¥y ¥ ¥y

. " e Educacao & Sociedade
EDU Lf\(,lf O & ISSN: 0101-7330
| = };‘t I ) [ : revista@cedes.unicamp.br
' Centro de Estudos Educacéo e Sociedade
Brasil

Rezende, Alexandre; Valdes, Hiram
Galperin: implicages educacionais da teoria de formagéo das a¢cdes mentais por estagios
Educacao & Sociedade, vol. 27, nim. 97, septiembre-diciembre, 2006, pp. 1205-1232
Centro de Estudos Educacéo e Sociedade
Campinas, Brasil

Disponivel em: http://www.redalyc.org/articulo.0a?id=87313710007

Como citar este artigo € &\ ( //‘“ @

Numero completo : P,
P Sistema de Informacao Cientifica

Mais artigos Rede de Revistas Cientificas da América Latina, Caribe , Espanha e Portugal

Home da revista no Redalyc Projeto académico sem fins lucrativos desenvolvido no &mbito da iniciativa Acesso Aberto


http://www.redalyc.org/revista.oa?id=873
http://www.redalyc.org/articulo.oa?id=87313710007
http://www.redalyc.org/comocitar.oa?id=87313710007
http://www.redalyc.org/fasciculo.oa?id=873&numero=13710
http://www.redalyc.org/articulo.oa?id=87313710007
http://www.redalyc.org/revista.oa?id=873
http://www.redalyc.org

GALPERIN: IM_PLICA(;(—)ES~ EDUCACIONAIS DA TEORIA
DE FORMACAO DAS ACOES MENTAIS POR ESTAGIOS

ALEXANDRE REZENDE

HiraM VALDES™

RESUMO: Estudo teérico que se dedica a andlise das implicagdes pe-
dagdgicas da teoria de Galperin sobre a Formagao das A¢oes Mentais
por Estdgios, discorrendo sobre a utilizagao de ferramentas cognitivas
como recursos auxiliares para o pensamento e a promogao da apren-
dizagem. Galperin critica os modelos de ensino adotados pela escola,
apresentando como alternativa o modelo formativo-conceitual, que
preconiza o aprender por meio da prdtica, no s6 a fazer, mas a com-
preender e depois a explicar como e porque age desta ou daquela ma-
neira diante de determinada situagio-problema. O objetivo ¢ ensinar
a aplicar um esquema de referéncias conceituais (dicas) dirigidas para
a aquisi¢ao de um método global de andlise do contetido a ser apren-
dido (identificagdo dos invariantes). O aprendiz deve descobrir a me-
lhor maneira de conjugar, a0 mesmo tempo, todas as caracteristicas
da agdo (orientagio, execugio, problema e contexto), tomando a de-
ciso sobre como agir para resolver o problema.

Palavras-chave: Galperin. Modelo de ensino. Formagio de conceitos.
Base orientadora da agdo. Teoria de formagio das agoes
mentais por estdgios.

GALPERIN: PEDAGOGICAL IMPLICATIONS OF THE THEORY OF
THE STEPWISE FORMATION OF MENTAL ACTIONS

ABSTRACT: This paper is a theoretical study on the analysis of the
pedagogical implications of the theory of the stepwise formation
of mental actions, proposed by Galperin. It discusses the use of
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cognitive tools as auxiliary resources to think and promote learning.
Galperin criticizes the teaching models adopted by school and, as
an alternative, he proposes the conceptual-formative model that
preconizes learning through practice, not only by acting but also
by understanding and then explaining why and how one acts in
this or that way when faced with a certain problematic situation.
The objective is to teach how to apply a scheme of conceptual ref-
erences (hints) directed to the acquisition of a global method to
analyze the content to be learned (basic unit). Learners must find
a better way to combine all the characteristics of the action (orien-
tation, execution, problem and context) at the same time, and
make their decision about how to act to solve a problem.

Key words: Galperin. Thinking. Teaching method. Concept forma-
tion. Orienting base of an action. Teaching through the
theory of stepwise formation of mental actions.

Introdugao

presente estudo tedrico dedica-se a andlise das implicagées pe-

dagégicas da Teoria de Formagio das A¢des Mentais por Estdgi-

os, proposta por Galperin e seus colaboradores, decorrentes da
nova compreensio sobre o processo de desenvolvimento do pensamen-
to, mais especificamente, sobre a formacio de conceitos. Preocupadas
em ampliar a efetividade do processo de aprendizagem de novos conhe-
cimentos, as pesquisas de Galperin indicaram a necessidade de uma re-
visio dos modelos de ensino até entdo adotados pela escola.

Haenen (2000, p. 95) relata que, no inicio da década de 1950,
Galperin e colaboradores investigaram o processo de aprendizagem das
habilidades relacionadas a escrita, testando a eficiéncia de um método de
ensino baseado na dissecagio dos grafemas do alfabeto cirilico em seg-
mentos grdficos. A proposta estava fundamentada nas idéias de Vigotski
acerca da influéncia do conceito de unidades de andlise no desenvolvimen-
to do pensamento. Segundo Vigotski, a capacidade de identificar a #ni-
dade de um fendmeno ¢ um produto da andlise que preserva as caracte-
risticas bdsicas do fenémeno como um todo.

Interessado em estudar como esse e outros conceitos de Vigotski
(mediagao e interiorizagdo, por exemplo) poderiam ser operaciona-
lizados e incorporados aos métodos de ensino, Galperin se propde a ava-
liar a utilizagdo de ferramentas cognitivas que fornecam ao aprendiz re-
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cursos auxiliares para o pensamento, verificando se contribuem para a

promogdo efetiva da aprendizagem (Werstch, 2000, p. 103).

Segundo Werstch (idem, ibid.), as idéias de Galperin causaram
um grande impacto na psicologia russa; estudos experimentais em lar-
ga escala foram desenvolvidos por Elkonin, Davydov e colaboradores,
nas décadas de 1960, 1970 e 1980. Os resultados obtidos nesses estu-
dos sao similares, indicando que as criangas desenvolveram habilidades,
pautadas numa generaliza¢do conceitual, que se revelavam ndo apenas
consistentes, como também transferiveis para outros dominios.

Em funcdo disso, Gulmans et al. (1995, p. 81) afirmam que, atu-
almente, a psicologia russa deve ser compreendida a partir das idéias de
Vigotski e das novas contribui¢es de Galperin, que se dedica a apro-
fundar empiricamente os conceitos oriundos da teoria sécio-histérica,
principalmente no que se refere s implicagdes educacionais. Haenen
(2000, p. 93) e Werstch (2000, p. 103) reforcam essa posi¢ao ao apre-
sentarem Galperin como o membro mais proeminente da dltima gera-
¢ao de psicélogos que tiveram contato pessoal com Vigotski.

Apesar do destaque obtido junto aos seus pares, Haenen (op. cit.)
lamenta o fato de Galperin, até 0 momento, permanecer pouco difundi-
do na psicologia educacional ocidental. Segundo Werstch (op. cit.), o
tnico paifs do ocidente onde suas idéias tém sido discutidas é a Holanda.

A revisdo bibliogrdfica abrange todo o material publicado sobre da
teoria de Galperin, acerca da formagio das acoes mentais por estdgios, em
revistas e livros, disponiveis em inglés ou espanhol, sistematizando e di-
vulgando seus conceitos e aplicagdes. As principais fontes de consulta sio
os periddicos Soviet Psychology, que depois passa a se chamar Journal of
Russian and East European Psychology; Soviet Education and Human
Development; além dos livros da Biblioteca de Psicologia Soviética, colecio
publicada em espanhol com a obra dos fundadores da psicologia russa.

