias de orientacdo de Pavlov, pelo conceito do ideal de K. Marx, pela
concepc¢do da atividade de Leontiev, pela teoria de Vygotsky (o social, a
linguagem, a internalizagao), por V. Lenin (as formas principais de reflexo
psiquico). Todos no contexto da filosofia do materialismo dialético e historico.

Galperin outorgou importancia as formas de ensinar relacionadas com a

questao do desenvolvimento. Como explica Stepanova

Se, para Vygotsky, a principal questdo era o que ensinar, para
Galperin, por outro lado, o foco da atencéo estava no problema de o
qué ensinar e como ensinar. Por outro lado, Galperin enfatiza a
necessidade de ensinar conhecimentos generalizados e se
preocupou com questdes do desenvolvimento de métodos de ensino.
Dessa forma, da questdo de o qué ensinar decorre logicamente a
questao de como ensinar (2003, p.78).

No entendimento de Galperin (2001a), a solugcao do problema das relagoes
entre o desenvolvimento intelectual do estudante e o ensino esta determinado, em
primeiro lugar, pela defini¢ao de método de ensino.

A 1deia fundamental da Teoria da Formacao Planejada das Ac¢bes Mentais
e dos Conceitos é que as a¢bes mentais, por sua natureza, sao agoes objetivas que,
Inicialmente, se realizam com o apoio de objetos externos na medida em que estes
sao manipulados, passando-se por uma série de etapas. Posteriormente, as agoes
sao realizadas no plano mental e se tornam propriedades da psique, segundo
determinados parametros de qualidade do desenvolvimento intelectual,
considerando que o desenvolvimento intelectual dos sujeitos se caracteriza pelo
enriquecimento do conteido do intelecto com novas agdes, qualitativamente
superiores, e pela transformacido destas em agdOes mentais, assim como pela
mudanga de estagio da atividade mental, realizada num novo plano, e como novas
formas de pensamento.

Galperin elaborou um Programa de Pesquisa, uma teoria, que, na sua
esséncia, consiste em primeiro, encontrar a forma adequada da ac¢do; segundo,
encontrar a forma material de representacio da acio e, terceiro, transformar essa

acao externa em interna. Nessa transformacio, que passa por esses trés
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momentos, sdo produzidas mudancas na forma da acdo, pois, segundo a teoria, o
conteido permanece o mesmo. Quando uma ac¢do completamente nova é
assimilada, sua forma é, primeiramente, material, em seguida, verbal e, por
ultimo, mental (geneticamente consecutivas), possibilitando que as funcgées
mentais superiores se desenvolvam. O processo de aprendizagem, como processo
de assimilacdo dos conteudos, avanca do geral para o concreto, por meio de
atividade conjunta e por mecanismos de simbolizacdo do conteuido, usando a
linguagem como meio de formulacao linguistica de relacées de comunicagao e de
conscientiza¢io do aluno nas zonas de desenvolvimento préximo. (NfJNEZ, 2009).

Na teoria de Galperin, a formacao das agbes mentais e dos conceitos se
sustenta em trés ideias basicas: a definicdo de um sistema de orientacdo, o
estabelecimento de um sistema de parametros ou caracteristicas que definem os
niveis de desenvolvimento da acao e as etapas da formacgao da acdo mental e dos
conceitos (TALfZINA, 2009), o que representa as condigdes necessarias para
garantir, de forma planejada, a formacgao das a¢ées mentais e dos conceitos. Essas
1deias basicas constituem subsistemas que devem ser vistos na sua integracio,
como dinamicos, subordinados uns aos outros. Retirar um deles, descaracteriza a
Teoria de Galperin e pode ter implicagoes no desenvolvimento dos estudantes. A
aplicacdo desses subsistemas ao ensino permite, por sua vez, planejar e
desenvolver um ensino voltado para o desenvolvimento integral dos estudantes, e
nao para um ensino caracterizado pelo espontaneismo didatico, que nao se apoia
nas regularidades dos processos da formacao das a¢cbes mentais e dos conceitos, e
estes sdo, consequentemente, limitados no que diz respeito ao desenvolvimento

intelectual dos estudantes sob a influéncia da escola.

2.1 O subsistema da orientacao

Diferentemente do behaviorismo, o qual privilegia a parte executora da
atividade, Galperin enfatiza a importancia da orientagdo que o sujeito constroi
para a atividade, o que determina, entre outros fatores, a qualidade da

aprendizagem. Galperin chamou, inicialmente, essa etapa de “etapa de formacao
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da representacao prévia da tarefa” e, depois, de “base orientadora da acdo”. A
orientacdo se institui numa das condigoes necessarias a ser planejada e
desenvolvida para a aprendizagem que potencializa o desenvolvimento
intelectual dos estudantes.

O subsistema de orientacido é talvez o mais conhecido e o que tem sido
usado, de forma geral, em muitas pesquisas (FARINAS, 2010). O papel da
orientagdo, nos processos psiquicos e na atividade humana, tem sido reconhecido
por outros estudiosos como uma contribuicdo tedrica e pratica de grande
relevancia da teoria de Galperin (NIJNEZ, 2009). Galperin (1982, p. 78) enfatiza
que “Nossos esforcos derivados da crenca de que a funcéo vital da mente consiste
em seu comportamento de orientagao, baseado no reflexo mental de uma situagao

problema”.

Os estudos detalhados em relacdo a base orientadora da acdo séo
discutidos também por Galperin, em seu artigo intitulado Tipos de orientagdo e

tipos de formagdo das agées e dos conceitos. Nesse artigo, Galperin assinala:

A parte orientadora é a instancia diretiva e, precisamente, no
fundamental, depende dela a qualidade da execucgdo. Se
elaborarmos um conjunto de situagdes em que se deva aplicar essa
acdo conforme o plano de ensino, essas situacbes ditardo um
conjunto de exigéncias para a ac¢do que se forma e, juntamente
com elas, um grupo de propriedades que respondem a essas
exigéncias e estdo sujeitas a formacido (GALPERIN, 1986, p.116).

Para Galperin

A representagio antecipada da tarefa, assim como o sistema de
orientadores, os quais sdo necessarios para seu cumprimento,
formam o plano da futura agdo, a base para sua dire¢do. A esse
plano, nés denominamos de Base Orientadora da Acéo (1982,
p.81).

Galperin ressalta que:

Compreender uma situacdo dada é uma tarefa geral da atividade
orientadora investigativa, a qual supde, mais ou menos, distinguir,
de forma clara, as tarefas consecutivas que a compdem: a analise
da situacdo, distin¢do do objeto de necessidade, esclarecimento do
caminho a ser seguido para se atingir os objetivos, controle da
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correcdo, ou seja, regulacio da acdo ao longo do processo de
execucédo (1982, p.63).

