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CABRIOTI, Mariana Amalia da Costa. O ensino para criangas na primeira
infancia: contribuicbes de Galperin por meio da teoria da formacdo das ac¢des
mentais por etapas. 2026. 171 f. Dissertacdo (Mestrado em Educacédo) —
Universidade Estadual de Londrina, Londrina, 2026.

RESUMO

A Educacao Infantil constitui base essencial para o desenvolvimento integral da
crianga, articulando dimensdes cognitivas, sociais e emocionais, e a qualidade do
ensino nessa etapa € decisiva para favorecer a apropriagao cultural. A Teoria
Histérico-Cultural, de Vigotski, Leontiev, Luria e demais colaboradores, permite
compreender a aprendizagem como processo social e culturalmente mediado,
enquanto a Teoria da Formagao das A¢des Mentais por Etapas, de Piotr Yakovlevich
Galperin, descreve como a atividade externa pode ser gradualmente transformada
em acao mental internalizada. A presente pesquisa faz parte da linha de pesquisa
“‘Docéncia: saberes e praticas”, nucleo “Agdo docente” do Programa de Pods-
Graduacao em Educacgao da Universidade Estadual de Londrina — UEL e tem como
finalidade desvendar o seguinte problema de pesquisa: de que forma a Teoria
Histérico-Cultural e a proposta pedagogica e metodologica de Galperin sobre a
formacao das agdes mentais por etapas podem contribuir para a aprendizagem e o
desenvolvimento na Educacgao Infantil? O objetivo geral &€ compreender os
conceitos da Teoria Historico-Cultural e o pensamento metodologico de Galperin
para a organizagdo do ensino na primeira infancia. Os objetivos especificos sao:
analisar os principios fundamentais da Teoria Historico-Cultural e sua aplicacéo na
Educacao Infantil; conhecer a vida e obra de Galperin, bem como a Teoria da
Formacdo das Ac¢des Mentais por Etapas e seu impacto no desenvolvimento
cognitivo das criangas; e identificar formas de utilizagdo do método pedagdgico
baseado nessa teoria e sua aplicabilidade na organizagdo do ensino para a faixa
etaria de 0 a 3 anos. Metodologicamente, o estudo € de natureza qualitativa e far-
se-a por meio de pesquisa bibliografica e pesquisa-acdo, fundamentadas nos
pressupostos critico-dialéticos, visando compreender e intervir de forma critica e
participativa na pratica pedagogica. Os instrumentos de coleta de dados foram:
aplicacao de questionario (inicial), observacao participante, realizacédo de um projeto
de intervencao e por fim, a aplicagdo de um questionario (final). Os resultados
evidenciam que a apropriacdo de referenciais como os de Vigotski e Galperin
contribui para que os professores compreendam a importancia da mediagao
intencional e da organizagao sistematica do ensino para as criangas pequenas.
Conclui-se que a teoria da formagao das acbes mentais por etapas constitui um
recurso potente para a Educacado Infantil, ao oferecer subsidios para praticas
pedagdgicas que superam o0 espontaneismo e se orientam pela intencionalidade,
sistematicidade e promogao do desenvolvimento humano. A pesquisa contribui em
trés dimensdes: cientifica, ao difundir uma teoria pouco estudada no Brasil,
sobretudo na Educacéao Infantil; social, ao oferecer subsidios para a qualidade da
pratica educativa; e formativa, ao aproximar professores de referenciais tedricos
capazes de orientar praticas transformadoras na primeira infancia.

Palavras-chave: Educacao Infantil; Teoria Histérico-Cultural; Galperin; Teoria da
Formacao das Ac¢des Mentais por Etapas; Organizacédo do Ensino.



CABRIOTI, Mariana Amalia da Costa. Teaching in early childhood: Galperin’s
contributions through the theory of the gradual formation of mental actions. 2026. 171
pp. Dissertation (Master’s degree in Education) — Universidade Estadual de Londrina,
Londrina, 2026.

ABSTRACT

Early Childhood Education constitutes an essential foundation for the integral
development of the child, articulating cognitive, social, and emotional dimensions,
and the quality of teaching at this stage is decisive in fostering cultural appropriation.
The Historical-Cultural Theory, developed by Vygotsky, Leontiev, Luria, and other
collaborators, makes it possible to understand learning as a socially and culturally
mediated process, while Piotr Yakovlevich Galperin’s Theory of the Gradual
Formation of Mental Actions describes how external activity can be gradually
transformed into internalized mental action. This research is part of the research line
Teaching: knowledge and practices, within the Teaching Action group of the
Graduate Program in Education at the State University of Londrina (UEL), and aims
to address the following research problem: in what ways can the Historical-Cultural
Theory and Galperin’s pedagogical and methodological proposal on the gradual
formation of mental actions contribute to learning and development in Early
Childhood Education? The general objective is to understand the concepts of the
Historical-Cultural Theory and Galperin’s methodological thought for the organization
of teaching in early childhood. The specific objectives are: to analyze the
fundamental principles of the Historical-Cultural Theory and their application in Early
Childhood Education; to study Galperin’s life and work, as well as the Theory of the
Gradual Formation of Mental Actions and its impact on children’s cognitive
development; and identify ways of using the pedagogical method based on this
theory and its applicability in organizing teaching for children aged 0 to 3 years.
Methodologically, the study is qualitative in nature and is conducted through
bibliographical research and action research, grounded in critical-dialectical
assumptions, aiming to critically and participatively understand and intervene in
pedagogical practice. The data collection instruments included: the application of an
initial questionnaire, participant observation, the implementation of an intervention
project, and, finally, the application of a final questionnaire. The results show that the
appropriation of theoretical frameworks such as those of Vygotsky and Galperin
helps teachers understand the importance of intentional mediation and the
systematic organization of teaching for young children. It is concluded that the theory
of the gradual formation of mental actions constitutes a powerful resource for Early
Childhood Education, as it provides support for pedagogical practices that overcome
spontaneity and are guided by intentionality, systematicity, and the promotion of
human development. The research contributes in three dimensions: scientifically, by
disseminating a theory that has been little studied in Brazil, especially in Early
Childhood Education; socially, by providing support for the quality of educational
practice; and formatively, by bringing teachers closer to theoretical frameworks
capable of guiding transformative practices in early childhood.

Key-words: Early Childhood Education; Historical-Cultural Theory; Galperin; Theory
of the Gradual Formation of Mental Actions; Organization of Teaching.
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TRAJETORIA ACADEMICA: PONTO DE PARTIDA

Caro (a) leitor(a), nas proximas linhas compartilho um pouco do meu
percurso até chegar a Educacdo. Hoje este é o meu lugar, mas o caminho até aqui
percorreu outras estradas.

Sou natural de Santa Fé do Sul, uma pequena cidade no interior de
Sao Paulo. Costumo dizer que sou santafessulense de nascimento, mas pé
vermelho de coragdo. Ja se vao dez anos vivendo em Londrina, cidade que me
acolheu quando iniciei minha primeira graduacdo, e é por ai que minha trajetéria
académica comega.

Ao longo da vida, percebi que nosso modo de aprender e de nos
desenvolver esta profundamente ligado as experiéncias que vivenciamos e aos
contextos sociais e histéricos que nos cercam. A aprendizagem nao € algo isolado
ou inato, mas um processo dindmico, mediado pelas interacdes, pelas ferramentas
culturais e pelas relagdes que estabelecemos. E nesse sentido que a epigrafe
escolhida, de Vigotski (1986), ganha relevancia ao afirmar que “tornamo-nos nos
mesmos através dos outros”, expressao que traduz de forma precisa a esséncia
tanto da minha trajetoria pessoal e académica quanto da concepg¢ao de educagao
que orienta esta pesquisa. Essa compreensao foi fundamental para minha trajetéria,
pois me mostrou que o conhecimento e o desenvolvimento estdo presentes
continuamente, em dialogo com o0 mundo e com as pessoas que nos acompanham.

Minha primeira escolha académica foi o curso de Ciéncias
Econbmicas, influenciada pela trajetéria do meu pai, formado em Ciéncias
Matematicas e Administracdo, e pela minha afinidade com a matematica. Durante
essa graduagao, percebi que ndo me sentia plenamente pertencente aquela area.
Ainda assim, conclui o curso e, em 2020, formei-me economista. Ja atuava no setor
privado, mas a satisfagdo profissional ndo me acompanhava. No ano seguinte,
decidi prestar vestibular novamente, agora para Pedagogia, uma paixao antiga,
inspirada em minha méae, também pedagoga. Fui aprovada e iniciei essa nova
jornada em plena pandemia, conciliando trabalho durante o dia e aulas no periodo
noturno.

Em 2024, ingressei no Mestrado em Educacgao, paralelamente ao
ultimo ano da graduacéo, ao trabalho e as disciplinas da pds. Foi um ano intenso,

marcado pelo desafio e pela determinagdo. Lembro-me da banca de arguigdo para o
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mestrado, quando uma professora me perguntou se eu acreditava que conseguiria
dar conta de tudo. Respondi, sem hesitar, que sim. Sempre fui firme nas minhas
decisdes e focada nos meus objetivos, mesmo quando isso exige muito de mim.
Hoje, com orgulho, posso dizer que consegui.

Diferente de muitos educadores, chego ao final do mestrado com a
graduacéao concluida ha pouco tempo. Por ter estudado a noite e trabalhado durante
todo o curso, minhas experiéncias praticas na area se limitaram aos estagios
obrigatérios. Ainda assim, acredito profundamente na praxis, a unido entre teoria e
pratica. Tenho a convicgao de que a solida base tedrica que produzi sera o alicerce
para minhas vivéncias em sala de aula.