Critica ao modelo de ensino tradicional

Os principios que fundamentam a Teoria de Formacio das A¢oes
Mentais por Estdgios tém uma relagdo direta com a critica de Galperin
(1989c¢, p. 67-69) aos modelos de ensino até entdo adotados pela escola.

O modelo tradicional de ensino reserva para o professor as se-
guintes tarefas: a) explanagio dos conceitos a serem aprendidos, deta-
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lhando a légica de raciocinio e os pressupostos nos quais se fundamenta;
b) demonstragio do processo de formagio dos conceitos, detalhando a
sua origem e evolugdo até o estdgio no qual estio sendo ensinados; c)
exemplificagio dos conceitos, detalhando sua aplicagio a uma série de si-
tuagdes particulares pertinentes. O aluno, por sua vez, deve acompanhar
o raciocinio do professor em cada uma dessas tarefas com a responsabili-
dade de: a) retirar as ddvidas; b) memorizar as informacées; c) aprender
a utilizar as férmulas que explicitam a aplicacio dos conceitos em deter-
minadas situagdes.

Segundo Galperin (idem, p. 67), a necessidade de memorizagao
dos conceitos tedricos, apresentados pelo professor de uma forma abstra-
ta, dissociada da realidade prdtica, compromete a qualidade da aprendi-
zagem obtida por meio do modelo de ensino tradicional.

Mesmo que o professor recorra a diversos exemplos, que demons-
trem a aplicagdo prdtica dos conceitos, os alunos permanecem na condi-
¢ao de observadores, apenas acompanhando a apresentagio de um racio-
cinio pronto e acabado. A rigor, até o momento, os alunos permanecem
passivos; ndo precisam pensar (resolver uma situagio-problema), muito
menos agir. Em seguida, o professor passa uma série de exercicios, nos
quais os alunos devem demonstrar que sio capazes de realizar todo o pro-
cesso de forma autdnoma. Quais sio, porém, as informagdes que os alu-
nos dispoem para direcionar sua agao?

Enquanto os exercicios seguirem o formato de tarefas, realizadas
de uma forma automdtica, e nio de situagdes-problema, que exigem a
participacao ativa do pensamento associado com a a¢do, mantém-se o in-
conveniente do aprendiz, muitas vezes, estar completamente alheio aos
componentes de orientagdo implicitos 4 a¢do, concentrando-se somente
nos aspectos operacionais. Nessa perspectiva, o processo de aprendizagem
permanece lento, desgastante e, geralmente, sem motivagio.

Na escola, como o modelo de ensino tradicional adota uma for-
ma de transmissdo do contetido pautada no conceito em si mesmo (teo-
ria), costuma-se utilizar um pequeno nimero de acoes priticas, geral-
mente as do tipo mais simples, dirigidas apenas para aspectos materiais.
Todo o resto do edificio do conhecimento ¢ erigido com aspectos ex-
clusivamente mentais e abstratos, totalmente dissociados das formas
materiais onde se aplicam.

Repare que a exemplificacdo, principal recurso do modelo tradi-
cional para estabelecer a relagio entre os aspectos tedricos e os préticos,
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ndo resolve essa questdo, pois o papel da dimensdo prdtica para a apren-
dizagem nio se resume a uma vinculagio arbitrdria, apenas com finalida-
de ilustrativa, mas envolve a consideracio da relacao funcional existente
entre o conceito mental e a realidade concreta, a partir da qual foi criado
e que lhe confere sentido.

Deve-se tomar cuidado para ndo oferecer as criangas situagbes pré-
ticas artificiais, nas quais tanto as caracteristicas objetivas como a influ-
éncia dos aspectos contextuais perderam seu cardter genuino (Galperin,
1989b, p. 47).

Note, também, que existe um nitido contraste entre, de um lado,
o nivel de exigéncia no momento da avaliagdo final da aprendizagem, no
qual o aprendiz deve demonstrar que é capaz de aplicar de forma inde-
pendente o conceito mental a todas as situacdes cabiveis e, de outro lado,
a natureza das atividades realizadas ao longo do processo de ensino, que
apenas proporcionaram a possibilidade de observar uma das possiveis
aplicagdes particulares dos conceitos. Isso também vale para a forma de
participagao do aprendiz, passiva durante o ensino, mas ativa na avalia-
¢io (Galperin, 1989a, p. 27).

Outra critica de Galperin (1975, p. 88) ao modelo de ensino tra-
dicional aponta para a precocidade da exigéncia de internaliza¢io do con-
ceito: desde o inicio do processo de ensino, a participa¢io do pensamen-
to na aprendizagem ocorre de maneira totalmente interna.

Critica ao modelo de ensino aberto

No caso do modelo de ensino aberto, que surge na escola como
uma critica ao modelo tradicional, a estrutura de ensino, ao invés de
enfatizar a aprendizagem de determinados conceitos tedricos, dirige-se
para a prdtica, investindo no desenvolvimento da capacidade de desco-
berta (aprender a aprender). O papel do professor ¢ incentivar o apren-
diz a observar, despertando sua curiosidade e desafiando-o a pesquisar e
explicar determinados conceitos. Nessa nova estrutura, nao hd necessida-
de de exemplos, pois o aprendiz parte da prépria experiéncia. Porém,
como o nivel de habilidades do aprendiz interfere diretamente na quali-
dade das experiéncias vividas, os resultados finais sio diferenciados de
acordo com o potencial de cada um.

A afirmacio de que o esquema de agdo por descoberta oferece a
oportunidade para repetir vdrias vezes a mesma tarefa, como também
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para exercitar diversas habilidades diferentes, contribuindo, dessa ma-
neira, para desenvolver a independéncia e autonomia de agio do apren-
diz, ¢ totalmente infundada. A experiéncia prdtica somente assume um
cardter cumulativo, que beneficia o sujeito, quando o aprendiz ¢ capaz
de organizd-la segundo alguns conceitos mentais.

A familiaridade com as situagdes-problema pode desenvolver a
capacidade de reconhecer algumas situacoes, nas quais uma determina-
da resposta demonstrou, em momentos anteriores, ser a que apresenta
a maior probabilidade de sucesso. Note que tal atitude ainda estd dis-
tante do propdsito de desenvolver a capacidade de colocar o pensamen-
to em agdo (que habilite o aprendiz a selecionar referéncias concretas
para tomar uma decisdo consciente sobre o que fazer diante de uma
situagao-problema), limitando-se ao reconhecimento de um padrio e a
utiliza¢io de uma resposta automdtica.

Atencio: nio se pode atribuir as condi¢bes objetivas da agio pro-
priedades formativas em si mesmas, como se apenas a oportunidade de
contato com tais aspectos materiais, expressos na situagio-problema,
fossem suficientes para fundamentar o processo de assimilagio de no-
vos conceitos. A proposta de aprender fazendo tem a vantagem de re-
cuperar a motivagio, muitas vezes perdida pelo modelo tradicional de
ensino (centrado na teoria), como também o mérito de reconhecer que
os conceitos mentais devem estar correlacionados com sua aplicagio
prdtica. Por outro lado, nio consegue construir a interagdo necessdria
entre a prética e a teoria, limitando-se a uma apologia do fazer prético.

Sendo assim, enquanto o modelo tradicional apenas oferece uma
descricao geral (tedrica) do melhor caminho a ser seguido (well-trodden
path), o modelo de ensino aberto se propoe a estimular o aprendiz a
descobrir por si sé6 o caminho a seguir (tentativa e erro). Nesse caso,
Galperin faz um alerta: atengo, nio se trata de simplesmente iniciar o
processo de ensino pela aplicagdo prdtica do conhecimento. No mode-
lo de ensino proposto por Galperin (1989c, p. 69), o conhecimento ¢
obtido por meio da a¢3o, na medida em que o sujeito, para resolver a
situagio-problema, tem que aprender a empregar determinados concei-
tos e, paralelamente, a observar a influéncia destes conceitos sobre o
contexto em que a agao estd inserida.