Talizina com referéncia a BOA considera: “é o elemento estrutural sobre
cuja base transcorre a dire¢do da a¢do. E o sistema de condi¢ées no qual
realmente se apoia o sujeito para cumprir a a¢do” (1988, p.43). A orientacao é a
base sobre a qual o funcionamento mental é estruturado. Dessa forma, a
atividade de orientacdo é o verdadeiro objeto da Psicologia. A BOA é o aspecto
mais importante do mecanismo psicolégico da acdo. Ela define o lugar de cada
operacao e garante o controle da acao no processo de execucao.

A orientacdo psicologica se faz necessaria quando os mecanismos ja
assimilados se tornam ineficazes para a solugdo, com sucesso, de novas tarefas. A

respeito disso, Galperin afirma:

Durante a atividade orientadora, o sujeito realiza um exame da
situagdo nova, confirma ou nao o significado racional ou funcional
dos objetos, testa e modifica a acéo, tragca um novo caminho e,
mais adiante, durante o processo da realizacgdo, faz um controle da
acdo de acordo com as modificagbes previamente estabelecidas
(1982, p.81).

O sujeito precisa construir uma nova orientacio, quando a situagio tem
um carater de novidade, que provoca um estimulo, uma necessidade, um motivo,
1mpulsionando a busca pela solucao da situagdo em questdo. Segundo as etapas
de assimilacdo, é, precisamente, essa orientacdo o objeto de assimilacdo, a
condi¢do para a realizacdo da agdo mental que mobiliza os conceitos e outros
recursos afetivos na solucao das tarefas e das situag¢ées-problema.

Na Base Orientadora da Ac¢ao (BOA), inclui-se o sistema de condi¢ées no
qual o estudante se apoia para cumprir uma atividade. O estudante pode
elaborar o sistema de conhecimentos e estabelecer os modelos das agbes a
executar, visando a realizagao da atividade assim como a ordem de realizagao dos

componentes da agao: orientacao, execugao e controle.
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A BOA constitui, para o sujeito, a imagem da ac¢ido que ele ira realizar, a
imagem do produto final, ligada tanto aos procedimentos como ao sistema de
condi¢ées exigidas para a acdo. Na BOA, expressa-se o modelo tedrico da
atividade de aprendizagem como um sistema que a regula e a dirige nas
condi¢bes especificas. Ela tem como objetivo a construgio correta e racional da
parte executora e reguladora. O contetiddo da BOA marca a estrutura da acdo em
termos das operacgdes necessarias para se atingir os objetivos como metas.

O estudante, antes de fazer a atividade, deve ter clara compreensiao do que
val realizar, com possibilidades de argumentar as acgdes que conformam a
atividade que vai desenvolver. Ao construir o referido modelo tedrico, por meio do
qual podera desenvolver a atividade, o aluno precisa conscientizar-se da
estrutura da atividade. Galperin (2001a) define trés tipos de Bases Orientadoras
(BOAs I, II e III), cada uma relacionada com um dado tipo de aprendizagem e de
ensino.

O primeiro tipo, BOA I, caracteriza-se por uma composi¢do incompleta da
orientacdo. As orientagoes para a solucido das tarefas estdo representadas de
forma particular. O processo de assimilacdo, conforme esse tipo de orientacio,
caracteriza-se por ser lento e por conter um grande nimero de erros na solugao
das tarefas. £ uma aprendizagem casual inconstante, por tentativas e erros,
suscetivel de esquecimento facil. A transferéncia dos conhecimentos é limitada.

No segundo tipo de orientacdao, BOA II, tipica do ensino tradicional, sdo
dadas aos estudantes, de forma elaborada, todas as condigdes necessarias para o
cumprimento correto da acdo, mas tais condi¢oes sao particulares, pois s6 servem
para a orientacdo em um caso determinado. Assim, uma nova tarefa implica uma
nova orientacdo. A formacao da acdo, nesse caso, pode avancar rapidamente e
com poucos erros, nio obstante, a esfera de transferéncia é seja limitada.

Ao analisar esses dois tipos de orientacio, Galperin escreveu:

As vantagens da aprendizagem conforme o segundo tipo de
orientacdo em comparagdo com o primeiro sdo evidentes e
significativas, especialmente quando o trabalho esta limitado a
assimilacdo de diferentes tarefas. Mas, no ensino escolar, as
tarefas em geral se reportam a uma esfera determinada e
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constituem uma série mais ou menos extensa. Em relagio a essa
série, manifesta-se claramente a deficiéncia fundamental da
aprendizagem conforme o segundo tipo: para cada nova tarefa,
deve-se destacar novamente a base orientadora, e ela é encontrada
empiricamente (GALPERIN, 1986, p.116).

O terceiro tipo de orientacdo, BOA tipo III (aprendizagem e ensino do tipo
III), tem uma composi¢cdo completa e generalizada e aplica-se a um conjunto de
fenomenos e de tarefas de uma mesma classe. Nela, esta contida a esséncia
invariante da atividade por se tratar de uma orientacgio tedrica. O estudante pode
construi-la de forma independente, com ajuda de métodos gerais que lhe sao
fornecidos pelo professor. A atividade, segundo esse tipo, forma-se rapidamente
com poucos erros e se caracteriza por estabilidade, alto nivel de generalizacgio e,
portanto, por maior transferéncia a situagdes novas, com potencial para o
desenvolvimento da criatividade.

A BOA tipo III expressa o que é essencial ao objeto de assimilagdo em
questao (invariante), que permite responder a uma variedade de problemas
propostos dentro dos limites da generalizagao. E uma orientagao completa que da
a possibilidade de orientar ndo apenas na solucido de tarefas concretas mas
também todo um conjunto de tarefas de uma mesma classe (NIJNEZ, 2009). Tem
sido a BOA mais estudada dentro da teoria, em estreito vinculo com o
desenvolvimento do pensamento teérico dos estudantes (FARINAS, 2010). A BOA
III permite aos sujeitos planejar, dirigir e controlar a resolucdo de diferentes
tipos de situagoes-problema de um mesmo tipo ou uma classe destas. (NUNEZ,
2009).

Galperin considera que os tipos de aprendizagens sao diferenciados nao sé
pela estrutura particular dos conteuddos, mas também pelas formas como séo
apresentados pelo professor e pelo tipo de orientacdo que os estudantes elaboram
como elemento funcional das acgées. Isso o leva a enfatizar o fato de diferentes
tipos de ensino ter efeitos diversos no desenvolvimento intelectual dos

estudantes.
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Segundo Galperin (2012), nem todos os tipos de ensino promovem o
desenvolvimento intelectual. O tinico tipo, nesse caso o ensino tipo III, garante ao
estudante um método de analise e de orientacdo para o objeto de estudo que
desperta interesses cognitivos e possibilita a utilizacdo do conhecimento na
resolucdo de um vasto grupo de tarefas com um amplo grau de generalizacio, o
que promove uma atividade mental diferenciada. Dessa forma, pode-se
considerar que Galperin aborda a questdo das relagdes entre teoria e pratica e
entre ensino e desenvolvimento, de forma diferenciada, em relacdo a outros

tedricos da escola histérico-cultural.