Agora, prestes a finalizar o mestrado, recebi a noticia da aprovagéo
no meu primeiro concurso como professora na Educacdo Basica. E um marco que
reforca minha certeza de que cada etapa aconteceu no momento certo. Iniciarei
minha trajetéria na docéncia levando comigo a teoria que adquiri ao longo dos anos
€ a consciéncia de que a pratica € uma elaboracéao coletiva e partilhada.

Quero que esta apresentacdo pessoal mostre que nossas primeiras
escolhas nao definem, necessariamente, todo o nosso caminho. O meu desejo é
transformar realidades por meio da educagédo. Nao pretendo mudar o mundo, mas
sim impactar positivamente o que estiver ao meu alcance. Minha pesquisa dedica-se
ao ensino na Educacgao Infantil e parte da conviccdo de que, desde o nascimento,
somos capazes de aprender. Vejo bebés e criangas pequenas como sujeitos ativos
no processo do desenvolvimento do conhecimento. E essa certeza que orienta meu

trabalho e me move a seguir aprendendo e ensinando.
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1 INTRODUGAO

A Educacao Infantil ocupa um lugar central na constituicdo das
bases para a aprendizagem e o desenvolvimento integral da crianga, envolvendo
aspectos cognitivos, sociais e emocionais. Nesse cenario, a qualidade do ensino e
das experiéncias educativas oferecidas na primeira infancia torna-se decisiva para
favorecer processos de apropriacao cultural e desenvolvimento humano.

A Teoria Historico-Cultural (THC), desenvolvida por Vigotski e
colaboradores, tem contribuido de maneira decisiva para compreender a
aprendizagem e o desenvolvimento como processos mediados social e
culturalmente. Em articulacédo a ela, a Teoria da Formacao das A¢des Mentais por
Etapas, elaborada por Galperin, propde um percurso metodolégico que descreve
como a atividade externa, inicialmente pratica e social, pode ser gradualmente
transformada em acdo mental internalizada. Apesar de sua relevancia, essa teoria
permanece pouco explorada no cenario nacional, sobretudo no campo da Educagao
Infantil, o que limita sua apropriacdo e aplicagdo na formacao docente e na
organizagao do ensino.

Diante disso, a presente pesquisa intitulada “O ensino para criancas
na primeira infancia: contribuicdes de Galperin por meio da Teoria da Formagao das
Acoes Mentais por Etapas”, esta vinculada ao Programa de Pés-Graduagdao em
Educacdo da Universidade Estadual de Londrina e a linha de pesquisa Docéncia:
Saberes e Praticas, do nucleo Formagao de Professores cujo objetivo é desenvolver
atividades de ensino e pesquisa, focalizando aspectos relacionados a formagao
inicial e continuada de professores.

E nesse ponto que se delineia o problema de pesquisa: de que
forma a Teoria Historico-Cultural e a proposta pedagdgica e metodolégica de
Galperin sobre a formagao das agdes mentais por etapas podem contribuir para a
aprendizagem e o desenvolvimento na Educacao Infantil? Essa questdo emerge do
reconhecimento de uma lacuna entre o conhecimento produzido no ambito
académico e sua efetiva incorporacdo nas praticas pedagogicas cotidianas,
evidenciando a necessidade de investigagcdes que aproximem teoria e pratica no
contexto da primeira infancia.

A escolha por esse tema é também fruto do percurso pessoal e

académico da pesquisadora, cujo interesse pela Educacédo Infantii remonta ao
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periodo da graduacdo, quando realizou estudos voltados para a area e teve o
primeiro contato com as contribuicdes de Galperin. Essa trajetéria evidenciou nao
apenas a relevancia do tema, mas também a urgéncia de pesquisas que aproximem
os professores de referenciais tedricos capazes de orientar praticas pedagogicas
mais intencionais e transformadoras. Justifica-se, portanto, esta investigagcao pela
sua relevancia cientifica, ao difundir e analisar uma teoria ainda pouco estudada no
Brasil; pela sua relevancia social, ao propor subsidios que contribuam para a
qualidade do ensino na primeira infancia, na especificidade dos 0 a 3 anos; e pela
sua relevancia formativa, ao fortalecer a articulagdo entre teoria e pratica na
formacgao de professores.

Cabe destacar que a expressao “primeira infancia” se refere, de
acordo com a abordagem teorica adotada, a fase do desenvolvimento compreendida
entre o nascimento e os trés anos de idade. Na perspectiva da Teoria Historico-
Cultural, o desenvolvimento psiquico infantil ndo ocorre de maneira aleatéria, mas
organiza-se segundo uma lbégica interna prépria. Dessa forma, esse
desenvolvimento € periodizado em trés grandes épocas — primeira infancia, infancia
e adolescéncia —, sendo que cada uma delas se subdivide em dois periodos, os
quais sao caracterizados por uma atividade principal ou dominante (Pasqualini; Eidt,
2016): comunicacdo emocional direta e atividade objetal manipulatoria,
sucessivamente. Nesse sentido, o esquema produzido por Angelo Antonio Abrantes,
professor do Departamento de Psicologia da Faculdade de Ciéncias da
UNESP/Bauru, contribui para a compreensdao dessa periodizacdao do

desenvolvimento psiquico.

Figura 1 - Diagrama elaborado por Angelo Antonio Abrantes: periodizagdo do
desenvolvimento psiquico
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PERIODIZAGCAO DO DESENVOLVIMENTO PsSiQuIco
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Elaborado por: Angelo Antonio Abrantes, Departamento de Psicologia, Faculdade de Ciéncias, UNESP campus Bauru, 2012

Fonte: Abrantes (2012).

Diante desse panorama, este trabalho tem como objetivo geral:
compreender o0s conceitos da Teoria Histérico-Cultural e o pensamento
metodoldgico de Galperin para a organizagdo do ensino na primeira infancia. Como
objetivos especificos, destacam-se:

e Analisar os principios fundamentais da Teoria Historico-
Cultural e sua aplicacado na Educacao Infantil;

e Conhecer a vida e obra de Galperin, bem como a Teoria da
Formacado das Acbdes Mentais por Etapas e seu impacto no
desenvolvimento cognitivo das criangas;

e |dentificar formas de utilizacdo do método pedagdgico
baseado nessa teoria e sua aplicabilidade na organizagao do
ensino para a faixa etaria de 0 a 3 anos.

Metodologicamente, o estudo adota uma abordagem qualitativa,
ancorada no método critico-dialético, na pesquisa-acdo e bibliografica, visando
compreender e intervir de forma critica e participativa na pratica pedagogica. O
percurso metodoldgico envolveu observagao participante, aplicacdo de questionarios
inicial e final e a oferta de um projeto de formagao para as professoras, buscando
compreender e intervir de forma critica e participativa na pratica pedagodgica. Essa

estratégia permite ndo apenas conhecer a analise tedrica, mas também verificar a
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possibilidade de transformacao da realidade educacional, enfatizando a praxis como
integracao inseparavel entre teoria e pratica.

Na Introdugédo, nosso objetivo foi situar o leitor de forma breve
acerca do que sera apresentado no decorrer deste trabalho. Na seg¢do 2,
‘Fundamentos Tedrico-Metodologicos da Teoria Historico-Cultural”, buscamos
apresentar a génese, as bases epistemolodgicas e os principios que sustentam essa
abordagem, destacando a contribuigdo de Vigotski e sua ruptura com as concepgdes
predominantes de sua época, além do desenvolvimento do pensamento vigotskiano
e da Educacao Infantil na contemporaneidade. Discutimos conceitos centrais como
interacdo social, papel do outro no desenvolvimento humano, mediacdo, funcdes
psicolégicas e Zona de Desenvolvimento Iminente (ZDI), articulando-os a
compreensao do desenvolvimento como processo histérico, social e culturalmente
mediado.

Na secéo 3, “A Teoria da Formagao das A¢des Mentais por Etapas
de Galperin no Ensino e na Aprendizagem”, apresentamos a trajetéria e as
contribuicdes de Piotr Yakovlevich Galperin, evidenciando seu enfoque no processo
de organizagao do ensino e no papel central da internalizacdo. Expomos as etapas
propostas por Galperin para a formacdo das agdes mentais e discutimos sua
aplicabilidade na pratica pedagaogica, ressaltando o potencial dessa abordagem para
sistematizar e potencializar a aprendizagem em consonancia com os fundamentos
histérico-culturais.

Na secgao 4, “Organizacao do Ensino na Primeira Infancia por meio
da Teoria de Galperin”, tratamos sobre a articulagdo entre teoria e pratica na
Educacao Infantil, com especial atencédo a organizagado do ensino para criangas de 0
a 3 anos. Procuramos evidenciar sua relevancia da pratica educativa, especialmente
na Educacao Infantil, compreendida como espaco intencional de mediacao cultural
que ndao apenas acompanha, mas promove e organiza o desenvolvimento. Ainda,
nesta secdo, trataremos da parte metodoldégica da pesquisa, evidenciado os
instrumentos e suas aplicacées.

Com esse recorte, espera-se que a pesquisa contribua para o
aprofundamento tedrico e metodolégico das praticas pedagdgicas na Educacao
Infantil, oferecendo subsidios a formacao inicial de professores dessa etapa, ao
ampliar o conhecimento sobre a aplicabilidade da Teoria da Formacgao das Acbes

Mentais por Etapas de Galperin e estimular o desenvolvimento de novas
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investigacbes no campo da Educagao Infantil, voltadas a promogéo de um ensino

intencional e efetivo na primeira infancia.
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2 FUNDAMENTOS TEORICO-METODOLOGICOS DA TEORIA HISTORICO-
CULTURAL

Esta secdo tem como objetivo apresentar os fundamentos da Teoria
Historico-Cultural, bem como alguns de seus principais conceitos: a interagdo social
e o papel do outro no desenvolvimento humano; cultura, mediacdo e fungbes
psicoldgicas e a Zona de Desenvolvimento Iminente (ZDI).