Sendo assim, de acordo com a avaliagdo critica geral de Galperin
a escola (1992¢, p. 71), as dificuldades de aprendizagem, geralmente
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atribuidas ao aprendiz, seja em fungdo da falta de prontidio matura-
cional, de lacunas no processo de desenvolvimento ou de diferencas in-
dividuais no nivel de habilidades, na verdade podem ser decorrentes
de limitagdes nos modelos de ensino adotados, que nio fornecem as
condi¢bes necessdrias para aprendizagem.

O modelo de ensino pautado na teoria de formacio das acoes
mentais (conceitos) deve seguir uma diretriz que estabelece a progres-
sdo das formas externas de expressio — agdo e linguagem — para formas
internas de pensamento.

O modelo de ensino formativo-conceitual

O novo modelo de ensino ativo de Galperin (1975, p. 88), inti-
tulado “Teaching through a step-by-step formation of mental actions and
conceprs”, estd pautado nas etapas que, segundo a teoria sécio-histérica,
caracterizam a formagio dos conceitos mentais, adotando outros princi-
pios em relagdo & organizagio do processo de aprendizagem:

a) o conhecimento a ser assimilado ou a habilidade a ser aprendi-
da sdo considerados como ponto de partida para agio, sendo
apresentados sob a forma de situagoes-problema; logo, desde o
inicio, ainda durante a etapa de apresentagio, o conhecimento
¢ operacionalizado na prética; o que para o modelo tradicional
era a tltima etapa, utilizada mais com um cardter de avaliagio,
passa a ser a primeira etapa, assumindo uma dimensio forma-
tiva até entdo desprezada;

b) a selecio e organizagdo das atividades devem ser adequadas ao
potencial dos aprendizes, de forma que qualquer um, com um
minimo de conhecimentos e habilidades preliminares, seja ca-
paz de ser bem sucedido na descoberta da solu¢io do proble-
ma; ao contrdrio do modelo tradicional de ensino, que se diri-
ge unicamente para o resultado final, o novo modelo prevé
etapas intermedidrias correspondentes aos diversos estdgios do
processo de formagio dos conceitos mentais;

) a seqiiéncia de apresentacio das atividades deve seguir um ma-
peamento que possibilite ao aprendiz alcancar éxito na solugio
do problema imediatamente, antes que a aprendizagem do co-
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nhecimento se processe completamente; isto se d4 porque a ati-
vidade n3o assume o cardter de um exercicio em si mesmo, e
sim de uma oportunidade para vivenciar determinada situagio-
problema e aprender sobre a légica operacional dos conceitos
naquela situagdo em particular;

d) as situagbes-problema estdo diretamente correlacionadas entre
si, direcionando o sujeito para a pesquisa dos aspetos gerais, co-
muns a todas as situagdes ou determinados grupos de situagoes,
que se caracterizam como invariantes da prdtica (referenciais
que direcionam a a¢io).

De acordo com esse modelo de ensino, denominado nesse estu-
do de formativo-conceitual, quando o aprendiz tem acesso ao significa-
do operacional do conceito e & oportunidade para experimentar sua uti-
lidade na solugao dos problemas, nio precisa memorizar um conjunto
de férmulas e suas possiveis aplicagdes. O processo de internalizagao dos
conceitos assume uma dimensio funcional e ndo apenas informativa,
além de, progressivamente, tornar o aprendiz capaz de deduzir as f6r-
mulas sempre que for necessdrio.

Esse nivel de compreensio também garante a fixagao do conted-
do, pois, ao contrdrio do modelo tradicional de ensino, no qual o apren-
diz, mesmo quando tem sucesso na aprendizagem, tende a esquecer os
conceitos aprendidos, a assimilagio da légica de formagio dos concei-
tos permite ao aprendiz desenvolver um método de estudo que lhe pos-
sibilita, a qualquer momento, seguir novamente os mesmos passos ana-
liticos que conduziram 2 formulagdo inicial dos conceitos.

Sendo assim, ao invés de aprender a repetir, como estd definido
pela estrutura de ensino proposta pelo modelo tradicional, o modelo
de ensino formativo-conceitual se propde a assegurar ao aprendiz a
oportunidade de aprender, por meio da pritica, nao sé a fazer, mas,
progressivamente, a entender e depois a explicar como e porque age
desta ou daquela maneira. Posteriormente, o aprendiz deve também ser
capaz de corrigir tanto a prépria agio como a dos demais, assumindo,
em tese, a posi¢do que o modelo tradicional prescreve para o professor.

O modelo de ensino formativo-conceitual favorece o desenvolvi-
mento de outras propriedades mentais até entdo nao contempladas pelo
modelo tradicional: a) a consciéncia, capacidade de interpretar as rela-
¢oes entre cada uma das situagdes especificas e o seu contexto de ocor-
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réncia, e b) a aplicagdo automdtica, capacidade de transferir a aprendi-
zagem para outras situacdes equivalentes, que respondem da mesma
maneira 2 aplicagido dos conceitos referenciais fornecidos pela base
orientadora da acdo.

Considerando que a organizac¢io do processo de ensino (selegao
das situagdes-problema; apresentagio da base orientadora da agio;
acompanhamento e reorganizagio do processo como um todo) lida com
aspectos objetivos e racionais que, de certa forma, niao dependem dire-
tamente dos sujeitos, pode-se afirmar que a aprendizagem ¢ organizada
iniciando pelos aspectos externos, objetivos e materiais, para terminar
num nivel interno, mental e abstrato, no qual as agdes sofrem um pro-
cesso de abreviagdo, simplificando-se, e de automatizagio, ganhando
agilidade, a0 mesmo tempo em que podem ser facilmente monitoradas.

Note que o objetivo é aprender a aplicar um esquema de referéncias
conceituais para orientar a a¢gdo e nao simplesmente aprender os conceitos
em si mesmos. O aprendizado ¢ resultante da a¢io empreendida com apoio
do esquema de orientagio conceitual e ndo da assimilagio do conceito pro-
priamente dito, exclusivamente num plano mental e tedrico.

A performance correta no é um objetivo em si mesmo e sim um
principio do modelo de ensino formativo-conceitual para conduzir a
aprendizagem; se o aprendiz apresenta uma performance correta nio
significa que aprendeu, mas, sim, que estd sendo capaz de colocar em
prética as orientagdes fornecidas pela base orientadora para organizar a
agdo, garantindo que a agdo empreendida é consciente e racional.

No modelo de ensino formativo-conceitual, a agio nio ¢ forma-
da de uma maneira fragmentada, parte por parte, nem isolada do con-
texto em que estd inserida, mas a partir de um esquema conceitual que
conjuga, a0 mesmo tempo, todas as caracteristicas da agdo: orientagio,
execugio, situagdo-problema e contexto.

O cardter ativo do modelo de ensino formativo-conceitual facili-
ta a aprendizagem e torna o conhecimento acessivel numa faixa etdria
cada vez mais precoce, comportando um volume e uma complexidade
de informagdes significativamente maiores, sem, contudo, perder a qua-
lidade do ensino e sem gerar os inconvenientes geralmente apontados
pela especializagio prematura da agio (Galperin, 1975, p. 92).

A antecipacio dos contetidos nio se deve a descoberta de habili-
dades até entdo desconhecidas, que agem como pré-requisito para a
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aprendizagem, mas no potencial latente dos aprendizes que ndo era
adequadamente aproveitado ou corretamente estimulado pelos mode-
los de ensino até entdo utilizados.