Este método de formacdo planejada e de formacdo de
conhecimentos e habilidades nos permitiu estabelecer dois novos
tipos de aprendizagens (II e III). A partir dele, foi possivel
demonstrar que o método dominante de tentativa e erro nao é
Intrinsicamente necessario, e consequentemente, muitos
argumentos equivocados, utilizados inconscientemente, assumem
como indispensaveis as tentativas e os erros (GALPERIN, 1992,
p.78).

Assim, com o terceiro tipo de aprendizagem, foi possivel identificar
a influéncia da aprendizagem sobre o desenvolvimento mental.
Isso ndo foi surpreendente porque, nesse tipo, a aprendizagem foi
direcionada para a aquisicdo de um método geral para o estudo
dos objetos, que, na “forma mental”, representou um método para
desenvolver certo tipo de pensamento que as criang¢as nao tinham
antes e que representou uma transigio para um nivel
qualitativamente superior de desenvolvimento intelectual
(GALPERIN, 1992, p.78)

A aprendizagem tipo III é estimulada por um ensino desenvolvimentista
na medida em que pode promover o pensamento tedrico dos estudantes
(DAVYDOV, 1998), pois permite-lhes pensar com conceitos teodricos, orientar-se
na esséncia dos fenomenos e processos assim como aplicar, de forma criativa, as
aprendizagens a situagdoes novas. A aprendizagem tedrica esta baseada na
assimilagdo de conteuidos em dominios generalizadores, ou nas BOA tipo III.
(KARPOV, 2013), e possibilita uma maior transferéncia das aprendizagens a
situacoes novas. (NIJNEZ, 2009).

Na opinido de Stepanova (2003), se, para Vygotsky, o ensino s6 é genuino

quando promove o desenvolvimento, para Galperin, o ensino do tipo III é o que
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conduz ao desenvolvimento intelectual, o que leva a ambos a responder uma das
perguntas fundamentais da didatica: o qué e como ensinar?

Varias pesquisas constataram que é dificil para os estudantes encontrar a
BOA por si mesmos. Alguns estudantes podem fazer isso. A tarefa do professor é
ajuda-los a explicitar os esquemas de orientagdo que usam. No caso da BOA tipo
III, i1sso implicaria até um ato de criatividade. Na aprendizagem, segundo a BOA
tipo III, o professor tem um papel essencial na orientacdo e na dire¢do da
aprendizagem. Nao se trata de o estudante descobrir por si s6 a invariante da
atividade, e sim de elabora-la com a ajuda e a colaboracdo do professor e dos
colegas no contexto de dada Zona de Desenvolvimento Proximo.

Na opiniao de Podolskiy

A construg¢do de uma base orientadora é uma tarefa criativa para
os participantes na atividade de ensino e de aprendizagem. Além
disso, esse esquema faz o papel de um sincronizador para o
desenvolvimento de conhecimento e de competéncias relacionados
com o conteudo em acao (2014, p.8).

Galperin (1992) introduz também o termo de Esquema da Base de
Orientagao Completa da A¢dao (EBOCA). Assim, enquanto a BOA é a orientacgao
real do estudante, subjetiva, o EBOCA é a base de orientacido desejada, que
contém as condi¢les essenciais para a adequada execucgido da ac¢do. O Esquema da
Base Orientadora Completa da Acao (EBOCA) é elaborado pelo professor ou
disponibilizado nos contetidos das disciplinas. Trata-se da representacio
esquematica da BOA tipo III. Esses tipos de esquemas sdo orientagées tanto dos
professores como dos estudantes em relagao aos contetidos das disciplinas.

O EBOCA fornece aos estudantes uma ferramenta cultural para a
generalizagdo tedrica, que permite a compreensao de um conjunto de situagoes ou
de um dado dominio. Essa é uma condi¢io essencial para a formacao de conceitos
gerals e de acbes mentais com alta possibilidade de transferéncia da
aprendizagem.

As acoes desenvolvidas e apoiadas nos EBOCAs possibilitam contrastar, de

forma consciente, os esquemas mentais dos estudantes e suas bases de orientagao
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com os esquemas que representam o modelo pedagdgico e didatico que deve ser a
referéncia da orientacao.

O EBOCA ¢ a representacao materializada da invariante do contetido na
forma do que Galperin (1992) chamou de mapa da atividade.

Em relagao ao uso do mapa da atividade, Galperin afirma:

E necessdrio assinalar que a presenca do mapa da atividade muda
amplamente a atitude do sujeito diante da tarefa. Em sua
auséncia, observa-se o sujeito, indiferente, com necessidade de
estimulos externos. Uma vez que esse sujeito recebe o mapa da
atividade, muda totalmente e se torna ativo. O estudante recebe a
ferramenta “nas suas proprias méaos” e se transforma em dono da
situagdo, enquanto, sem o mapa, é um executor passivo que
depende das orientacgoes alheias (2001a, p.37).

Varios autores, como Reshetova (2004), Salmina e Reshetova (1985), tém
discutido fundamentos e formas de representacdo do EBOCA. Nao existem
EBOCAs universais, mas a estrutura do modelo do EBOCA é independente da
natureza dos conteudos e dos tipos das acgoes. Pode ser usado em todas as
disciplinas, uma vez que reflete uma estrutura geral do pensamento. O EBOCA
pode ser de diferentes tipos, mas deve ser, preferencialmente, de natureza
heuristica e ndo um algoritmo fechado, embora, em casos excepcionais, possa ser
desse ultimo tipo.

No processo de assimilacdo da acdo, o EBOCA permanece constante,
enquanto as BOAs dos estudantes se modificam, gradualmente, aproximando-se
do EBOCA, como BOA de cada estudante.

O fato de se dispor de uma orientacdo como um modelo completo em
imagens generalizadas nao implica reduzir o ensino e a aprendizagem a um
processo dedutivo que nao estimula a criatividade, no qual s6 se pode reproduzir
ou aplicar um modelo para a agdo. A formagao de agées mentais e de conceitos
exige sistematizacdo da agdo para seu dominio. Mas também exige a participagao
criativa do estudante na construcao de novos modelos de agao, em situacgoes de

transferéncias de aprendizagem.
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2.2 Subsistema das caracteristicas da acao

Outra condi¢ado essencial para planejar a aprendizagem, a segunda ideia
basica, é o sistema de caracteristicas psicolégicas que funcionam como
parametros de qualidade da acdo. Sao caracteristicas que permitem descrever o
estado psicologico das agbes humanas e, dessa forma, os niveis de
desenvolvimento destas.