O pensamento de Vigotski principal precursor da teoria rompeu com
as abordagens predominantes de sua época ao propor uma perspectiva dialética
integrando os principios do Materialismo Histérico e Dialético de Marx, enfatizando a
interdependéncia entre o individuo e o meio social e cultural em que ele estava
inserido. Tal visdo possibilitava compreender o psiquismo humano ndo como algo
dado, mas como um aspecto em constante transformacao, em funcéo das interacoes
mediadas e das condigdes histéricas e materiais que permeiam a vida humana.

Inicialmente, nesta segao sera apresentada uma visao geral sobre a
Teoria Historico-Cultural, sua génese, suas bases epistemologicas e os principios
que norteiam a compreensao do desenvolvimento humano. Nesse contexto, a
trajetoria intelectual de Vigotski € um ponto de partida essencial, visto que sua
biografia reflete a profundidade e amplitude de seu pensamento, além de evidenciar
as condicdes sociais e politicas que influenciaram sua producéao cientifica. Vigotski
desenvolveu suas ideias em um momento de grandes transformagdes sociais, na
recém-formada Unido Soviética, o que conferiu um carater marcadamente politico e
coletivo a sua obra. Ele integrou influéncias de diferentes campos do conhecimento,
como a psicologia, a filosofia, a linguistica e a pedagogia, sintetizando-as em uma
abordagem original que permanece atual e proficua para a educagao e outras areas
do saber.

Posteriormente, serdo analisados os conceitos essenciais da teoria
como: ZDI, a mediacdo, as dimensdes inter e intrapsiquicas bem como a interacéo
social e o papel do outro no processo de desenvolvimento das caracteristicas
humanas.

Nesse percurso, o pensamento de Vigotski adquire relevancia,
especialmente no que se refere a compreensao da crianga como sujeito histérico e
social, que se desenvolve por meio da interacdo com o outro e com o meio. A

andlise do pensamento vigotskiano na contemporaneidade permite ressignificar
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praticas da Educacao Infantil, reforgcando o papel do professor como mediador e do
ensino como processo culturalmente situado. A interlocugdo entre Galperin e
Vigotski, portanto, oferece uma base fecunda para repensar as praticas pedagdgicas
destinadas a infancia, fortalecendo a integragdo entre desenvolvimento e
aprendizagem.

Deste modo, pretende-se apresentar os fundamentos da Teoria
Historico-Cultural e alguns de seus conceitos centrais. Ao explorar as implicagdes
pedagogicas da teoria, busca-se oferecer uma base sdlida para a compreensao das
etapas subsequentes desta pesquisa, que abordam a formacao das agdes mentais.
Essa escolha tedrica reforca a necessidade de compreender a Educacéo Infantil
como um espago intencional de mediagdo cultural, cujo ensino nao apenas
acompanha o desenvolvimento, mas o promove e 0 organiza, de acordo com as

contribuicdes metodoldgicas oferecidas por Vigotski e seus interlocutores.

2.1 TEORIA HISTORICO-CULTURAL: CONSIDERACOES GERAIS

A compreensdo da historia de Vigotski e da formagdo da Teoria
Histérico-Cultural, neste momento, faz-se com a intengao de situar o leitor acerca de
todo o conhecimento desenvolvido desde as primeiras décadas do século XX. A tao
destacada psicologia russa ndo surgiu em um lapso de tempo, mas sim por meio de
muitos estudos, trocas, encontros e discussdes que permearam o século passado e
continuam até os dias atuais. Para tal fim, Luria (2010), Prestes (2012), Rego (2014)
e Wertsch (1988) apresentam investigacdes que nos permitem discorrer acerca do
exposto.

Nascido em uma pequena cidade na Bielorrussia no ano de 1896,
Lev Semenovitch Vigotski pertenceu a uma familia de origem judaica. Sua mae,
professora, pode ter influenciado o fato de ter tido as instru¢gdes primarias em casa,
frequentando a escola regular apenas a partir do 6° ano. Futuramente, graduou-se
nos cursos de Direito e Psicologia pela Universidade de Moscou e lecionou
psicologia e literatura em Gomel (1917-1924). Seu interesse pela arte foi notdrio,
com destaque para sua dissertacao sobre Hamlet de Shakespeare. Nas palavras de
Prestes (2012, p. 26),
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E foi em Hamlet que Vigotski concentrou seus primeiros estudos.
Mas, bem antes, quando jovem, segundo recordagdes de Dobkin,
Vigotski produziu alguns espetaculos teatrais e em um deles
interpretou o papel de Hamlet (idem, p. 105). O livro de Shakespeare
acompanhou-o a vida inteira. Foi com ele que se internou no Hospital
Sanatério em Serebreni Bor, em Moscou, em 1934, onde faleceu.

O cenario politico e social no final do século XIX e inicio do século
XX foi conturbado em todo o mundo e, especificamente na Russia, o0 ano de 1905 é
marcado pela tentativa da realizacdo da Revolugdo Socialista. O fracasso dessa
tentativa foi entendido como um ensaio por aqueles que lideravam a revolugao, uma
vez que em 1917, ha a instalacdo do poder dos sovietes na Russia (Prestes, 2012).
Ha de se destacar, conforme afirmado por Prestes (2012), que as obras de Karl
Marx ja estavam na Russia muito antes deste periodo, contudo ao cair nas maos da
censura tsarista, impediram que O capital estivesse em livre acesso para a
populagcdo com a justificativa de doutrinas nocivas ao socialismo e ao comunismo.
Anos mais tarde, Luria (2010, p. 25) afirmaria que “Vigotskii era também o maior
tedrico do marxismo entre nos” e, ainda, que “nas maos de Vigotski o método
marxista de analise desempenhou um papel vital na modelagao de nosso rumo”.

Cabe destacar que, posteriormente, o governo stalinista
transformaria o marxismo, ao final dos anos 1920 e inicio dos anos 1930 como um
dogma a ser seguido em todas as areas do conhecimento. Conforme Konder (2000,
p. 22 apud Prestes, 2012, p. 39),

A transformagdo do “marxismo” (que em seguida virou “marxismo-
leninismo”) em ideologia oficial do Estado também acabou por
produzir efeitos paradoxais: o pensamento ousado, inquieto, fecundo
de Marx sofreu uma codificacdo doutrinaria que 0 engessou.
Transformou-se num repertério cada vez mais ineficaz de respostas
prontas para todas as questdes, a juizo dos dirigentes politicos da
ordem constituida (tida como intrinsecamente “revolucionaria").

Ainda acerca do processo histérico, a prioridade em relacdo a
educacédo apos a queda do governo tsarista, passa a ser um direito para todos os
sovietes. A Unido Soviética, neste momento, era um pais atrasado em relacdo a
Europa como um todo, e muitos pesquisadores e especialistas emigraram do pais.
“Aos que ficaram, a Russia socialista apresentou a tarefa de criar os fundamentos da
psicologia e da pedagogia soviéticas, que tinham por objetivo a formacdo do homem

novo, o que criava a demanda de novos modos de pensar a ciéncia” (Prestes, 2012,
p. 11).
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Wertsch (1988, p. 20) ao descrever que Vigotski foi considerado um
“psicologo evolutivo da educagao” alinha-se ao fato de que o grande psicélogo russo
nao viveu diante de situagdes normais, uma vez que sua vida ja na idade adulta foi
rodeada de circunstancias e experiéncias de uma das maiores revolugdes sociais do
século XX, a Revolugao Russa de 1917.

Luria (2010) defendeu que nao era exagero dizer que Vigotski era
um génio, isso porque desde o primeiro contato entre os dois no ano de 1924 no Il
Congresso de Psiconeurologia de Leningrado, foi possivel observar que Vigotski era
uma pessoa que possuia “habilidade para expor a estrutura essencial de problemas
complexos, sua ampliddo de conhecimentos em muitos campos e sua capacidade
para antever o desenvolvimento futuro de sua ciéncia” (p. 21). Este mesmo ano foi
um marco na carreira profissional e intelectual de Vigotski, pois foi a partir deste
momento que ele se dedicou mais sistematicamente a psicologia (Rego, 2014).

A Teoria Historico-Cultural deu inicio a partir dos anos de 1920 com
os estudos acerca da consciéncia do individuo. Apos o encontro de Vigotski,
Leontiev e Luria, a “troika” como ficaram conhecidos, teve o objetivo de empreender
uma revisao critica da histéria e da psicologia na Russia e no resto do mundo. Novos
estudos comecam a ser desenvolvidos e a possuir papéis importantes na formagao
de novos professores. Vigotski sentia a necessidade de “abandonar” a velha
psicologia e, junto aos seus colaboradores de pesquisa, tinham o propdsito de “criar
um novo modo, mais abrangente, de estudar os processos psicolégicos humanos”
(Luria, 2010, p. 22).