Conceitos bdsicos da Teoria de Formagao das A¢des Mentais por
Estdgios

A expressio agdo mental sugere a existéncia de uma correlagdo en-
tre dois aspectos usualmente considerados dissociados entre si. Enquan-
to o termo a¢do relaciona-se com uma dimensio prética, influenciada
pelas condi¢bes materiais e objetivas (externas), o termo mental refere-
se a algo que acontece numa dimensio psicoldgica (interna), que en-
volve elementos de natureza abstrata e imaterial.

A pedagogia, por sua vez, dedica-se ao estudo do método de en-
sino mais indicado para promover a aprendizagem de conceitos novos
e cada vez mais complexos, considerados importantes para o desenvol-
vimento do pensamento.

As questoes supracitadas estao diretamente relacionadas. A peda-
gogia somente chegard a uma conclusio adequada para a discussio
metodolégica sobre o processo ensino-aprendizagem quando conhecer
qualis sdo as principais caracteristicas das agbes mentais e qual é a din4-
mica do processo de formagio dessas agoes.

Qual ¢, porém, o significado atribuido pela Teoria de Formagio
das A¢des Mentais por Estdgios para a expressio agio mental? De acor-
do com Galperin (1989a, p. 26), deve-se fazer uma distingdo entre
dois tipos de agdes: acbes materiais e agdes mentais.

As agbes materiais restringem-se 4 pritica em si mesma, situando-
se num ambito reflexo, no qual a a¢io do sujeito ¢ definida como uma
resposta eliciada automaticamente a partir da identificagio e manipula-
¢ao das caracteristicas objetivas dos estimulos externos — esse tipo de agdo
possui pouca influéncia sobre o desenvolvimento do pensamento.

As a¢bes mentais, por sua vez, referem-se 4 prdtica direcionada
por um conceito mental, portanto, uma prdtica consciente, na qual a
agdo do sujeito volta-se para a aplicagdo e o teste da eficiéncia das indi-
cagdes operacionais fornecidas pelo conceito para a solugio de uma si-
tuagdo-problema. Nas a¢bes mentais rompe-se a dissociagio entre o
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pensamento e a a¢do, construindo-se uma mediag¢io que viabiliza a
potencializa¢io e o aumento da qualidade de ambos.

Ao utilizar a expressio a¢io mental, Galperin (1989a, p. 7) con-
traria a compreensio usual dos aspectos mentais como fenémenos
imateriais. O destaque conferido as a¢des mentais ¢ devido, justamen-
te, a0 seu cardter ambivalente e complexo. As agbes mentais possuem,
de maneira implicita, um contetido objetivo e material, mediado pela
influéncia direta dos conceitos mentais que a elas se aplicam.

Os aspectos materiais e mentais se constituem em elementos de
um mesmo e dnico processo, que se desenvolve no sentido de promover
a transformagdo progressiva dos aspectos materiais em mentais, fomen-
tando a interiorizagio de conceitos, inicialmente de cardter operacional,
para uma forma exclusivamente mental, que nunca perderd sua inter-
ligagdo com a prtica.

De acordo com Galperin (1989b, p. 46), separar a agio mental
do seu contetido objetivo e prético é claramente um erro; da mesma
forma que nio se pode reduzir a agio mental 2 dimensao operatdria,
restrita & mera manipula¢io das condigbes objetivas que caracterizam
uma situagio em particular. Na verdade, o estudo da formagio das
acdes mentais somente é possivel quando se considera a influéncia
exercida pelos aspectos objetivos sobre as agdes do individuo.

O conteddo objetivo e material de uma determinada situacio-
problema comporta um conjunto de propriedades que conjugam as ca-
racteristicas especificas do problema em si, mesmo com as influéncias
contextuais onde estd inserido, caracterizando um sistema organizado
de estimulos, que desafia o sujeito a descobrir a melhor maneira de agir
para conseguir encontrar na prética a solugio do problema. A partir
dessa compreensdo, pode-se afirmar que, se as agdes mentais nao se re-
duzem ao conteddo objetivo, tampouco podem ser completamente in-

diferentes a ele (Galperin, 1989b, p. 48).

Segundo Talizina (1988, p. 47), para se desvendar os mecanis-
mos internos que caracterizam a atividade cognoscitiva nao ¢ suficiente
verificar a capacidade de resolver determinadas situagdes-problema, pois
a obtencio de uma resposta correta nao significa necessariamente raci-
ocinio correto; o individuo pode recorrer a tipos substancialmente di-
ferentes de raciocinios, as vezes incorretos, para chegar a solugao de uma
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situagdo-problema. Outras vezes, o individuo consegue resolver corre-
tamente a situagdo-problema, porém, nio tem consciéncia do porqué,
nem sabe muito bem explicar como. Em todas essas situagoes, o apren-
diz nao desenvolve um método de acio eficaz.

Cada vez mais fica evidente que a agio mental nio ¢ algo exclusi-
vamente abstrato, mas que se dirige para uma determinada situagio-
problema, tentando resolvé-la na pritica. Além de considerar os aspec-
tos objetivos que caracterizam tal situagdo, o sujeito também se vale de
um modelo conceitual de referéncia que lhe permite discriminar quais
s30 os aspectos essenciais que devem ser levados em consideragio na or-
ganizagio da agdo.

A estrutura das a¢cdes mentais

Na descri¢ao das caracteristicas das agdes mentais, é possivel fa-
zer uma diferenciagdo entre dois tipos de componentes: execugio e ori-
entagio. Os componentes relacionados com a execu¢io dependem do
nivel de habilidade do sujeito e sofrem uma influéncia direta do siste-
ma formado pelas condi¢des materiais préprias de cada situagao-pro-
blema. Os componentes relacionados com a orienta¢io dependem do
nivel de inteligéncia do sujeito e sofrem uma influéncia direta do tipo
de conceitos mentais que s3o colocados 4 disposi¢io do sujeito para re-
solver a situagio-problema (Galperin, 1989b, p. 47).

Os componentes de execugio e orientagao sio, na verdade, duas
nuancas de uma mesma agio. Externamente, esses componentes podem
parecer duas a¢bes independentes, até mesmo porque essa impressio é
reforcada pelo fato de cada um desses componentes seguir um processo
especifico de formagio, que ndo ¢ coincidente na sua conclusio, ou seja,
um pode estar mais desenvolvido que o outro; porém, internamente,
sdo interdependentes e indissocidveis (idem, ibid., p. 48-49).

Quando a aprendizagem dirige-se apenas para o contetdo obje-
tivo e material de uma determinada situacio-problema, nio significa
que a a¢do estd destituida dos componentes de orientagdo; nesse caso, a
énfase situa-se nos componentes de execugio, que sdo treinados em si
mesmos, dentro de uma situagio padrio que minimiza a influéncia dos
aspectos contextuais e conduz a formagio de hdbitos.

Como, nessa situagdo em particular, o componente de orienta-
¢ao ¢ muito especifico, geralmente descritivo, ele perde o destaque. A
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padroniza¢io descaracteriza o exercicio como uma situagao-problema,
pois se limita a exigir o cumprimento de uma determinada tarefa. Em
outras palavras, nio existe mais espago para a tomada de decisdo, o que
deve ser feito ¢ estabelecido previamente, restando ao sujeito apenas
executar (idem, ibid., p. 46-47).

Esse nivel de aprendizagem, dirigido para os componentes de
execu¢do, limita-se aos aspectos exteriores das agdes, como se em tais
situagbes ndo existisse nada de psicolégico; porém, toda e qualquer agio
na qual o sujeito se confronta com uma realidade dinimica e aberta
traz implicita uma forte influéncia dos aspectos mentais, que estabele-
cem uma correlagdo entre os aspectos objetivos da situagio-problema e
as alternativas de acao existentes, considerando também o nivel de ha-
bilidade do sujeito (idem, ibid., p. 47-48).