O planejamento da formacdo das acgoes e dos conceitos, segundo esses
indicadores ou parametros, é também o planejamento do desenvolvimento
intelectual do estudante. Isso destaca a importancia de um sistema de tarefas
que nao s6 se apole numa base orientadora do terceiro tipo como também nos
parametros que devem ser modificados para garantir o desenvolvimento
intelectual, o que deve acontecer de forma planejada, segundo as etapas da teoria
de Galperin.

A transformacgao da atividade externa, material, em mental realiza-se
conforme o sistema de -caracteristicas qualitativas das acoes (grau de
generalizagdo, de consciéncia e de independéncia, forma da agao etc.). As
mudangas qualitativas acontecem em uma série de momentos cuja substitui¢ao
logica constitui o processo de transformacio da atividade exterior, materializada
em atividade psiquica, interna.

Para Talizina
N3io é possivel estabelecer as verdadeiras etapas da formacéo dos
conceitos sem fazer a separacio entre o sistema das caracteristicas
psicolégicas essenciais e o processo de assimilacdo, o qual permite
descrever seus diferentes estados, e sem aplicar o método genético

que possibilita acompanhar esse processo desde o principio até o
fim nos mesmos alunos (1988, p.45).

As etapas do processo de assimilacdo se caracterizam pelas mudancas
operadas em cada uma das caracteristicas da acdo (a forma, o grau de
generalizacdo, de independéncia, de consciéncia, entre outras). Isso inclui

também a automatizacao da acio.
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Algumas das caracteristicas da acdo, estudada pela teoria de Galperin
(2001c), sao: a forma na qual se realiza a agdo, o grau de generalizacao, o grau de
detalhamento, o grau de consciéncia, o grau de independéncia, o grau de retencao
da atividade ou o grau de solidez, e o carater racional. Talizina (1988) diferencia
as qualidades da acdo em dois grupos: qualidades primarias e qualidades
secundarias. As primeiras constituem o grupo de propriedades fundamentais da
acdo. Sao caracteristicas independentes uma da outra, ndo estdo inter-
relacionadas a ponto de ser uma dependente da outra. Sdo exemplos de
caracteristicas primarias: o grau de generalizacdo, a forma da acdo, o grau de
independéncia, o carater detalhado ou reduzido da acdo. As segundas sao
dependentes das primeiras, ou seja, ndao podem ser formadas de maneira
independente, pois sdo consequéncias da qualidade com que se formam as
caracteristicas primarias. Entre os parametros ou caracteristicas secundarias,
pode-se citar o carater consciente, o grau de solidez ou estabilidade, e o carater
racional. Essas caracteristicas sdo discutas exaustivamente por Galperin.

O planejamento da formagido das acgbes mentais e dos conceitos e,
consequentemente, do ensino desenvolvimentista deve responder as variag¢ées dos
parametros definidos nos objetivos, o que se produz sob a mediacdo de um
sistema de tarefas adequadas a esse propésito (NIJNEZ; RAMALHO, 2012).

Farinas (2010) chamou a atencao para algumas implicagoes da distingao
entre caracteristicas primarias e secundarias da ac¢ao na teoria de Galperin. Para
a autora, o reconhecimento das qualidades secundarias que se formam por
intermédio das primarias é um indicador de que nem tudo pode ser ensinado de
forma direta, e, por sua vez, as relagoes entre ensino e desenvolvimento nio sao
lineares, o que afasta a teoria de Galperin de qualquer visdo condutista ou

mecanicista da aprendizagem.

2.3 O subsistema das etapas

No entendimento de Galperin (2001b), a primeira tarefa da investigacéo

psicolégica é identificar as condigdes nas quais a orientacado tem lugar, de modo a
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garantir um comportamento bem sucedido. Conforme Galperin (2001a), o
processo de internalizacdo da atividade externa em interna é concebido como um
ciclo cognoscitivo, no qual se destacam momentos funcionais, que, se bem néao
podem ser considerados de forma linear, podem ser separados metodologicamente
para analise. No processo de internalizagao da agdo externa, objetal, Galperin
distingue trés partes funcionais fundamentais: a de orientacdo, a de execugdo
real da acdo e a de seu controle e acompanhamento. Essas ideias sao
exaustivamente discutidas no artigo Sobre a investiga¢do do desenvolvimento
intelectual da criancga e no livro Introdugdo a Psicologia (GALPERIN, 2001d).

As formacbes por etapas das acgodes, que sdo capazes de transformar as
acoes externas (objetais) em acgbes internas (ideais), constituem o contetdo
fundamental do processo de assimilacdo. Galperin (2001d, p.38) aponta para o

fato de:

Assimilar significa apropriar-se de algo. As principais etapas nas
quais se realiza a acg@o representam os niveis sucessivos da
transformacido do fendémeno objetivo em algo cada vez mais
préprio, que, durante o processo de execucdo, depende cada vez
mais s6 de nés. Na etapa da acdo “material ou materializada”,
depende-se da presenga do objeto externo; na etapa da
“linguagem”, das demandas de outras pessoas sobre o contetdo e a
forma de comunicacgio; e s6 na etapa da acdo “na mente”, apds ter
assimilado o conteido objetivo da tarefa e seu reflexo na
linguagem, o sujeito se transforma em “dono” absoluto do material
estudado, tendo-o assimilado completamente (GALPERIN, 2001d,
p.85).

E importante assinalar que, embora Galperin, no seu Programa de
Pesquisa, considere a motivacdo como uma das condi¢des para a formacio das
acoes mentais e dos conceitos, ela nao foi incluida por ele, de forma explicita,
como uma das etapas do processo de internalizacdo. Foi Talizina (2001), uma de
suas discipulas, que define a motivagido como a etapa zero na teoria de Galperin.
Essa etapa é considerada por Talizina como etapa zero, pelo fato de que ainda
nao ha nenhum tipo de agdo, nem sao introduzidos conceitos. Ela tem como tarefa
principal preparar os estudantes para assimilarem os novos conceitos cientificos.

A motivacao deve dispor os estudantes para a aprendizagem, ou seja, para uma
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atitude consciente que vise a assimilacdo dos conteudos culturais, dentre eles, os
conceitos cientificos, a linguagem, as estratégias de aprendizagem, assim como
valores e atitudes.

Um dos meios que suscita a motivagdo interna nos estudantes é a
aprendizagem por problemas ou por situacées-problema, baseadas nas
contradi¢oes dialéticas, nas quais a formacao de conceitos cientificos se vincula
diretamente a sua experiéncia, a seu dia-a-dia, a contextos de criacio cientifica,
tecnologica e social. Os estudantes ficam mais motivados ao constatarem a
utilidade pratica de seus novos conhecimentos na atividade criativa.