Corroborando com as ideias de Prestes (2012, p. 187), a trajetdria
cientifica de Vigotski é delineada pelo seu papel central na formulagdo de uma
psicologia fundamentada no marxismo. Enquanto muitos psicologos da década de
1920 buscavam principios articulados do materialismo dialético com teorias
psicologicas ja existentes a partir de uma visdo metodoldgica, Vigotski empreendeu
nessa tarefa pensando ser algo essencial com o propdsito de um estudo mais
profundo sobre as varias abordagens existentes. Conforme aponta Leontiev, ele
compreende que cada teoria psicolégica possui uma base filosofica, explicita ou
implicita, o que impossibilita simplesmente combinar seus resultados com os
principios do materialismo dialético. Para ele, era necessario reconstruir a psicologia
a partir de suas bases filosoficas, estabelecendo um novo arcabouco tedrico. Nesse

sentido, Vigotski foi o primeiro dentre os psicologos soviéticos a reconhecer a
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necessidade de elaborar uma psicologia marxista e a se dedicar integralmente a
essa elaboracao.

Utilizando-se das premissas do método dialético, Vigotski procurou
identificar as mudangas existentes no comportamento humano ao longo do

desenvolvimento na vida em sociedade,

[...] segundo o qual cada fendbmeno ou objeto deve ser captado
naquilo que congrega nao apenas em seu estado atual, mas em suas
manifestacbes fenoménicas circunstanciais, mas, especialmente,
naquilo que revela o curso de sua formacao, as linhas gerais que
regem seu desenvolvimento (Martins, 2013, p. 5).

Dentre tantas areas, Vigotski estudou também a defectologia, em
razao dos problemas existentes na recém-formada Unido Soviética. O estudo acerca
da pedologia também é referéncia nas obras vigotskianas, ainda que por muitos
anos esse termo tenha sido ocultado devido as ideologias e politicas existentes. A
pedologia estava profundamente ligada a todos os aspectos relacionados a
instrucdo e a educacgao. Devido aos seus diversos textos sobre o tema, Vigotski foi
censurado por mais de vinte anos na Unido Soviética (Prestes, 2012, p. 223).

Vale destacar que a principal preocupagéo de Vigotski ndo era
construir uma teoria especifica sobre o desenvolvimento infantil e, conforme Rego
(2014), ele utilizou a infancia como um meio para compreender o comportamento
humano, argumentando que o estudo da crianga € fundamental porque ela ocupa
uma posi¢cado central na pré-histéria do desenvolvimento cultural, marcada pelo
advento do uso de instrumentos e da fala humana.

As principais tendéncias da psicologia que levaram Vigotski a criticar
as teorias baseadas em um unico direcionamento eram o reducionismo biolégico e o
condutismo mecanicista. Embora ndo negasse a importancia dos fatores biolégicos,
ele ressaltou que esses elementos, por si s6, nao explicam o desenvolvimento das
funcdes psicoldgicas superiores, que sao especificas na relagado entre o sujeito e a
cultura. Como aponta Wertsch (1988, p. 38, tradugdo nossa), “[...] era bastante
critico com a incapacidade dos pesquisadores de reconhecer que os principios
biolégicos ndo podem dar conta dos psicolégicos a partir de um certo nivel.” Isso
ocorre porque, para Vigotski, a constituicdo da consciéncia nao pode ser reduzida a
determinismos naturais, uma vez que sua formacdo esta intrinsecamente

relacionada a mediagao social e ao uso de signos.
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Wertsch (1988) descreve que a defesa de Vigotski partia da
justificativa de que a partir de determinado momento no desenvolvimento, as forgcas
biolégicas ndo poderiam ser consideradas como unicas, tampouco como forga
principal de uma mudanca no desenvolvimento. E neste momento que o enfoque

nas forgas sociais ganha destaque no estudo da Teoria Histérico-Cultural.

Especificamente, na perspectiva vygotskyana, o peso da explicagcao
passa dos fatores bioldgicos para os fatores sociais. Estes ultimos
operam dentro de um determinado quadro bioldgico e devem ser
compativeis com ele, embora ndo sejam reduzidos a ele. Ou seja, os
fatores biolégicos tém um papel no novo sistema, mas perdendo sua
primazia como forgas principais da mudanga (Wertsch, 1988, p. 38,
traducao nossa).

Em sintese, um dos fundamentos essenciais de Vigotski sobre o
desenvolvimento dos processos psicologicos € que nenhum fator isolado, nem
mesmo seu conjunto de principios explicativos, consegue oferecer uma
compreensao completa desse processo. Pelo contrario, o desenvolvimento envolve
diferentes forgcas, cada uma associada a principios explicativos especificos. Nessa
perspectiva, a introducdo de uma nova forca transforma a prépria natureza do
desenvolvimento (Wertsch, 1988).

A Teoria Histérico-Cultural passa a ter como objetivo, conforme
Vygotsky (1984a, p. 21), “caracterizar os aspectos tipicamente humanos de
comportamento e elaborar hipdteses de como essas caracteristicas se formaram ao
longo da histéria humana e de como se desenvolvem durante a vida de um
individuo”. O homem ¢é entendido como um ser social cujo desenvolvimento é
movido pela atividade que o conecta a natureza, conforme os principios marxianos.
A dimensao social descrita por Leontiev (2004, p. 285, grifos originais) € sabiamente

caracterizada quando o autor discorre que

Podemos dizer que cada individuo aprende a ser um homem. O que
a natureza |he d4d quando nasce ndo |lhe basta para viver em
sociedade. E-lhe ainda preciso adquirir o que foi alcangado no
decurso do desenvolvimento histérico da sociedade humana.

O individuo é colocado diante de uma imensidade de riquezas
acumuladas ao longo dos séculos por inumeraveis geragdes de
homens, os Unicos seres, no nosso planeta, que s&o criadores. As
geracbes humanas morrem e sucedem-se, mas aquilo que criaram
passa as geragbes seguintes que multiplicam e aperfeicoam pelo
trabalho e pela luta as riquezas que Ihe foram transmitidas e “passam
o testemunho” do desenvolvimento da humanidade.
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A partir dessa perspectiva, o desenvolvimento humano n&o pode ser
compreendido apenas como um processo bioldégico ou individual, mas como uma
caracteristica essencialmente social e histérica. Como destaca Leontiev (2004), o
individuo ndo nasce pronto para viver em sociedade, ele precisa se apropriar dos
conhecimentos, ferramentas e significados culturalmente produzidos ao longo das
geracoes. Essa apropriagdo ocorre por meio da atividade humana, do trabalho e das
interagbes com os outros, 0 que permite que cada sujeito ndo apenas receba o
legado histérico da humanidade, mas também o transforme e o amplie.

Nesse sentido, o aprendizado ndo se restringe a mera transmisséo
de informagdes, mas envolve um processo ativo de aprendizagem do conhecimento
nas relagdes sociais, enfatizando que o ser humano se constitui pela cultura,
tornando-se plenamente humano a medida que participa das praticas sociais
historicamente organizadas.

A dimenséao social é enfatizada, portanto, como objeto central da
teoria proposta. O homem apropria-se das formas culturais por meio da atividade
mediadora dos instrumentos e dos signos que lhe sdo apresentados ao longo da
vida, tornando-o mais experiente com as apropriacdes das producdées humanas. O
papel do outro neste momento € essencial, pois o processo de aquisi¢gao s6 ocorre
com a intervengao de um sujeito mais experiente. Nesta perspectiva, Luria (2010, p.
26) afirma que Vigotski costumava denominar os estudos da teoria em trés aspectos:

cultural, histérica ou instrumental.

“Instrumental” refere-se a natureza basicamente mediadora de todas
as fungbes psicoldgicas complexas. [...] O aspecto “cultural” [...]
envolve os meios socialmente estruturados pelos quais a sociedade
organiza os tipos de tarefas que a crianga em crescimento enfrenta,
os tipos de instrumentos, tanto mentais como fisicos, de que a
crianga pequena dispbe para dominar aquelas tarefas. [...] O
elemento “histérico” funde-se ao cultural. Os instrumentos que o
homem usa para dominar seu ambiente e seu préprio
comportamento ndo surgiram plenamente desenvolvidos da cabeca
de Deus. Foram inventados e aperfeicoados ao longo da histéria
social do homem.

Avalia-se que esta discussdo esta longe de ser esgotada, mas é
importante destacar as valiosas contribuigdes de Vigotski e de seus colaboradores
para o campo educacional a partir do aporte historico-cultural. Sua trajetéria de
estudos e pesquisa trouxe fundamentos importantes que tém servido de base para
os educadores compreenderem 0s processos psiquicos envolvidos na apropriacao
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do conhecimento pelo individuo. Nesse sentido, para aprofundar a compreenséao
desses aportes teoricos, torna-se relevante discutir os conceitos essenciais da
psicologia vigotskiana, em especial aqueles relacionados a cultura, a mediagéo e as
funcdes psicologicas, a ZDIl e ao papel da interagdo social no desenvolvimento

humano, que seréo abordados na sequéncia.

2.2 CONCEITOS ESSENCIAIS DA NOVA PSICOLOGIA VIGOTSKIANA

Com base nas consideragdes gerais da Teoria, incluindo a trajetoria
de vida de Vigotski e os principais marcos de sua produgao académica, destaca-se a
relevancia de aprofundar a discussao sobre os conceitos fundamentais dessa
perspectiva tedrica. Embora todos os tépicos abordados estejam intrinsecamente
interligados de maneira dialética, este estudo concentra-se em alguns conceitos
centrais que orientam sua investigacédo: a interagdo social e o papel do outro no
desenvolvimento humano; cultura, mediacdo e funcdes psicolégicas e a Zona de
Desenvolvimento Iminente (ZDI).

Essa delimitacdo tematica, embora especifica, n&o pretende
fragmentar os conceitos, mas situa-los dentro de uma perspectiva una, considerando
suas conexdes e contribuicbes mutuas. Assim, ao explorar esses elementos, busca-
se nao apenas aprofundar a compreensao tedrica, mas também criar condigdes para
refletir criticamente sobre as praticas pedagodgicas e suas implicagbes para a

formacédo humana.