Ao longo do processo de formagdo das agdes mentais, os compo-
nentes de orientagio sofrem transformagées. Ao ser aplicado a diferen-
tes situagoes-problema, o componente de orientagio passa por um pro-
cesso de diferenciacio, onde se destacam, cada vez mais, os aspectos
invariantes, que passam a servir de ligacdo entre a andlise da situagio-
problema e a tomada de decisio sobre o que fazer. Progressivamente,
os aspectos invariantes unificam-se em torno de uma imagem ou de um
conceito abrangente que passa a operar como um sistema geral de refe-
réncia, aumentando significativamente a precisio dos componentes de
orientagdo da agdo (Galperin, 1992¢, p. 62).

Se considerarmos que o aprendiz também desenvolve a capacida-
de de identificar pronta e agilmente as situagdes-problema nas quais os
invariantes estdo presentes, a aplicagio dos componentes de orientagio
torna-se muito mais 4gil, quase automdtica, de forma que, tdo logo a
situagdo-problema ¢ reconhecida, a acio jd ¢ desencadeada seguindo os
parAmetros conceituais j4 assimilados dos componentes de orientagao
(idem, ibid.).

De uma maneira geral, essas mudangas ocorrem na formagio de
qualquer tipo de a¢do mental, mas, na prdtica, o nivel de aperfeigoa-
mento dos conceitos mentais assimilados varia de acordo com: a) a na-
tureza das a¢des mentais; b) o potencial dos aprendizes; ¢) o nivel de
complexidade da situagio-problema.

Os vinculos entre os contetidos de natureza psicoldgica e os con-
tetidos de natureza diversa sio muito complexos, mas uma coisa se
pode afirmar com certeza: tanto ¢ incorreto considerar que a agio men-
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tal ¢ um fendmeno totalmente nio-psicoldgico, como também ¢ incorre-
to considerd-la um fenémeno exclusivamente psicolégico. Da mesma for-
ma, o contetido objetivo da a¢do também se reflete na consciéncia, mas,
a0 mesmo tempo, ¢ independente dela. Segundo Galperin (1989b, p.
48), o contetdo psicolégico das agdes nio pode ser estudado de forma
dissociada do seu conteddo ndo psicolégico.

Principios gerais do modelo de ensino formativo-conceitual

De acordo com a Teoria de Formagio das A¢des Mentais por Es-
tdgios, a formacgio das a¢bes mentais nio pode ser realizada pela mera
associagdo de outros conceitos jé formados, nem se dirigir diretamente
para o nivel mental que caracteriza sua forma final, sem que o sujeito
tenha passado pela agdo, pois corre o risco de assumir uma dimensio
exclusivamente tedrica, dissociada da prdtica.

Galperin (1989a, p. 29) afirma que a formagio das agdes, ima-
gens e conceitos representa diferentes aspectos de um mesmo e tnico
processo. Explorando essa propriedade, o modelo formativo-conceitual
seleciona certas caracteristicas do objeto, no caso a situagio-problema
(exigéncias objetivas relacionadas com as caracteristicas contextuais), as-
sociadas as dicas e orientacdes fornecidas pelos conceitos mentais, para
organizar uma base orientadora da agdo que direcione os passos especi-
ficos que devem ser adotados na solu¢do da situagio-problema.

Elegendo como elo central da aprendizagem a prética, o modelo
formativo-conceitual vé& na agdo um sistema completo de experimenta-
¢do, que fornece elementos essenciais para o direcionamento da aprendi-
zagem. Por meio da a¢do, o sujeito aplica e testa os esquemas referenciais
que fundamentam a tomada de decisio, direcionam a execugio e subsi-
diam a avaliagao.

A conseqiiéncia imediata de se fornecer ao aprendiz uma base
orientadora da a¢io é o aumento do nivel de eficiéncia da a¢ao na solu-
¢do da situagdo-problema. Esse, no entanto, é apenas o ponto de parti-
da para uma série de outros estdgios decorrentes da aprendizagem, que
envolvem a diferenciagao da agio e, principalmente, a interiorizagio das
agoes na formagio de novos conceitos mentais.

Para cada estdgio da aprendizagem existe um conjunto de pro-
priedades correspondentes, que necessariamente devem ser desenvolvi-
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das para que o sujeito tanto tenha condic¢oes de dar continuidade ao
processo, iniciando as fases posteriores, como também garantindo a
possibilidade de transitar facilmente de um estdgio para o outro

(Galperin, 1989c, p. 78).

Caracteristicas da situagao-problema — conceito de invariante

A defini¢ao do tipo de situagio-problema que se articula direta-
mente com o processo de ensino-aprendizagem nio ¢ algo fortuito, de-
vendo estar pautado, de um lado, na anilise das caracteristicas do co-
nhecimento em si mesmo e, de outro, na andlise dos aspectos objetivos
das préprias situagdes-problema.

Para o modelo formativo-conceitual, isto significa que hd uma re-
lagao direta entre as caracteristicas materiais das situagdes-problema e
os estimulos que oferecem para o sujeito, ou seja, mudangas no tipo ou
no contexto das atividades redundam no desenvolvimento de habilida-
des e conhecimentos diferentes.

Devemos, portanto, preservar determinados aspectos objetivos
presentes na realidade quando se pretende desenvolver a¢des mentais
correspondentes, pois nio é possivel, por exemplo, desenvolver a for-
magdo de conceitos se o aprendiz ndo tiver a oportunidade de vivenciar
situagbes nas quais tenha que aplicar esses conceitos na prética, apren-
dendo sobre as suas caracteristicas como um instrumento para solucio-
nar certos tipos de problemas concretos.

A partir do momento em que se concorda que as a¢des mentais
somente contribuem para a aprendizagem quando o sujeito tem acesso
ao seu conteddo conceitual e o coloca em pritica, o passo seguinte ¢
discutir como incorporar tais principios ao processo de ensino.

A proposta do modelo formativo-conceitual dedica-se 2 anilise
do conceito a ser ensinado, identificando um aspecto operacional ge-
ral, comum a todas as situagbes — invariante —, que se constitui na es-
séncia da situagio-problema, utilizando-o para direcionar a agdo — esse
modelo de ensino estd centrado na consciéncia das propriedades
aplicativas dos conceitos operacionais para solu¢ao do problema. Os
conceitos referenciais que fazem parte dessa base orientadora da a¢do,
em fungdo do uso freqiiente, tendem a ser diretamente percebidos pelo

sujeito (Galperin, 1989b, p. 54).
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Base orientadora da ag¢ao

Tendo em vista suprir as lacunas existentes nos modelos de ensi-
no até entdo utilizados pela escola, Galperin (1989c¢, p. 69) adota
como principio central do modelo formativo-conceitual assegurar que o
aprendiz tenha acesso a todas as orientagbes necessdrias para organizar
as agoes que mediatizam a aprendizagem.

Num primeiro momento, a abrangéncia das orientacoes depen-
de de uma andlise minuciosa da complexidade das relagdes existentes
entre: a) o sistema de condi¢bes objetivas que caracterizam a situagio-
problema; b) o conhecimento das capacidades individuais de cada
aprendiz; ¢) a avaliagio da experiéncia anterior e d) o dominio dos con-
ceitos e informagbes que caracterizam o contetido a ser aprendido, son-
dando pré-requisitos e necessidades (Galperin, 1989c¢, p. 70).