A questado da motivagdo é um assunto complexo que nao pode ser reduzida
a relagoes lineares entre motivo, necessidade e objeto da atividade. Bozhovich
(1976) destaca que é mais adequado falar de uma complexa combinacido de
necessidades, de desejos e de intengdes, na qual, as vezes, resulta dificil
compreender onde esta a finalidade e o proprio motivo da atividade, na qual a
subjetividade do sujeito concreto desempenha um papel essencial. Por isso, a
motivacao para a aprendizagem nao pode desconsiderar os diferentes fatores que
influenciam a subjetividade de cada estudante. Ainda que a teoria inicie o
processo com uma motivagao, reconhece-se que ela deve ser mantida durante todo
o processo de assimilagio. A motivacdo deve garantir aos estudantes
compreender e aceitar o valor cognitivo do novo conhecimento, sua importancia
para o desenvolvimento intelectual.

Na primeira etapa, segundo Galperin, produz-se a familiarizacdo com as
condi¢bes concretas da acido e com sua representacdo em forma de um modelo
adequado a assimilacdo das acoes e dos conhecimentos. Corresponde a etapa da
Orientagao o estabelecimento da Base Orientadora da Acdo (BOA), que, na
opinidao de Galperin (2001d), é o elemento que determinante da qualidade do
processo de assimilacao e da aprendizagem.

No estabelecimento da BOA, realiza-se um processo de negociacdo dos
sentidos que os estudantes atribuem a suas bases orientadoras, com o significado
do EBOCA definido pelo professor de modo a garantir que eles disponham de

todas as informac6es necessarias para a correta execucao da nova agao (Galperin,
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1992). Segundo Haenen (2001), Galperin assegura ao estudante uma extensa fase
de orientagao, como um dos primeiros passos no transito pela Zona de
Desenvolvimento Préximo (ZDP).

1D importante destacar que a compreensao de como se faz e a possibilidade
de se fazer ndo sdo a mesma coisa. Apesar de a etapa de elaboracdo da BOA
possibilitar um primeiro nivel de compreensao da acdo ao se construir o seu
plano, faz-se necessario executar a acio a fim de que se usem os conceitos para a
sua assimilacdo. Isso justifica as outras etapas da teoria de Galperin e, nisso,
radica-se, a nosso juizo, um dos problemas sobre a formacdo de conceitos
cientificos na escola.

A proxima etapa é a de formacao da acdo de orientacdo no plano material
ou materializada, ou seja, com os objetos reais ou sua representacdo. A acao se
realiza de forma detalhada, segundo cada operacdo, e, em cada uma desta, a
orientagdo e o controle se realizam de acordo com o contetido e nao s6 com o
resultado. A materializagdo pode ser do objeto de estudo, quando se refere a um
conceito determinado, ou pode ser da acdo, quando esta é o objeto de
aprendizagem.

Nessa etapa, os estudantes resolvem, em dupla, diferentes tipos de
tarefas dentro dos limites de generalizacdo e segundo os indicadores qualitativos
definidos. Um estudante resolve uma situacao-problema com ajuda do EBOCA
materializado, e o outro acompanha a solugao apoiado no mesmo esquema.
Depois, os papeis sao invertidos.

A etapa subsequente constitui a formacao da ac¢do de orientacdo na forma
da linguagem externa sem apoio em objetos materiais ou em suas representagoes
materializadas. Nesse nivel, a acdo se realiza usando os recursos da linguagem
externa (oral ou escrita). E uma etapa de raciocinio da atividade, que se executa
segundo um sistema de operacgoes, de forma detalhada, sendo cada operacéo
orientada e controlada pelo estudante de acordo com o contetido e nao s6 com o
resultado. A linguagem ocupa, na teoria de Galperin, um lugar de destaque no
processo de formagao da agdo mental e dos conceitos. A teoria compartilha as

1deias de Vygotsky sobre as interacgOes sociais e o papel da comunicagao na
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aprendizagem. Galperin (1992) mostra a importancia da linguagem nos processos
psiquicos ao conferir, a essas dimensoes da aprendizagem, uma etapa dentro de
sua teoria.

O uso da linguagem permite ao homem ultrapassar os limites da percep¢ao
sensorial perante o mundo exterior e chegar a operar com signos, o que significa
poder refletir e estabelecer conexdes e relacbes complexas, formar conceitos, tirar
conclusodes e resolver tarefas tedricas complexas (LURIA, 1982). Por meio da
linguagem, faz-se possivel a abstracao.

Galperin, ao referir-se a etapa de linguagem externa, escreve:

A principio, a acdo verbal se estrutura como um reflexo verbal
exato da agdo realizada com o objeto ao qual o sujeito faz
referéncia o tempo todo e se esforca por “representa-lo” para si
Mas, depois, a “representacao dos objetos” é cada vez mais fraca, e
o significado das palavras, a partir das quais a a¢ao é expressada,
é compreendido cada vez mais “diretamente” (2001c, p.49).

A etapa da linguagem externa inicia-se quando os objetos reais ou suas
representagdes nao sdo mais necessarios, e eles podem ser substituidos pelo uso
da linguagem externa, ou pelo pensamento comunicado, expressao utilizada por
Galperin (2001b). Os estudantes resolvem as tarefas num processo comunicativo,
e a forma verbal externa passa a ser portadora da acdo e dos objetos. O
estudante, nessa etapa, ainda nao é capaz de realizar a acdo de forma mental.

A linguagem, nesta etapa, é mediadora do processo de generalizagao, de
abreviacdo da acdo e da representacdo do conceito, assim como é meio de
comunicacao. Por sua vez, é também meio para a assimilagdo da linguagem da
disciplina. Para Galperin (2001b), a a¢do, no plano verbal, significa nao s6 a
expressao ou até o discurso, mas, acima de tudo, a execugdao como um ato verbal,
ou seja, ndo é s6 comunica¢do em relacdo a ag¢do, mas é um ato de uma nova
forma, a verbal. A acdo verbal ndo é um reflexo mecanico da agdo material ou
materializada. Ela é uma comunicacdo da acdo, é um mecanismo para a

abreviagao da agao no processo da internalizacao.
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Nessa etapa, a solucado das tarefas se organiza ainda em duplas, como na
etapa anterior, sendo que as tarefas se apresentam com base nos recursos da
linguagem externa, exigindo-se a verbalizacao dos processos de solugao. Essa
situacao favorece, de forma substancial, a tomada de consciéncia por meio da
reflexdo critica da aprendizagem, o que se configura como processos
metacognitivos que possibilitam a auto-regulacdo das aprendizagens (HAENEN,
2001). As tarefas devem ser planejadas segundo os indicadores qualitativos do
desenvolvimento intelectual os quais foram previamente estabelecidos.

Na etapa da linguagem externa para si, a acao de orientacgao realiza-se de
forma semelhante a etapa anterior, mas sem som. Realizam-se operagoes que sao
controladas de acordo com os resultados de cada uma delas.