2.21 Cultura, Mediacdo e Fungdes Psicoldgicas: Elementos Essenciais no

Processo de Formacdo Humana

A relagéo entre o homem e o trabalho, discutida por Marx em suas
obras, evidencia uma das caracteristicas mais marcantes da humanidade: a
capacidade de transformar a natureza para satisfazer necessidades exclusivamente
humanas. Essa transformacao, por sua vez, resulta na autotransformacao do proprio
homem, um processo uUnico que se diferencia dos animais. Enquanto os animais
utilizam instintivamente o ambiente para sobreviver, o ser humano, por meio do

trabalho, elabora instrumentos e signos, reorganizando o mundo e,
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simultaneamente, seu préprio ser. Segundo Bastos (2014), os animais também se
utilizam de instrumentos, mas nao conseguem significa-los, tampouco prolongar o
uso ao longo do tempo. Nas palavras de Saviani (2015, p. 286) “diferentemente dos
outros animais, que se adaptam a realidade natural tendo a sua existéncia garantida
naturalmente, o homem necessita produzir continuamente sua prépria existéncia.”
Saviani (2015) ao descrever sobre a natureza e a especificidade da
educacao, discorre acerca do mundo da cultura pautado nas condicdes materiais e
nao materiais. Entende-se a educagdo como algo ndo material, uma vez que néo é

um conceito palpavel e esta baseada na producgao de ideias, em valores, signos etc.

Podemos, pois, afirmar que a natureza da educacéo se esclarece a
partir dai. Exemplificando: se a educacédo nao se reduz ao ensino, é
certo, entretanto, que ensino é educagéo e, como tal, participa da
natureza propria do fenbmeno educativo. Assim, a atividade de
ensino, a aula, por exemplo, é alguma coisa que supde, a0 mesmo
tempo, a presencga do professor e a presenga do aluno. Ou seja, 0
ato de dar aula é inseparavel da producdo desse ato e de seu
consumo. A aula é, pois, produzida e consumida ao mesmo tempo
(produzida pelo professor e consumida pelos alunos) (Saviani, 2015,
p. 287).

Dessa forma, a relacdo entre produg¢do e consumo no ensino
evidencia que, embora a educacao possua uma natureza imaterial, ela ndo se
realiza abstratamente. Pelo contrario, sua concretizagdo ocorre na relacédo dialética
entre o professor, o aluno e o conhecimento. Isso implica refletir sobre o papel do
professor como o responsavel por mediar o processo de formagao do sujeito e sobre
as condi¢cbes concretas em que uma atividade educativa se desenvolve. Se uma
aula é produzida e consumida simultaneamente, que fatores determinam sua
qualidade e efetividade? Quais condicdes materiais e estruturais impactam esse
processo? Estas questbes nos levam a pensar que a educacgao, apesar da sua
natureza imaterial, ndo pode ser dissociada das condigdes objetivas em que ocorre.

E mister destacar que o ato inseparavel na exemplificacdo do
fendbmeno educativo, professor e crianca, € permeado pelo conceito mediagdo. No
entanto, a mediagao nao se reduz a simples presenca do professor, pois ela ocorre
na relagao dialética entre sujeito e objeto, por meio da apropriagdo de signos e
ferramentas culturais. Conforme exposto por Nascimento (2014), a mediagédo € um
processo que transforma a relagdo do sujeito com o conhecimento, ndo sendo um

ato unilateral do professor, mas um fendbmeno que envolve tanto o sujeito que
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medeia quanto os instrumentos e condi¢des que possibilitam a aprendizagem.
Assim, ao invés de afirmar que “o professor € o mediador”, € mais preciso dizer que
ele € aquele que medeia os conhecimentos, organizando intencionalmente o
ensino para que os alunos se apropriem dos conceitos cientificos. Nesse sentido, o
proprio conhecimento e os instrumentos culturais desempenham papel ativo no
processo de mediagcéo, deslocando a centralidade da figura do professor para um
sistema mais amplo de interacoes.

Ao nascer, o ser humano nao possui fungdes psiquicas superiores
desenvolvidas, mas apresenta potencialidade para o desenvolvimento conforme
aponta Martins (2013). Nesse estagio inicial, as fungdes psicologicas elementares’
sdo predominantes e estdo diretamente ligadas a estimulos externos e respostas
imediatas. No entanto, a medida que a crianca se desenvolve em interacdo com o
meio social e as ferramentas culturais, essas fungbes passam por um processo de
transformacao qualitativa, tornando-se fungbes psicolégicas superiores. Esse
processo ocorre por meio da mediagédo, o que possibilita a apropriacédo dos signos
culturais e a reorganizacdo das fungdes psiquicas. O escolar, por sua vez, em
interacdo ativa com o outro e com os instrumentos que |Ihes sado oferecidos,
desenvolve suas fungbdes psiquicas superiores. Ainda sobre o processo de
internalizacdo, vale destacar que este conceito sera apresentado ao longo da
terceira se¢ao, subsidiado em Piotr Ya. Galperin.

E mister evidenciar que a teoria vigotskiana rejeita a ideia de que as
fungdes psicoldégicas sejam bioldgicas ou inatas, mas sim resultado de processos
historicos e culturais, que sao formados ao longo da evolugdo das sociedades
humanas (filogénese) e, ainda ao longo da vida individual de cada ser humano
(ontogénese) (Chaiklin, 2011). Deste modo, as fungdes psicolégicas sdo moldadas
pelas condigbes culturais e sociais cujo sujeito esta inserido, revelando o carater
social do desenvolvimento humano. Essa abordagem prioriza o papel central e
essencial das interagdes sociais e da cultura na constituicao das fungdes psiquicas
que sao essencialmente humanas.

Leontiev (2004, p. 286) afirma que foi Marx o primeiro que “forneceu

a analise tedrica da natureza social do homem e de seu desenvolvimento soécio-

' As fungdes psiquicas tém carater dialético, desenvolvendo-se historicamente por meio das relagoes
sociais e da mediacao cultural. Sao classificadas em fungdes psicoldgicas elementares (atengéo e
memoria involuntaria) e fungbes psicoldgicas superiores (linguagem, pensamento abstrato, atencao



32

histérico” e ainda que, mesmo depois de muitos anos apds Marx escrever tais ideias
em suas obras, as mesmas permanecem confirmando as forgas essenciais do

homem até os dias atuais.

As aquisigdes do desenvolvimento histérico das aptiddes humanas
nao sao simplesmente dadas aos homens nos fenémenos objetivos
da cultura material e espiritual que os encarnam, mas sao ai apenas
postas. Para se apropriar destes resultados, para fazer deles as suas
aptiddes, “os 6rgaos da sua individualidade”, a crianga, o ser humano
deve entrar em relagcdo com os fenbmenos do mundo circundante
através de outros homens, isto €, num processo de comunicagao
com eles (Leontiev, 2004, p. 290, grifos originais).

Nesse contexto, Vigotski se apropria das reflexdes marxianas para
compreender a fungdo mediadora dos instrumentos e signos criados pelo homem.
Para ele, esses elementos vao além de ser apenas ferramentas praticas: sao
mediadores essenciais das atividades humanas. A mediacéo, nesse sentido, nao &
apenas um elo entre o homem e a natureza, mas também entre o homem e os
outros homens, configurando um elemento central na relagédo social e cultural. Neste
processo de aquisicdo e apropriagao da cultura, “a mediagdo é identificada como
categoria fundamental para a compreensdo do desenvolvimento humano”
(Bernardes, 2012, p. 32, grifo original).

Vigotski (1989) declara que a transicdo para a atividade mediada,
transforma profundamente as operagbes psicologicas, assim como o uso de
ferramentas amplia significativamente o alcance das atividades em que as novas
funcdes psicolégicas podem se desenvolver. Nesse sentido, o termo fungao
psicoldgica superior refere-se a integragdo entre instrumento e signo? no dmbito da
atividade psiquica.

As fungbes psiquicas superiores, emergem por meio de processos
mediados, isso significa que elas se desenvolvem no ambito das relagbes sociais e

culturais, sendo profundamente influenciadas pelos instrumentos e signos. Ao

voluntaria e memaria), conforme os estudos da Teoria Histérico-Cultural.

2 Na perspectiva da Teoria Histérico-Cultural, os signos sdo sistemas simbdlicos criados pela
humanidade para mediar a relacdo do sujeito com o mundo. Sdo formas de representacdo e
comunicagao, como a linguagem, os numeros e os simbolos escritos, que possibilitam a organizagao
e o desenvolvimento do pensamento. Diferente dos signos, os instrumentos sdo meios fisicos ou
materiais usados para interagir com o mundo e modificar a realidade. Eles podem ser ferramentas
concretas, como lapis e livros, ou meios tecnoldgicos, como computadores, que servem para mediar
a atividade humana e ampliar suas capacidades de agao.
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internalizar essas mediacdes, o individuo ndo apenas participa da cultura, mas
também a transforma, sendo este um movimento continuo. Bastos (2014) afirma que
o surgimento das fungdes psiquicas superiores que estdo pautados por processos
mediados também esta vinculado aos signos que sdo intermediadores entre o
mundo real e o mundo interno, servindo como sinalizagdes para o pensamento. Os
signos agem, portanto, como “instrumentos da atividade psicoldgica, orientando e
auxiliando o comportamento humano diante das diversas situagdes” (Bastos, 2014,
p. 55). Ainda, Bastos (2014) reforca que a mediagdo € engendrada como um
instrumento imprescindivel para o desenvolvimento das fungbes psiquicas
superiores.