No modelo formativo-conceitual, a principal funcio das orientagoes
nio consiste em fornecer um esquema preliminar de agdo, que prescreva
os passos que obrigatoriamente devem ser seguidos pelo aprendiz, e sim
em orientd-lo na interpretagio da situagio-problema, capacitando-o para
encontrar, na prdtica, a solu¢io mais adequada para o problema — base
orientadora da ag3o. De acordo com Galperin (1989b, p. 49), toda agdo
humana ¢ orientada por um conjunto de conceitos especificos, que de-
terminam a qualidade final da agdo realizada.

Mesmo quando se confronta com situagdes objetivas totalmente
arbitrdrias, situadas unicamente num plano material, sem qualquer sig-
nificado associado, o sujeito sempre age a partir de um modelo represen-
tativo que direciona sua agio. Nesse sentido, toda agio humana ¢é forma-
da com base em um modelo conceitual de referéncia, que nao requer
somente ser colocado em prética (execu¢do), mas, também, ser submeti-
do a verificagdo (Galperin, 1989b, p. 56).

Em termos objetivos, as orientagdes fornecidas pelo modelo de
ensino formativo-conceitual assumem um papel auxiliar na aprendiza-
gem, muito semelhante ao conceito de dica proposto por Vigotski. A
defini¢io de Zona de Desenvolvimento Proximal estd articulada com o
fornecimento de uma orientagao adicional (dica), que auxilia o apren-
diz a compreender e, conseqiientemente, resolver de forma adequada
um problema que nio era capaz de solucionar sozinho. A orienta¢io
do professor nio fornece a resposta do problema e, sim, chama a aten-
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¢ao do aprendiz para um aspecto operacional do raciocinio e/ou da agdo
exigida pelo problema. Agindo ou raciocinando de acordo com a légica
implicita na orientagdo, o aprendiz revela-se capaz de concluir com éxi-
to o processo de solugio.

Cientes de que quanto maior for a possibilidade de aplicacio do
conceito operacional (dica), presente nas orientacdes fornecidas ao
aprendiz para a solu¢do de um maior nimero de situa¢des-problema
particulares, mais importante é o papel que desempenha no direciona-
mento da acdo e, conseqiientemente, na promogio da aprendizagem,
os professores voltaram seus esforgos para a descoberta de conceitos ge-
rais, que estejam presentes em todas as situagbes particulares, ou em
grupos de situagdes equivalentes, apresentando, dessa maneira, o maior
alcance possivel.

Aspectos conceituais da base orientadora da agao

A base orientadora da agdo deve estabelecer a relagio entre a par-
te material, representada pelos componentes de execugio, e a parte
mental da a¢do, que retine os componentes de orientagio e de execu-
¢do, direcionando o sujeito para uma percepgao clara e precisa da situ-
agdo-problema e para a realizagio de uma acio consciente, referenciada
em conceitos que buscam uma solugido ideal da situagiao-problema
(Galperin, 1989¢, p. 70).

Como qualquer instrumento, a base orientadora da a¢do situa-se
entre o sujeito e o objeto da agdo, tendo como principal fung¢io fazer a
media¢do entre a agdo ¢ a solugdo da situagio-problema (contexto de
ocorréncia da agao), fornecendo-lhe uma orientagio acerca dos meios
necessdrios para obter o éxito da acio (idem, ibid.).

A base orientadora da agao precisa ser colocada em prética.
Talizina (1988, p. 135), por exemplo, adverte que ¢ inttil esperar que
se forme o pensamento matemdtico para comegar a ensinar matemdti-
ca, pois s6 o ensino de matemdtica conduz ao desenvolvimento do pen-
samento matemdtico.

Deve ficar claro, porém, que seus conceitos operacionais nio de-
terminam, de forma rigida e mecinica, todas as a¢bes do sujeito. Nio
se trata de uma tarefa como outra qualquer. O aprendiz continua ten-
do que resolver a situagdo-problema de forma independente, porém
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com o auxilio de alguns conceitos operacionais que norteiam a tomada
de decisdo sobre o que fazer. A base orientadora da agdo conduz o apren-
diz a testar a sua aplicagio em diversas situagdes, contribuindo para a as-
similagdo dos conceitos mentais a ela associados (idem, ibid., p. 78).

Note que o objetivo é aprender a aplicar o esquema de referénci-
as conceituais presente na base orientadora da agdo para direcionar a
a¢do na solugio de uma determinada situac¢io-problema. O aprendiza-
do ¢ resultante da agio empreendida com apoio do esquema de orien-
tagdo conceitual e nio da assimilacio do conceito mental propriamente
dito, exclusivamente num plano cognitivo e tedrico.

Em seguida, o aprendiz deve testar a aplicagio das orientagoes
fornecidas para a solu¢io de vdrias outras situagdes-problema equiva-
lentes. Galperin (1989c, p. 66) ressalta que, como o modelo de ensino
formativo-conceitual dirige-se para o processo de compreensio, o apren-
diz, ao invés de exercitar as habilidades especificas de uma determina-
da situagio-problema, deve exercitar a capacidade de aplicar as referén-
cias conceituais para a solu¢do de todas as situagdes-problema que
possuem uma estrutura comum ou aproximada.

Os conhecimentos e as habilidades adquiridas por meio do mo-
delo formativo-conceitual podem ser divididos em duas partes diferen-
tes: 1) uma que se refere a0 dominio dos invariantes presentes nas agdes
mentais e outra 2) relacionada com os fatos concretos e particulares
presentes em cada uma das situa¢des-problema solucionadas ou nio
pelo aprendiz. A segunda parte, no tocante ao volume de informagdes
e aos detalhes prdticos, ¢ consideravelmente maior do que a primeira;
em contrapartida, a sua contribui¢io para desenvolvimento do pensa-
mento ¢ significativamente menor (Galperin, 1989a, p. 43).

Para o modelo de ensino formativo-conceitual o que estd em ques-
tdo nio ¢ a aprendizagem de um determinado conhecimento ou o de-
senvolvimento de uma habilidade em particular, mas a qualidade dessa
aprendizagem e sua contribui¢do para a evolucio do pensamento e da
motricidade como um todo.

Nesse sentido, ¢ também possivel a utilizagio do modelo forma-
tivo-conceitual em niveis avancados de estudo, tendo em vista nio a
aprendizagem de uma habilidade ou um conhecimento em particular,
mas tornar o aprendiz capaz de elaborar, de forma independente, a pré-
pria base orientadora da a¢io, criando condicoes para uma condugio
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aut6bnoma do processo de aprendizagem de novos conhecimentos (Gal-

perin, 1992¢, p. 73).

Isto se deve ao fato da aprendizagem, a partir do modelo de ensi-
no formativo-conceitual, dirigir-se para a aquisi¢do de um método geral
de estudo e andlise do contetido a ser aprendido. Quando o aprendiz ad-
quire agilidade na elaboragio e no emprego de tal método de andlise, até
entdo desorganizado ou assistemdtico, os recursos disponiveis para
direcionar as agbes mentais ampliam-se consideravelmente, promovendo
a transi¢io do nivel de desenvolvimento para um estdgio qualitativamen-
te superior (Galperin, 1992c¢).

No modelo de ensino formativo-conceitual, cada erro representa um
entrave para a aprendizagem, na medida em que sinaliza a falta de condi-
¢des que instrumentem o sujeito para alcangar éxito na agdo. Diante do
erro do aprendiz, compete ao professor: 1) observar a agio do aprendiz e
identificar quais os conceitos da base orientadora da agdo estio sendo
desconsiderados, pesquisando novas maneiras de apresentagao das orien-
tagoes que levem o aprendiz a utilizd-las efetivamente na prdtica, elimi-
nando totalmente os erros; ou 2) identificar novos pontos de referéncia
que redefinam o conteddo da base orientadora da agdo, capacitando o
aprendiz para executar corretamente a agao (Galperin, 1989a, p. 29).