Durante a etapa da linguagem interna, os estudantes abreviam mais as
operacoes da acdo, as quais podem realizar-se com maior rapidez. Quando a agao
se transformar num fenémeno do pensamento, a acao pode ser realizada numa
nova forma: a mental. Como explica Galperin (2001d), a acdo mental representa
um novo nivel qualitativo do funcionamento psicolégico: a acdo mental tem uma
funcdo orientadora. Nessa etapa, a acdo de orientacdo reduz-se (ndo é mais
detalhada em todo o sistema de operagoes) e se pode automatizar, transformando-
se em fala interna sui generis. Essa fala resulta desse processo e nela se formam
as imagens (conceitos) e as acoes adequadas a estes. Esses conceitos permitem
novas qualidades da acdo a qual, uma vez assimilada, se constitul numa
capacidade, numa habilidade que permite colocar o conhecimento em acdo, em
funcao de determinados elementos afetivos.

As agbes mentais podem ser entendidas como tentativas conscientes para
transformar objetos no nivel das imagens mentais. Gragas as acdoes mentais, as
pessoas podem prever e visualizar as consequéncias de uma ac¢ao similar a nova
acdo antes de executa-la externamente (GALPERIN, 2001d). Na opinido de
Galperin, as agoes mentais nao podem ser isoladas das imagens mentais.

A acdo mental ndo é uma copia da acdo material, visto que, se assim o
fosse, nao seria uma ag¢ado mental e sim externa. Elas ndo sdo morfologicamente

1dénticas, embora tenham relac¢ées funcionais relacionadas.
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A nova acdo formada relaciona-se e se inclul em outras estruturas
psicoldgicas, a partir das quais se enriquece e se desenvolve. No entendimento de
Podolskiy (2014, p.5), a agdo mental, para Galperin, é uma estrutura funcional
que é formada continuamente ao longo da vida de um individuo. Ao utilizar as
acoes mentais, o ser humano pode regular e controlar seus comportamentos por
meio de padrdes socialmente estabelecidos. O produto final do processo de
Iinternalizacdo é uma atividade orientadora mental que é utilizada pelo sujeito
para executar e acompanhar a acao em diversas situacgoes-problema.

Zaporozhets (1986) considera que novas formas da atividade mental séo
expressao do desenvolvimento intelectual dos estudantes. Para o autor, o
desenvolvimento do pensamento nao se limita a um simples aumento da
quantidade das representagbes ou a um simples aumento da quantidade de
conhecimentos. Esse desenvolvimento acontece quando, junto com a mudancga do
conteddo, ocorre a reconstrucao do carater da atividade mental, e surgem novas
formas de pensamento.

O transito pelas etapas de assimilacdo néo acontece de forma uniforme, ou
seja, nem todos os estudantes atingem, ao mesmo tempo, as mesmas metas.
Como explica Talizina (1988), pode ocorrer que alguns estudantes estdo
avancados em relacdo a outros. Uns necessitam manter-se em uma etapa
anterior, enquanto outros podem passar a etapa seguinte. Do ponto de vista da
organizacao do processo, é conveniente dar a possibilidade de realizar, a tempo, a
proxima etapa ou, pelo contrario, atrasar a nova etapa. Essas situagtes
dependem de varios fatores e sdo circunstanciais a dinamica da aprendizagem em
grupo, mas é importante respeitar o ritmo de aprendizagem dos estudantes assim
como evitar atrasos desnecessarios no transito pelas etapas de assimilagdo. Na
dependéncia da natureza das tarefas, da agdo que se deve assimilar, dos niveis de
desenvolvimento inicial da a¢do (que inclui o dominio conceitual e o operacional),
as etapas podem ser abreviadas, combinadas entre si ou ainda algumas delas,
omitidas.

Galperin (2001d) chamou a atencdo para o fato da nao linearidade das

etapas de sua teoria, quando assinala que nem toda acao deve passar por essas
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etapas, sendo a parte nova. “As partes da acdo que ja foram assimiladas numa
experiéncia anterior podem executar-se ao nivel das agbes ja adquiridas”. Por
1sso, € incorreto pensar nio apenas que toda acdo mental tem seu prototipo
(origem) em uma acdo material ou materializada como também que a condic¢éo
obrigatéria do surgimento da acdo mental é remeter-se a agdo material ou
materializada correspondente que a reproduz no plano intelectual.

A atividade gnostica externa é obrigatoria para a aprendizagem quando na
psique nao estdo formadas as imagens correspondentes, os conceitos e as
operacdes necessarias para a nova atividade. Se as imagens e as operacgoes
necessarias para a assimilacdo de novos conhecimentos e de novas acbes ja
existirem no estudante, é suficiente, para a aprendizagem, uma atividade
gnostica interna adequada.

As diferentes formas pelas quais a acdo passa, desde suas primeiras
realizacoes externas até a forma final mental, reduzida, ndo se eliminam, mas se
conservam e formam os degraus de uma escada que une sua base ao topo. Uma
acdo material razoada une-se ao ato do pensamento em relacdo a acao,
evidenciando-se, assim, o material pensado com o pensamento do material
(GALPERIN, 2001d, p.51). Na opinido de Galperin (2001d), na presenca de um
alto nivel de desenvolvimento intelectual, o processo de formacao de novas acgoes
pode realizar-se mesmo na auséncia de algumas das etapas do processo.

A formacao planejada por etapas das agoes, que transforma acgoes externas
objetais em acdes internas, ideais, constitui o contetiddo fundamental do processo
de assimilacao, ou seja, é a forma pela qual se adquirem as ferramentas culturais
tipicamente humanas. Na opinido de Galperin, Zaporozhets e Elkonin (1987, p
302), a determinacdo da organizacido da atividade objetal externa do estudante,
que assegura essa transformacdo, é o principio fundamental que orienta o
processo de ensino comprometido com o desenvolvimento dos estudantes. A
questdo da orientacdo na atividade ja tinha sido colocada por A. Zaporozhets e
seus colaboradores.

Para Galperin (1982), a formacdo das agoes mentais e dos conceitos por

etapas revela-se como um método de investigacdo, aberto a observacdo, dos
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processos estritamente mentais dificeis de explicar, como o “pensamento puro”, a
atencdo, os tipos basicos de aprendizagem e as relagées entre aprendizagem e
desenvolvimento mental.

O processo de internalizacido ndo é a transposi¢cdo mecanica de uma funcéo
do exterior para a psique, mas sim o processo de construcao da estrutura interna
(mental) da consciéncia. E um movimento que vai do concreto (material ou
materializado) ao abstrato (mental), quando as acbes sdo novas e os estudantes
nao dispoem de ferramentas cognitivas que lhes permitam operar nos planos da
linguagem externa ou mental. Isso ndo implica uma visdo empirica da
aprendizagem por parte de Galperin.

O esquema da formacao por etapas da acao de orientacdo no plano mental
permite formar, em todos os estudantes, acoes mentais de orientacdo adequadas,
e estas, por sua vez, segundo as qualidades definidas, funcionam como um
mecanismo heuristico para dirigir um mesmo processo, respeitando as diferencas
individuais.