Nesse contexto, Martins (2013, p. 45, grifos originais) descreve o
termo atividade mediadora como “um tipo de atividade que permite aos objetos que
participem dela exercer entre si, a partir da sua natureza (isto &, de suas
propriedades essenciais), uma influéncia reciproca”. E complementa: “O conceito de
mediacdo ultrapassa a relagdo aparente entre coisas, penetrando na esfera das
intervinculacdes entre as propriedades essenciais das coisas’.

A percepgao acerca da atividade mediadora, segundo a referida
autora, é sintetizada por trés dimensodes: dadas propriedades de um objeto (primeira)
agem sobre propriedades de outro objeto (segunda) a vista do objetivo da atividade
em questdo (terceira). Ou seja, “para tomar uma pedra como potencializadora da
pressao sobre um objeto (terceira dimensao) é necessario dominar as caracteristicas
da pedra (primeira dimensao) na relagcdo com seu alvo (segunda dimensao) (Martins,

2013, p. 45, grifo original).

Ao introduzir o conceito de media¢do, Vigotski, como procuramos
evidenciar, ndo a tomou simplesmente como “ponte”, “elo” ou “meio”
entre coisas; tal como muitas vezes referido por seus leitores nao
marxistas. Para ele, a mediacdo é a interposigcdo que provoca
transformacdes, encerra intencionalidade socialmente construida e
promove desenvolvimento, enfim, uma condicdo externa que,
internalizada, potencializa o ato de trabalho, seja ele pratico ou

tedrico (Martins, 2013, p. 46, grifo original).

Wertsch (1988) destaca que uma das contribuicdes mais
significativas de Vigotski para a psicologia foi o conceito de mediagdo. Segundo o
autor, compreender a mediacdo permite decifrar os mecanismos pelos quais o
homem interage com o mundo, ressignifica experiéncias e constréi sua

subjetividade. Assim, a mediagao revela-se como um processo estruturante do
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desenvolvimento humano, ao mesmo tempo que conecta a esfera individual a
coletiva.

O conceito de mediagao €, portanto, de suma importancia para a
analise do desenvolvimento humano e das interagdes sociais, pois oferece uma
base tedrica solida para entender o processo de apropriagao da cultura pelo homem,

€ como ocorre, por meio dela, a transformagao de si e da realidade que o cerca.

2.2.2 Zona de Desenvolvimento Iminente

O binbmio aprendizagem e desenvolvimento caracteriza a base da
teoria vigotskiana, sendo a aprendizagem a impulsionadora do desenvolvimento.
Nessa relacdo, sdo considerados os seguintes niveis de desenvolvimento: a Zona
de Desenvolvimento Real (aquilo que a crianga consegue realizar sozinha) e a Zona
de Desenvolvimento Iminente (aquilo que a crianga realiza com a mediagcdo de

alguém mais experiente). Vigotskii (2010, p. 113, grifo original) afirma que

O que a crianga pode fazer hoje com o auxilio dos adultos podera
fazé-lo amanha por si s6. A area de desenvolvimento potencial
permite-nos, pois, determinar os futuros passos da crianca e a
dindmica do seu desenvolvimento e examinar ndo s6 0 que O
desenvolvimento ja produziu, mas também o que produzira no
processo de maturacao. [...] Portanto, o estado do desenvolvimento
mental da crianca s6 pode ser determinado referindo-se pelo menos
a dois niveis: o nivel de desenvolvimento efetivo e a area de
desenvolvimento potencial.

O conceito de Zona de Desenvolvimento Iminente (ZDI)3 tem sido
utiizado de forma ampla em leituras e praticas relacionadas a psicologia e a
educacdo, muitas vezes de maneira simplificada ou descontextualizada. Esse
conceito é considerado como “uma espécie de cartdo de visita da psicologia
histérico-cultural” (Kravtsov; Kratsova, 2021, p. 32). Para compreender este conceito
em sua profundidade, é essencial recorrer aos estudos vigotskianos.

Kravtsov e Kratsova (2021) discorrem que as ideias de Vigotski

3 O termo "Zona de Desenvolvimento Iminente" (ZDI) é utilizado neste texto em consonancia com os
estudos de Zoia Prestes, que enfatiza uma tradugao mais préxima ao conceito original formulado por
Vigotski em russo (zona blizhaishego razvitiia). No entanto, ao longo do texto, o termo "Zona de
Desenvolvimento Proximal/Proximo" (ZDP) podera ser encontrado, respeitando os autores que
utilizam esta tradugéo mais consolidada na literatura em lingua portuguesa.
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relacionadas a inter-relagcdo instrucdo e desenvolvimento sdo essencialmente
discutidas no conceito de ZDI que esta descrita na obra de 1935, O desenvolvimento
mental de criangcas no processo de instrugdo. De tantas descontextualizagbes que
sao apresentadas sobre o conceito, os autores descrevem que o conceito da ZDI foi
descrito com carater individual pelo precursor da teoria, € ndo com carater coletivo

de criangas como muitos pesquisadores descrevem.

Por exemplo, o emprego desse conceito para a estruturacdo da
instrugdo que promove desenvolvimento esta bem fundamentado nas
regularidades etarias do desenvolvimento. No entanto, se levarmos
em consideracao o fato de que, em uma mesma turma ou grupo, via
de regra, ha criangas com diferentes idades psicolégicas, entao, nao
parece ficar claro por qual crianga deve-se orientar a organizagao da
instrucdo que guia o desenvolvimento (Kravtsov; Kratsova, 2021, p.
32).

Ainda, a nao correspondéncia existente entre o carater individual e
coletivo da ZDI nao implica dizer que n&o se possa organizar uma instrugao grupal
que leve ao desenvolvimento, conforme Kratsova (2010, apud Kravtsov; Kratsova,
2021). Contudo, os autores afirmam a necessidade de se considerar as diferentes
idades psicoldgicas na analise da instrugdo na orientagéo para a ZDI.

No tocante as inconsisténcias sobre as interpretagdes da ZDI, os
estudos de Kratsova, neta de Vigotski, e Kravtsov, seu marido, apontam que uma
das ideias contemporaneas mais disseminadas esta relacionada ao proprio conceito
de desenvolvimento. De acordo com os autores, tanto a zona de desenvolvimento
iminente quanto o nivel atual de desenvolvimento ja estdo presentes no individuo.
Dessa forma, ao organizar o ensino de maneira intencional para atender a zona de
desenvolvimento iminente, possibilita que uma crianga, inicialmente auxiliada por um
adulto ou por outra crianga, desenvolva gradativamente a capacidade de realizar
uma atividade de forma auténoma (Kravtsov; Kravtsova, 2021). Quando a crianga
recebe a ajuda necessaria, aquilo que ja se formou na ZDI se transforma em seu
nivel atual. Parece-nos corresponder aos preceitos vigotskianos, mas, por outro
lado, “ndo se trata de desenvolvimento, mas de possibilidade de instruir e de seus
resultados” (Kravtsov; Kravtsova, 2021, p. 33).

Reafirmando o pensamento anterior conforme Vigotski (2004a, p.
485 apud Prestes, 2012, p. 205) define que o desenvolvimento da crianga pode ser
compreendido a partir do seu nivel de desenvolvimento atual (aquilo que hoje esta

amadurecido) e a sua ZDI (processos ainda ndo amadurecidos que, com o auxilio do
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outro se tornara em desenvolvimento atual), sendo o indicador da ZDI a diferenga
entre esta zona e o nivel de desenvolvimento atual®. Esse contexto da interacdo é
destacado nos estudos de Davydov (1998 apud Chaiklin, 2011), contudo € valido
dizer, conforme Chaiklin (2011), que esse argumento acerca da interagcdo merece

melhores analises.

A concepcao comumente difundida sobre a zona de desenvolvimento
proximo pressupde uma interacdo em uma tarefa entre uma pessoa
mais competente e uma pessoa menos competente, de forma que a
pessoa menos competente se torne autonomamente proficiente
naquilo que de inicio era uma tarefa realizada conjuntamente
(Chaiklin, 2011, p. 661).

Para Chaiklin (2011, p. 667), as principais caracteristicas da analise
da ZDlI séo:

(a) a criangca como um todo; (b) estrutura interna (relagdes entre
funcdes psicoldgicas); (¢) desenvolvimento como uma mudanga
qualitativa nas relagdes estruturais, (d) advinda das a¢des da crianga
na situacao social de desenvolvimento (que reflete o que a crianca
percebe e pelo que se interessa), de modo que (e) cada periodo
etario tem uma atividade-guia/ contradigdo principal que organiza as
acOes da crianga (no interior da qual operam interesses subjetivos)
por meio das quais novas funcdes se desenvolvem.

A partir das consideragdes de Chaiklin (2011) com o aporte historico-
cultural, a crianga é entendida como um ser integral e que esta em constante
desenvolvimento ao longo de toda a vida. A analise da ZDI parte da ideia de que o
desenvolvimento humano considera os aspectos psicolégico, afetivo e social, uma
relacdo predominantemente dialética. Sobre a relagao entre as fungdes psicoldgicas
(estrutura interna) a Teoria Historico-Cultural destaca que as fungbes séo inter-
relacionadas. A ZDI nao se limita na analise de habilidades especificas, mas sim
considera sobre como as funcbes estao organizadas em resposta as experiéncias
que sdo mediadas no contexto sociocultural.