A performance correta nio é um objetivo em si mesmo, mas, sim,
um principio utilizado pelo modelo de ensino formativo-conceitual para
conduzir a aprendizagem; se o aprendiz apresenta uma performance
correta, nio apenas numa situagio em particular, mas em todas as situ-
agbes equivalentes, significa que realmente aprendeu, pois ¢ capaz de
colocar em prética as orienta¢des fornecidas pela base orientadora para
organizar a a¢do, deixando claro que a a¢io empreendida ¢ consciente e
racional (Galperin, 1989c, p. 72).

A formagiao completa dos conceitos requer a transformagio das
agdes em uma forma de expressio verbal, ensinando os alunos a resolver
a situagdo-problema sem qualquer apoio dos elementos concretos, utili-
zando somente os conceitos mentais. Uma vez completamente assimila-
da, a a¢do mental pode facilmente ser abreviada e exteriorizada em qual-
quer uma das formas anteriores — verbal, materializada ou material. As
acoes também se tornam claramente conscientes e automadticas.

Por dltimo, a base orientadora da agao deve ser diferenciada das
orientagdes para a¢io que o sujeito j4 possui. Enquanto a base orientadora
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da agio é um modelo representativo externo da agio a ser desempenha-
da, as orientagbes préprias do aprendiz sio o reflexo desse modelo
conceitual dentro da sua mente; antes de se tornarem um verdadeiro
mecanismo psicolégico de a¢o do individuo. As orientacdes préprias
do sujeito demonstram a conexio existente entre os conceitos a serem
aprendidos e a capacidade do aprendiz de compreendé-los, assimild-los
e aplicd-los na prdtica. Enquanto a base orientadora da agdo se man-
tém constante, as orientagdes proprias do sujeito variam de acordo com
o refinamento obtido por meio da prdtica (idem, ibid., p. 81).

Na medida em que as orientag¢des préprias do sujeito se diferen-
ciam, ganhando um cardter generalizado, o aprendiz adquire um re-
pertério verbal variado e preciso de expressdo, sua performance adquire
uma forma abreviada e a aplicagio da base orientadora da a¢io passa a
ser automdtica.

Dificuldades na elaboragao da base orientadora da agio

Segundo Galperin (1989c, p. 75), a maior dificuldade para a ela-
bora¢ao da base orientadora da agio € a identificagao dos conceitos
operacionais (invariantes) que direcionam a a¢do do aprendiz, garan-
tindo a descoberta da solugdo para a situagio-problema logo nas pri-
meiras tentativas. Quando o sujeito ndo ¢ capaz de, com as orientagdes
fornecidas, encontrar a melhor alternativa possivel de agdo, deve-se re-
ver o contetido da base orientadora da agdo, corrigindo uma ou mais
das falhas relacionadas abaixo:

a) a base orientadora da ac¢do, para ser colocada em prdtica,
pressupoe determinados pré-requisitos que os aprendizes ain-
da nio desenvolveram;

b) a base orientadora da agio é formada por conceitos que es-
tdo além da capacidade de compreensio dos aprendizes;

c) a base orientadora da a¢io ¢ formada por conceitos que nio
possuem um cardter operacional e, apesar dos aprendizes com-
preenderem sua légica, ndo conseguem relaciond-los com a pré-
tica.

Karpova (citada por Galperin, 1989¢, p. 77-78) apresenta os ar-
gumentos que justificam o aumento progressivo de habilidade dos su-
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jeitos na aplicagio dos conceitos referenciais da base orientadora da agio
para a descoberta da solugdo da situagio-problema:

a) familiarizagio com o novo método de agio, aprendendo rapida-
mente a seguir instrugdes esquemadticas;

b) repeti¢ao da agdo em diferentes situa¢des-problema, facili-
tando a assimilagio dos conceitos operacionais que compdem a
base orientadora da acao;

¢) conhecimento global da a¢io (como um todo): tendo cién-
cia das exigéncias que caracterizam o préximo estdgio, o apren-
diz ¢ capaz de organizar antecipadamente a agio;

d) articulagdo entre os estdgios da agdo, estabelecendo os vin-
culos de um estdgio para o outro que, progressivamente, fazem
desaparecer as fronteiras, contribuindo para a agdo assumir uma
forma abreviada;

e) compreensio da légica que fundamenta a agdo, permitindo
a automatizagio do uso dos referenciais conceituais.

Tanto a abreviagdo como a automatizagio da a¢do, indicadores que
sinalizam a eficiéncia da aprendizagem e a melhoria da performance, nio
significam que os estdgios que caracterizam a agdo foram eliminados,
mas, sim, que o sujeito se torna capaz de coordend-los de forma que ocor-
ram simultaneamente. Como a estrutura da agdo permanece inalterada,
o modelo de ensino formativo-conceitual nao precisa sofrer alteragoes,
mantendo-se vdlido e eficiente para aperfeigoar mais ainda o nivel de ha-

bilidades do aprendiz (Galperin, 1989c, p. 79).

Consideragoes finais sobre o modelo formativo-conceitual

O modelo de ensino formativo-conceitual coloca em jogo uma série
de operagdes, que determinam a dinimica e o resultado do processo de
formagio de novas agdes mentais, compreendendo os seguintes passos:

a) analisar as exigéncias ditadas pelos aspectos objetivos que ca-
racterizam a situagio-problema e a ldgica geral que fundamenta
o raciocinio que conduz 2 solugio, identificando os aspectos es-
truturais invariantes;
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b) pesquisar conceitos operacionais completos que direcionem a
agao do aprendiz para busca de uma solu¢io da situagao-proble-
ma, diretamente associada aos invariantes identificados anterior-
mente, construindo a base orientadora da acio;

c) selecionar a forma de apresentagdo da base orientadora da
agdo, levando em consideragdo os recursos disponiveis e as carac-
teristicas do aprendiz, da situagio-problema e do contexto em
que se insere — ateng¢do: independente da forma de apresentagio
escolhida, deve-se garantir ao aprendiz a possibilidade de con-
sultar, a qualquer momento, durante a prdtica, o contetdo da
base orientadora da agio;

d) organizar o ambiente de aprendizagem o mais préximo possi-
vel do contexto real ligado aos conhecimentos e/ou habilidades a
serem aprendidas, levando o aprendiz a experimentar na prdtica
os conceitos da base orientadora da agdo — os quatro primeiros
itens constituem o subsistema de condi¢bes que interferem dire-
tamente na assimilagio e interiorizagio de novas a¢bes mentais;

e) analisar os resultados da ago, verificando se o aprendiz é capaz
de, com o apoio da base orientadora da agdo, resolver adequada-
mente a situagdo-problema; caso contrdrio, rever os itens anterio-
res até alcancar um resultado positivo — subsistema de checking;

f) diversificar as situagdes-problema, incluindo aquelas equivalen-
tes ou préximas, que também possam ser resolvidas a partir da
utilizagdo dos conceitos operacionais fornecidos pela base
orientadora da agdo, demonstrando ter flexibilidade de aplicagio
— subsistema que se volta para o refinamento tanto das proprieda-
des aplicativas dos conceitos, como das habilidades perceptivo-
motoras envolvidas na execugiao da agio;

g) 4 medida que o aprendiz tem a oportunidade de testar repe-
tidas vezes a aplicagdo da base orientadora da agdo para resolver
mais e mais situagdes-problema, os componentes de orientagio
e execu¢do da agdo vdo se tornando cada vez mais integrados, até
que, posteriormente, todo o esquema de conceitos operacionais
que compdem a base orientadora da agio transforma-se em con-
ceitos mentais, passiveis de serem manipulados referencialmente

(Galperin, 1992¢, p. 62).
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Talizina (1988, p. 48) faz mengao a dois tipos principais de pro-
gramas de dire¢o do processo de ensino-aprendizagem: o principal e o
regulador. O programa de direcdo principal é preparado antes que o
processo de ensino comece, tendo como principal componente a base
orientadora da a¢io, enquanto que o programa de dire¢ao regulador so-
mente pode ser elaborado ao longo do processo de ensino, tomando
por base a andlise das a¢bes do aprendiz, para reorganizar os aspectos
falhos — muitas varidveis que intervém diretamente na aprendizagem
surgem apenas durante a realizagio da proposta de ensino.