O modelo das etapas ndo deve ser pensado como um esquema fixo, mas
como uma orientacdo heuristica que possibilita ao professor organizar um ensino
que promova o desenvolvimento intelectual dos estudantes.

Para Farinas (2010), desde a etapa de elaboracdo da base orientadora, é
possivel incorporar, gradativamente, os conteudos da atividade ao plano metal e
nao tem que esperar, ao final, a “ordem do professor”. Segundo a autora, no
momento inicial da aprendizagem, pesa o “desenvolvimento atual” que deve ser
trocado pelo desenvolvimento préoximo no transcurso das a¢oes da aprendizagem.

A aplicacdo da teoria de Galperin no processo de ensino e aprendizagem,
tem sido bem-sucedida em muitos casos. Dentre os resultados significativos,
podem ser destacados os seguintes:

1. a garantia da formacgao de habilidades e a assimilacdo de conhecimentos do
curriculo por todos os estudantes, com uma maior qualidade, se comparada ao
ensino tradicional,;

2. a assimilagao dos conhecimentos e sua aplicacdo de forma indissoluvel,
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3. a transferéncia das aprendizagens adquiridas a novas situacgdes, e a novos
processos para a aprendizagem de novos conhecimentos e de novas
habilidades;

4. a tomada de consciéncia das habilidades formadas motivou os estudantes a
serem, cada vez mais, interessados nos processos de aquisicdo de
conhecimentos e do proéprio conhecimento. (PODOLSKIY, 2014; TALIZINA,
1988; NUNEZ, 2009).

Os estudos de Nufnez (1992, 1996), Pereira (2013), Ribeiro (2008)
mostraram como a aprendizagem por etapas promovem agbes gerals com maior
solidez e sentido para os estudantes. Karpov (2013) por sua vez, constatou um
aumento da motivacdo de estudantes e de professores de ensino fundamental que
participaram de experiéncias de aprendizagens fundamentadas na teoria de
Galperin.

Na opinido de Farinas (2010), a aplicacdo da teoria de Galperin, em
situacoes de aprendizagem na escola, demonstrou a possibilidade de uma maior
quantidade de estudantes poder ter uma influéncia desenvolvimentista de um
ensino que aproveita o potencial de desenvolvimento de cada sujeito, como deve

ser uma educacao democratica.

Conclusoes

Na opinido de Talizina (1988), a teoria de Galperin tem uma base
psicolégica adequada para a direcdo cientifica dos processos de ensino. Ela
considera o estudo como um sistema de determinados tipos de atividade e de
comunicagdo que levam o aluno, sob um processo de direcdo, a novos
conhecimentos, a habilidades, a habitos, a atitudes e a valores. Esse processo
dirigido, da internalizacao da orientacao que dirige a execugao e a autorregulacao
da acdo, conduz a agbes e a conhecimento com alto grau de solidez, como tem
mostrado diversas pesquisas. (TALIZINA, 2000; FARINAS, 2010; NUNEZ, 2009).

A aquisicao, por parte dos estudantes, do desenvolvimento do pensamento

tedrico, de uma concepg¢ao de mundo e de sociedade comprometida com a ética da
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democracia e de uma postura consciente e critica revela o desenvolvimento
integral dos estudantes, sendo, dessa forma, resultado do ensino
desenvolvimentista assim como das influéncias sociais e culturais. A assimilacéo
dos conhecimentos em estreito vinculo com as habilidades é dirigida para essas
finalidades.

O método de pesquisa de Galperin mudou as formas de investigacdo da
formacao das acgoes mentais. O estudo desse processo supoe estudar as condi¢oes
que garantem a formacao da acdo segundo determinados parametros.

A importancia fundamental da teoria de Galperin é ter encontrado uma via
para o estudo da psique. Em sua opinido, a natureza desta e as regularidades de
sua formacdo e de seu funcionamento como atividade psiquica sdo acessiveis
somente no processo de sua formacao dirigida. Essa formacao é possivel a partir
de uma orientacdo de diversos tipos, a qual propicia uma transformacao
paulatina na forma psiquica da atividade material externa, quando se trata de
uma nova ag¢ao da qual nao se dispdéem os recursos cognitivos para ser realizada
na forma materializada ou na forma da linguagem externa ou interna.

Podolskiy (2014) alerta para o fato de a aplicacdo bem sucedida da teoria
de Galperin nao implicar o uso literal de algum de seus procedimentos gerais e
abstratos. Em vez disso, para o autor, a teoria deve servir para o planejamento
criativo de um sistema de condi¢bes psicoldgicas para o ensino.

A Teoria de Galperin deve ser usada como referéncia para o planejamento
criativo de um sistema de condic¢ées psicologicas e didaticas necessarias para o
ensino e para a aprendizagem. Dessa forma, a teoria apresenta-se como um
conhecimento profissional da psicologia que pode referenciar os processos
complexos de escolarizacdo. Ela se funde com um modelo didatico-pedagégico que
ajuda os professores na atividade do ensino desenvolvimentista, nas condigoes

objetivas e subjetivas da realidade da escola e da vida dos estudantes.

Obutchénie: R. de Didat. e Psic. Pedag. | Uberlandia, MG |v.1|n.1|p.70-97|jan./abr. 2017 ISSN: 2526-7647 94



Obuichénie

Revista de Diddtica e Psicologia Pedagégica

DOI: http://dx.doi.org/10.14393/0Bv1nla2017-4

Referéncias

BOZHOVICH, L. I. La personalidad y su formacion en la edad infantil. Habana:
Editorial Pueblo y Educacién, 1976.

DAVIDOV, V. MARKOVA, A. La Concepcién de la actividad de estudio de los escolares.
In: SHUARE, M. (Orgs). La Psicologia evolutiva y pedagdgica en la URSS. Antologia.
Moscu: Editorial Progreso, 1987. p.316-337.

DAVYDOV, V. V. La Renovacién de la educacion y el desarrollo mental de los alunos. In:
Revista de Pedagogia. Santiago, ano XLVIII, n. 403, p.197-199, Jun. 1998.

FARINAS, G. L. Toward a hermeneutical reconstruction of Galperin’s theory of learning.
In: CHAIKLIN, S. The Theory and of Cultural-Historical Psychology. Publisher: David
Brown Book Co, 2010. p.260-283.

GALPERIN, P. Y. The problem of ontogenesis of the human psyche. National
Psychological Journal, v. 2, n. 8, p.9-13, 2012.

GALPERIN, P. Ya. ZAPOROZHETS, A. ELKONIN, D. Los problemas de la formacién
de conocimientos y capacidades en los escolares y los nuevos métodos de ensefnanza en la
escuela. In: SHUARE, M. (Orgs). La psicologia evolutiva y pedagdgica en la URSS.
Antologia. Moscu: Editorial Progreso, 1987, p.306-316.