O desenvolvimento, na perspectiva historico-cultural, ndo é linear e
envolve mudancas qualitativas nas estruturas internas das funcdes psiquicas. Tais
mudancgas ocorrem em saltos qualitativos nas quais as funcbes ja existentes se
reorganizam para integrar novas habilidades e conhecimentos. A ZDI, nesse sentido,

€ 0 “espago” cujas transformacgdes se iniciam, promovendo 0 avango para niveis

4 Segundo Prestes (2012), Vigotski utiliza tanto a expressdo desenvolvimento atual como
desenvolvimento real para se referir ao nivel de desenvolvimento efetivo da crianga.



37

mais desenvolvidos do funcionamento psiquico.

Ainda sobre as principais caracteristicas da analise da ZDI, Chaiklin
(2011) descreve que a zona € advinda das agdes da crianga na situagcéo a qual esta
inserida em seu desenvolvimento. Cumpre-se dizer que a situacdo social de
desenvolvimento € objeto central para a analise da ZDI, pois reflete a integragao
existente entre a crianca e o meio. Sabendo que a aprendizagem e o
desenvolvimento ndo ocorrem de forma espontanea, entende-se que as acgdes e
interacbes sdo mediadas no contexto social. Os interesses e a percepgao da
crianga, neste momento, desempenham papel ativo no processo, uma vez que
orientam sua participagdo em atividades culturais que promovem a internalizagao de
novos conceitos e praticas.

Ainda, cumpre-se reforcar que os conceitos vigotskianos estéao
ligados dialeticamente. Neste momento, para dissertarmos acerca da ZDI, é
necessario retomarmos, ainda que brevemente, sobre a periodizagdo do
desenvolvimento psiquico que se organiza a partir das atividades guia em cada
etapa do desenvolvimento infantil.

Segundo Leontiev (1981, p. 514-515 apud Prestes, 2012, p. 183),
“atividade guia € a atividade do desenvolvimento da qual dependem as principais
mudancgas nos processos psiquicos e especificidades psicologicas da personalidade
da crianga em determinado estagio de seu desenvolvimento”. Nos primeiros meses
de vida, a atividade de comunicacdo emocional direta € predominante, pois a
interacdo afetiva com os adultos regula o comportamento do bebé e promove o
desenvolvimento das primeiras fungdes psiquicas.

Com o avango do desenvolvimento, a atividade manipulatoria objetal
ganha centralidade, permitindo que a crianga explore o mundo ao seu redor por
meio da manipulacdo de objetos, ampliando suas possibilidades de agao e
pensamento. Posteriormente, os jogos de papéis tornam-se a atividade Qquia,
proporcionando a crianga a possibilidade de representar e internalizar relagdes
sociais, contribuindo para o desenvolvimento da imaginagéo e da consciéncia sobre
0 mundo social.

Chaiklin (2011) em sua analise acerca da teoria de Vigotski sobre o
desenvolvimento infantil, indica trés requisitos formulados por Vigotski para um
modelo de desenvolvimento infantil: O modelo deve ser explicativo, e ndo descritivo;

A crianga deve ser considerada como um todo, uma pessoa integral; A infancia deve
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ser dividida em periodos unificados e fundamentados em principios. Dentre eles,
destaca-se o terceiro, nesse momento, sobre a necessidade de que “a infancia
deveria ser dividida em periodos®, de modo que cada periodo fosse caracterizado de

uma forma unificada e fundamentada em principios” (Chaiklin, 2011, p. 664).

O conceito principal no ambito da periodizacdo do desenvolvimento
psiquico da crianga na ontogénese, proposto por L. S. Vigotski
(Vigotski, 1984), é o de neoformacgdes psicoldgicas etarias centrais.
Segundo o autor da teoria historico-cultural, algumas neoformacgodes
etarias centrais continuam a fazer parte da psique no
desenvolvimento posterior da crianga, até mesmo quando deixam de
ocupar um lugar central e determinante no curso geral do
desenvolvimento (idades estaveis), quando outras saem de cena do
desenvolvimento psiquico, com os mesmos aspectos de quando
desempenhavam um papel determinante (crises) (Kravtsov;
Kratsova, 2021, p. 29).

Corroborando a Kravtsov e Kratsova (2021), Chaiklin (2011) discorre
que na analise do desenvolvimento psiquico, a ZDI possui dois propositos
diferentes, sendo o primeiro na identificagdo dos tipos de fungdes psicoldgicas em
maturacao e as interagdes sociais que estédo a elas associadas (tais fungbes que séo
necessarias para a transigao de um periodo para o outro). O segundo propdsito esta
relacionado a identificagdo do estado atual da crianca em relagcdo ao
desenvolvimento das fungdes psicoldgicas que sdo necessarias para a transigao dos
periodos.

De acordo com Vygotsky (1984b), o desenvolvimento das funcdes
psiquicas superiores durante a idade de transigdo evidencia, de forma notavel e
precisa, as leis fundamentais que regem os processos de evolugdo do sistema
nervoso e o0 comportamento. Uma das principais leis que orientam o
desenvolvimento do sistema nervoso e o comportamento estabelecem que, a
medida que os centros ou estruturas superiores se desenvolvem, 0os centros ou
estruturas inferiores transferem uma parte essencial de suas fungdes anteriores para
essas novas formacdes. Desta forma, as tarefas de adaptacdo, que nas fases
iniciais do desenvolvimento foram realizadas por centros ou fungdes inferiores,
passam a ser desempenhadas, nas fases mais avangadas, pelas funcdes

superiores.

5 E valido destacar que, para a teoria vigotskiana, o termo “idade” transcende a ordem cronoldgica,
sendo compreendido como uma categoria psicologica que expressa aspectos qualitativos do
desenvolvimento humano.
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Ainda, Vygotsky (1984b, p. 78, tradugao nossa) contempla que “As
fungcdes superiores, que sao produto do desenvolvimento histérico do
comportamento, surgem e se formam na idade de transicdo em dependéncia direta
do meio”. Leontiev (2010, p. 59) considera a afirmativa ao entender que “durante o
desenvolvimento da crianga, sob a influéncia das circunstancias concretas de sua
vida, o lugar que ela objetivamente ocupa no sistema das relagbes humanas se

altera”.

A mudancga do lugar ocupado pela crianga no sistema das relagdes
sociais € a primeira coisa que precisa ser notada quando se tenta
encontrar uma resposta ao problema das forgcas condutoras do
desenvolvimento de sua psique. Todavia, esse lugar, em si mesmo,
nao determina o desenvolvimento: ele simplesmente caracteriza o
estagio existente ja alcancado. O que determina diretamente o
desenvolvimento da psique de uma criangca é sua propria vida e o
desenvolvimento dos processos reais desta vida — em outras
palavras: o desenvolvimento da atividade da crianca, quer a atividade
aparente, quer a atividade interna. Mas seu desenvolvimento, por
sua vez, depende de suas condi¢des reais de vida (Leontiev, 2010,
p. 63).

Estudar o desenvolvimento da psique infantil indica ndo somente
analisar o desenvolvimento das atividades da crianca, mas também, a partir das
relacdes concretas de sua vida, como elas sdo desenvolvidas (Leontiev, 2010). E
valido ressaltar que as atividades que caracterizam os periodos de desenvolvimento

nao existem de forma mecanica no processo de desenvolvimento,

Os estagios do desenvolvimento da psique infantil, todavia, nao
apenas possuem um conteudo preciso em sua atividade principal,
mas também uma certa sequéncia no tempo, isto €, um liame preciso
com a idade da crianca. Nem o conteudo dos estagios nem sua
sequéncia no tempo, porém, sdo imutaveis e dados de uma vez por
todas (Leontiev, 2010, p. 65).

As agdes do cotidiano de uma crianga nao estdo sempre ligadas
diretamente as atividades dominantes de cada periodo do desenvolvimento.
Contudo, é por meio de situacdes especificas, nas quais a crianca realiza agdes que
estdo relacionadas as atividades dominantes que se desenvolvem as funcgdes
psiquicas superiores que servirdo de base para a transicido a um novo periodo
etario. Nesse sentido, ao afirmar que "o nivel real de desenvolvimento € determinado
por aquela idade, aquele estagio ou fase no interior de uma dada idade" (Vygotsky,
1998b, p. 199 apud Chaiklin, 2011, p. 666), o autor se refere ao periodo de
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desenvolvimento em curso, com suas especificidades e contradi¢gdes proprias. Essa
perspectiva enfatiza que o desenvolvimento n&do € uniforme, mas composto por
avancgos qualitativos que refletem as transformacgdes nas fungdes psicologicas e nas
interagdes sociais da crianga.

Em estudos recentes, Kravtsov e Kratsova (2021) refletem e
defendem a existéncia de multiplas Zonas de Desenvolvimento Iminente (ZDIs) em
criangas e adultos, argumentando que um individuo pode apresentar ZDls
relacionadas a diversos conteudos, variando em amplitude. Optou-se, neste
momento, por incorporar essa perspectiva com o intuito de evidenciar que o conceito
de ZDI permanece em constante elaboragdo e esta longe de ser esgotado,
destacando a importancia de recorrer a fontes primarias e confiaveis em estudos

fundamentados na Teoria Histoérico-Cultural.

2.2.3 Interacdo Social e o Papel do Outro no Desenvolvimento Humano

Ao longo de sua histéria, Vigotski empenhou-se na defesa pela
quebra dos paradigmas do determinismo biologizante em busca de uma nova
psicologia, na defesa da interacdo e da influéncia do meio no desenvolvimento
humano. E sabido que, para o autor, as caracteristicas que s&o tipicamente
humanas nao estdo presentes desde o nascimento do ser humano, tampouco sao
apenas resultado das influéncias do meio, mas que sio resultados da interacao
dialética entre 0 homem e seu meio sociocultural (Rego, 2014).