Os programas de dire¢ao do processo de ensino, tanto o principal
como o regulador, devem, num primeiro momento, analisar os objetivos
situados num nivel macro, determinado pelo cardter das a¢oes mentais a
serem aprendidas e o contexto social em que se inserem — aspectos obje-
tivos, externos ao aprendiz. Em seguida, deve-se analisar os objetivos si-
tuados num nivel micro, relacionado com os interesses e as expectativas
do grupo e de cada aprendiz em particular — aspectos subjetivos, que en-
volvem a personalidade de cada um (Talizina, 1988, p. 49).

Criticas ao modelo de ensino formativo-conceitual

Segundo Galperin, ao apresentar e defender os principios que
fundamentam a Teoria de Formagio das A¢bes Mentais por Estdgios, as
vezes se deparava com opositores que apresentam as seguintes objegoes:

o A base orientadora da agio caracteriza-se como um conhecimento
pronto e acabado a ser assimilado pelo aprendiz. No entanto, o
modelo formativo-conceitual dirige-se para instrumentar o
aprendiz a desenvolver um método geral de agdo. O objetivo
ndo ¢ assimilar os conceitos que compdem a base orientadora
da a¢do, mas, sim, utilizar as referéncias operacionais forne-
cidas por eles para direcionar as agbes mentais na andlise e re-
solu¢do das situagdes-problema.

o O professor perde o papel de destaque como um auxiliar impor-
tante para a aprendizagem (atitude passiva), transferindo as
atribuiges de orientacio para a base orientadora da acio.
Quando as pessoas assistem a apresenta¢io dos principios
do modelo formativo-conceitual tém a impressiao de que hd
uma exaltacio do valor atribuido as estratégias cognitivas
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presentes na base orientadora, como se estivessem revestidas
com o poder imanente do método. Essa nog¢io sé foi possivel
depois que se obteve sucesso no desgastante processo de elabo-
racdo e experimenta¢io da base orientadora da a¢do, que com-
porta muitas idas e vindas. Mesmo depois de identificados de-
terminados conceitos invariantes, permanece a investigagdo da
melhor forma de apresentagio da base orientadora da agio,
como também o papel de controle do professor, adaptando-a
as diferencas individuais dos aprendizes.

o O aprendiz ¢ desencorajado a buscar uma solugio independente
para o problema ou a aprender novos conhecimentos sem a utiliza-
¢do da base orientadora da acdo. Essa critica faz uma andlise
dirigida apenas para as fases iniciais do processo de formagio
das agbes mentais, onde a preocupagio ¢ realmente fornecer ao
aprendiz todos os subsidios necessdrios a aprendizagem. Porém,
uma vez que domine a base orientadora da agdo, o aprendiz ad-
quire autonomia de a¢do, estimulado pela fase de diversificagio
das situagdes-problema. Em longo prazo, a proposta pretende
que o aprendiz seja capaz de formular, de maneira totalmente
independente, a prépria base orientadora da a¢do relacionada
com outros tipos de habilidades e/ou conhecimentos a serem
aprendidos.

* O modelo formativo-conceitual, preocupado em desenvolver um
método eficaz de resolugio de problemas, deixa de favorecer o de-
senvolvimento do pensamento criativo. Essa é a dnica critica que
Galperin (1989c¢, p. 80) reconhece como pertinente, nao ape-
nas como uma insuficiéncia do modelo formativo-conceitual,
mas também em funcio da indefinicao do conceito de criati-
vidade e da falta de compreensio de suas caracteristicas pela
ciéncia.

Galperin (ibid., p. 80-81) esclarece que algumas criticas sio de-
correntes de uma dupla confusio em relagdo aos principios que funda-
mentam o modelo formativo-conceitual.

Primeiro, a falta de uma distingdo clara entre, de um lado, o pro-
cesso de elaboragdo de um novo conceito pela producio cientifica, que
parte da defini¢do tedrica do conceito para a comprovagio de sua exis-
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téncia prética e, de outro lado, o processo de ensino-aprendizagem de
um novo conceito pela acio educativa, que segue a ordem inversa do
processo de produgio cientifica, partindo da experiéncia prética, por
meio da qual se conhece a estrutura do fendmeno, para chegar até a
defini¢do tedrica final do conceito (ibid., p. 80).

Segundo, ndo se pode confundir a base orientadora da agdo, que
se restringe a um modelo operacional de cardter racional e externo —
que por meio da agdo educativa pode se transformar em um mecanis-
mo psicolégico de agdo do individuo —, com a complexidade que ca-
racteriza o desenvolvimento das habilidades psicoldgicas do sujeito,
nio apenas como aprendiz ou um ser racional, mas como homem, que
pensa, age e sente. Como jd foi dito anteriormente, enquanto a base
orientadora da a¢3o se mantém constante, as orientacdes préprias do
sujeito variam de acordo com as caracteristicas da sua personalidade e
o refinamento das habilidades tdticas obtido por meio da prética
(Galperin, 1989c, p. 81).

A principal critica, no entanto, também reconhecida por
Galperin, que tentou reformular as etapas de formacio das agbes men-
tais, incluindo um sexto estdgio, que na verdade nio ¢ o dltimo, mas
que perpassa e interfere em todos os anteriores, ¢ a desconsideragao dos
aspectos relacionados com a motivagio.

De uma maneira geral, acreditava-se que a selecio adequada de si-
tuagdes-problema passiveis de serem resolvidas mediante a instru-
mentagio da agdo, garantindo a obten¢do de um resultado positivo, cons-
titufa-se, por si s6, numa motivagao intrinseca para a aprendizagem.
Porém, ao longo das pesquisas, verificou-se que as questdes relacionadas a
motivagio possuem uma forte influéncia: a) das acepgbes pessoais de cada
aprendiz, de acordo com suas expectativas e seu autoconceito; b) dos va-
lores reforcados culturalmente; e ¢) da opinido das pessoas muito préxi-
mas afetivamente.

O modelo de ensino formativo-conceitual em funcao do sujeito

A tarefa educacional consiste na formagio de métodos racionais que
orientem o emprego das capacidades intelectuais na solugio dos diferen-
tes tipos de situagdes-problema. No entanto, por melhor que seja a pro-
posta de ensino, ndo existe uma relagdo univoca entre as condi¢des de
aprendizagem e as reagoes do aprendiz (Talizina, 1988, p. 47).
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Permanecem as diferencas individuais na aprendizagem, a des-
peito do tratamento igualitdrio do professor. Além de discrepancias no
nivel de habilidade de cada aprendiz, observa-se também a influéncia
da experiéncia anterior e dos aspectos motivadores.

Apesar do modelo de ensino formativo-conceitual ter como dire-
triz central uma abordagem cognitivista, a participa¢do ativa do apren-
diz e os cuidados no acompanhamento da aprendizagem deixam claro
que a proposta se realiza em fung¢io de um individuo concreto, que pre-
cisa ter sua liberdade de acdo respeitada. A qualidade de ensino depen-
de, portanto, da possibilidade efetiva de individualizagao do processo

de ensino (idem, ibid.,p. 50).

Recebido em novembro de 2005 e aprovado em margo de 2006.
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