. Tipos de orientacién y tipos de formacion de acciones y de los conceptos. In:
ROJAS, L. Q. (Comp.). La formacion de las funciones psicolégicas durante el desarrollo
del nifio. Tlaxcala: Editora Universidad Auténoma de Tlaxcala, 2001a. p.41-56.

. Acerca del lenguaje interno. In: ROJAS, L. Q. (Comp.). La formacién de las
funciones psicolégicas durante el desarrollo del nifio. Tlaxcala: Editora Universidad
Auténoma de Tlaxcala. 2001b, p.57-66.

. La direccién del proceso de aprendizaje. In: ROJAS, L. Q. (Comp.). La formacién
de las funciones psicolégicas durante el desarrollo del nifio. Tlaxcala: Editora
Universidad Auténoma de Tlaxcala, 2001c. p.85-92.

. Sobre la formacién de las imagenes sensoriales y de conceptos. In: ROJAS, L. Q.
(Comp.). La formacion de las funciones psicologicas durante el desarrollo del nifno.

Tlaxcala: Editora Universidad Auténoma de Tlaxcala, 2001d. p.27-40.

. Stage-by-Stage Formation as a Method of Psychological Investigation. Journal of
Russian and East European Psychology, v. 4, n. 30, p.60-80, Jun. 1992.

. Sobre el método de formacién por etapas de las acciones intelectuales. In:
ILIASOV, I. 1., LIAUDIS, V. Ya (Comp.). Antologia de la psicologia pedagdgica y de las
edades. La Habana: Editorial Pueblo y Educacién, 1986. p. 114-118.

. Introduccion a la Psicologia. L.a Habana: Editorial Pueblo y Educacion, 1982.

Obutchénie: R. de Didat. e Psic. Pedag. | Uberlandia, MG |v.1|n.1|p.70-97|jan./abr. 2017 ISSN: 2526-7647 95



Obutchénie

Revista de Didtica e Psicologia Pedagdgica DOTI: http://dx.doi.org/10.14393/0Bv1inl1a2017-4

HAENEN, J. Outlining the teaching-learning process: Piotr Galperin’s contribution.
Learning and instruction, v. 11, p.157-170, 2001.

. Piotr Galperin's Criticism and Extension of Lev Vygotsky’s Work. In: Journal of
Russian and East European Psychology. March 1996. p. 54-60.

KARPOV, Y. V. A way to implement the Neo-Vygotskian Theoretical Learning Approach
in the Schools. In: International Journal of Pedagogical Innovations. V. 25. n. 1, p. 25 —
35, 2013.

LURIA, A. The Working Brain: an introduction to neuropsychology. London: Peguin,
1982.

NUNEZ, I. B. Vygosky, Leontiev e Galperin: formacgio de conceitos e principios didaticos.
Brasilia: Liber Livro, 2009.

. Formacién de la habilidad: explicar propriedades de las sustancias. Una nueva
propuesta. In: Quimica nova. V. 19. n. 6, p. 675-680. 1996.

. Perfeccionamiento de la Quimica General. Informe Inédito. La Habana: Material
Mimeografado por el CEPES, 1992.

NUNEZ, I. B. OLIVEIRA, M. V. de F. P. Ya. Galperin: vida e obra do criador da teoria da
formag¢do por etapas das agbes mentais e dos conceitos. In: LONGAREZI, Andréa
Maturano. PUENTES, Roberto Valdés (Orgs.). Ensino Desenvolvimental: vida,

pensamento e obra dos principais representantes russos. Uberlandia: Edufu, 2013.
p.283-314.

NIjNEZ, I. B. RAMALHO, B. L. Desarrollo de una unidad did4ctica para el estudio de
los procesos de oxidacién-reduccién en el pre-univeristario: contribuciones de la teoria de
P. Ya. Galperin.. In: SILVA, Marcia Gorette Lima da. MOHR, Adriana. ARAUJO,
Magnoélia Fernandes Floréncio de. (Orgs.). Temas de ensino e formac¢do de professores de
ciéncias. Natal: EDUFRN, 2012.

PEREIRA, J. E. Formag¢do da habilidade de interpretar grdficos cartesianos em
licenciandos em Quimica segundo a teoria de P. Ya. Galperin. Tese (Doutorado em
Educacao) — Universidade Federal do Rio Grande do Norte, Natal, Rio Grande do Norte,
2013.

PODOLSKIY, A. I. There is nothing so practice as a good theory: how to let it work in
practice (the case of Galperins’s Theory). In: Psychology in Russia, State of the Art, v. 7.
n. 3, p. 4-12, September. 2014.

. To be yourself in science and life (Interview with A.I.Podolsky, dedicated to the
anniversary of P.Y.Galperin). National Psychological Journal, v. 2, n. 8, p.21-22. 2012.

RESHETOVA, Z. A. The organization of the activity of learning and the student’s
development. In: Russian Education and Society, v. 46, n. 9, p.46-62, September 2004.

Obutchénie: R. de Didat. e Psic. Pedag. | Uberlandia, MG |v.1|n.1|p.70-97|jan./abr. 2017 ISSN: 2526-7647 96



Obuichénie

Revista de Diddtica e Psicologia Pedagégica

DOI: http://dx.doi.org/10.14393/0Bv1nla2017-4

RIBEIRO, R. P. O processo de aprendizagem de professores do ensino fundamental:
apropriag¢do da habilidade de planejar situagées de ensino de conceitos. Tese (Doutorado
em Educagao) — Universidade Federal do Rio Grande do Norte, Natal, 2008.

SALMINA, N. G. RESHETOVA, Z. A. Enfoque sistémico estrutural en la asignatura de
Quimica. La Habana: Editorial da U.H., 1985.

STEPANOVA, M. A. The problem of instruction aand development in the Works of L. S.
Vigotsy. Russian Educations and Society, v. 45, n. 6. June., p.73-87, 2003.

TALIZINA, N. F. La teoria de la actividad aplicada a la ensefianza. Puebla: Benemérita
Universidad Auténoma de Puebla, 2009.

TALIZINA, N. F. (Org). La formacion de las habilidades del pensamiento matemdtico.
San Luis de Potosi: Universidad Auténoma de San Luis de Potosi, 2001.

. Manual de Psicologia Pedagégica. México: Universidad Auténoma de San Luis
Potosi, 2000.

. Psicologia de la ensefianza. Moucou: Editorial Progreso, 1988.
ZAPOROZHETS, A. Izbrannye psychologicheskie trudy. Moscow: Pedagogika, 1986.
ZINCHENKQO, V. P. My Teachers and Distinguished Interlocutors (from the book of V.P

Zinchenko Way of thinking: the problem of the historical unity of scientific knowledge).
National Psychological Journal, v. 2, n. 8, p. 6-8, 2012.

Recebido em junho de 2016
Aprovado em novembro de 2016

Obutchénie: R. de Didat. e Psic. Pedag. | Uberlandia, MG |v.1|n.1|p.70-97|jan./abr. 2017 ISSN: 2526-7647 97