Ao nascer, o ser humano é inserido em um ambiente social com
regras, normas, costumes e habitos que vao influenciar o seu desenvolvimento.
Ainda, a partir dessas influéncias o homem passa a modificar o ambiente o qual esta
inserido por meio do seu comportamento. E por meio das relacdes existentes entre o
homem e 0 meio que as fungdes psicologicas superiores se originam.

A interacao social assume, portanto, papel fundamental no que se
refere ao desenvolvimento historico-cultural. O papel do outro nesse processo de
interacao representa um meio para que o sujeito seja capaz de ser apresentado ao
mundo dos objetos e dos signos. Desde o nascimento o adulto possui papel
fundamental no desenvolvimento do bebé&, uma vez que €& o responsavel pelas

primeiras interacdes sociais do bebé com o mundo. As primeiras interacdes ocorrem
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inicialmente por meio do toque, da voz e da emocgao daqueles que cuidam do bebé;
neste momento o bebé é completamente dependente do outro em sua vida. Sem a
interag&o social, o bebé ndo é capaz de se desenvolver e sobreviver.

Segundo a Teoria Historico-Cultural, os signos e os instrumentos
assumem importancia na relagdo mediadora entre o ser humano e o mundo. A
relagdo do ser humano com o meio é mediada pela cultura. Contudo, & valido
ressaltar que a utilizagdo dos signos e dos instrumentos nao se limitam a experiéncia
pessoal de um individuo (Fontana; Cruz, 1997): “A apropriacdo dos instrumentos e
dos signos pelo individuo ocorre sempre na interagdo com o outro” (p. 60).

Bernardes (2012, p. 61) instrui que a fungdo mediadora da atividade
humana a partir de instrumentos e signos possui caracteristica fundamental no que
tange ao entendimento do conceito de constituicdo humana e de desenvolvimento.
O papel dessas interagdes entre individuos mais experientes e aqueles que estao
ingressando no mundo cultural revela-se significativo para o aprendizado e o

desenvolvimento humano.

A mediacao do outro tem um sentido mundo mais profundo, fazendo
dele a condigdo desse desenvolvimento. Segundo Vigotski, o
desenvolvimento cultural passa por trés estagios ou momentos,
lembrando a analise hegeliana: o desenvolvimento em si, para os
outros e para si (Sirgado, 2000, p. 65, grifos originais).

Sirgado (2000) compreende que o papel do outro € fundamental
para a inser¢cao do ser humano na cultura da humanidade, e que o homem apenas
se tornara humanamente desenvolvido quando se apropriar dos significados que sao
produzidos historicamente pela humanidade. Quanto ao envolvimento do individuo
nas relagdes que o permeiam, a posicao de Vigotski € muito clara: “Ele afirma
repetidas vezes o papel do oufro na constituicdo cultural do homem. ‘Nos nos
tornamos ndés mesmos através dos outros’, diz ele repetidas vezes” (Sirgado, 2000,
p. 65, grifo original).

Das fungbes psicoldgicas superiores, infere-se que quanto mais
condicbes e interacbes forem dadas a crianca, maior sera a possibilidade do
desenvolvimento e da promocédo de conhecimentos elaborados proporcionando o
alcance das maximas potencialidades humanas. Por meio da apropriacdo da
linguagem, que é prépria do ser humano, as interagdes tornam-se mais complexas.

Contudo, apenas com a presenga do outro, das interagcdes, € que as maximas
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potencialidades humanas ser&o desenvolvidas.

Conforme inferido por Leontiev (1978), o homem ao longo da vida
constrdi sua propria natureza, enquanto os animais apenas se contentam com o seu
desenvolvimento. As habilidades e o comportamento que o homem desenvolveu
durante a produgdo da sua histéria ao longo da humanidade nao é
predominantemente uma heranga genética, biolégica e sim uma histéria social. O
homem ao nascer, trabalhar e atuar em seus conhecimentos e aptiddes, acaba por
cristalizar suas acdes em seu ceérebro.

O processo de aprendizagem da linguagem é passado de geracgao
para geracao. A linguagem, uma das fungdes psiquicas mais primarias, € passada e
aprendida de acordo com a geragéo anterior que foi responsavel por esse ensino
consequentemente. E importante ressaltar que a linguagem n&o é ensinada apenas
de forma consciente ou intencional, mas emerge das interagées cotidianas,
especialmente na relacdo com adultos e outros membros da sociedade.

Com relagdo a apropriagado do instrumento e da aprendizagem das
habilidades humanas, refere-se a uma apropriacdo das operagdes motoras que
estdo incorporadas nos objetos. Consequentemente o processo é ativo para o
homem, uma vez que é um processo de formacdo ativa de novas aptidoes e de
fungdes superiores que o “hominizam”.

A diferenca entre o homem e o animal € que para o animal nao
existe o processo de aquisigdo do instrumento. O animal age de forma instintiva,
sem que seja passado de geragao para geragcao (como o homem) determinada agao
ou atividade realizada. O homem, ao adquirir o instrumento (objeto), adquire também
as operacdes motoras que nele estdo incorporadas. O processo de apropriacdo das
operacbes nao € automatico. Ele depende da interacdo social e de contextos
culturais que possibilitem ao sujeito compreender o uso e o significado dos
instrumentos. As operagdes motoras internas em objetos ndo s&o entregues
diretamente, mas sao ensinadas, aprendidas e recriadas pelo sujeito.

A linguagem nao é apenas um sistema de comunicagdo, mas sim
um instrumento que permite aos individuos mediarem suas relagdes com o mundo e
com os outros. A linguagem ndo € um conhecimento inato, mas sim um produto da
interagcédo social. Um exemplo claro disso é proposto por Leontiev (1978) quando o
autor descreve sobre se ocorresse uma catastrofe e sé as criancas sobrevivessem.

Se houvesse uma catastrofe em nosso planeta, em que s6 se salvariam as criangas
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pequenas, nao seria o fim da humanidade, mas o decorrer da histoéria seria diferente,
pois n&o haveria uma continuidade linear, pois, a historia seria interrompida. Porém
tudo que ja havia sido criado como cultura, descoberto como os tesouros, ainda
continuariam de forma fisica, mas as criangas nao seriam capazes por si s6 de dar
continuidade ao seu uso, pois ndao haveria mais adultos capazes de explicar as
criangas como usariam seus artefatos por meio da linguagem. Tudo que fosse
preciso passar por ensinamentos seriam inutilizados, tudo perderia sentido.
Maquinas n&o funcionariam, ndo haveria mais leitores de livros e as obras de arte
nao seriam mais apreciadas. A histéria humana teria que recomecgar, porque o
movimento da histéria, sé é possivel passando conhecimentos de geragbes a
geracoes.

Em vista do exposto, a relacdo do homem com a cultura é
reafirmada como essencial para o seu desenvolvimento, reforcando o papel do outro
neste processo. E por meio do outro, que ja possui dominio de determinado
conhecimento, que as relacdes sao estabelecidas e possiveis de instrumentalizar o
ser humano na compreensdo do mundo. Para um bebé& ou uma crianga, o outro
encontra-se tanto em uma crianga mais experiente ou em um adulto que a guia no
caminho da aprendizagem e do desenvolvimento por meio dos processos
mediadores. Reafirma-se, pois, a relevancia do papel do outro na mediagdo de
instrumentos culturais, de signos e da linguagem no desenvolvimento.

Assim, a internalizagdo dos signos e das praticas sociais ndo ocorre
de forma imediata, mas por meio de etapas progressivas que possibilitam a
transformacao de agbes externas em operagdes mentais. Esse movimento, que
articula a dimensdo social com a individual, evidencia que o processo de
aprendizagem precisa ser compreendido ndo apenas como aquisicdo de
informagdes, mas como uma reconstrugdo® ativa da experiéncia mediada pelo outro.
E nesse ponto que se abre espago para pensar como diferentes teorias
educacionais buscaram sistematizar o percurso da formacao das acdes mentais,

oferecendo contribuigcbes para compreender em detalhe como o sujeito se apropria

6 O uso do termo "construgdo" neste trabalho nao esta relacionado aos pressupostos tedricos do
construtivismo, especialmente na acepgéo piagetiana. Termos como "construgdo do conhecimento”,
"construtivo", "reconstrucdo" e "atividade construtiva", embora frequentemente associados a essa
abordagem, podem aparecer neste texto com sentidos mais gerais, desvinculados do marco tedrico
do construtivismo. A utilizacdo desses termos se da com base em seu significado cotidiano ou
técnico-contextual, sem implicar adesdo as concepgdes epistemoldgicas que fundamentam o
construtivismo.
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do conhecimento.

Dessa forma, ao considerar o papel constitutivo do outro e da
mediacdo cultural no desenvolvimento humano, torna-se pertinente avancgar para
uma abordagem que ofereca uma explicagdo mais minuciosa acerca da organizagao
das etapas de formagao do pensamento. Nesse sentido, a Teoria da Formagao das
Acbes Mentais por Etapas, proposta por Galperin, apresenta-se como um
desdobramento importante, uma vez que sistematiza o processo pelo qual a
atividade pratica e socialmente mediada é gradualmente transformada em acgéo

mental.

2.2.4 O Pensamento Vigotskiano e a Educagéao Infantil na Contemporaneidade

A historia da Educagéo Infantil esta profundamente vinculada as
condicbes sociais e econdmicas de cada periodo historico. Suas primeiras
manifestacbes emergiram atreladas a praticas assistencialistas, voltadas, sobretudo,
para criancas de familias em situacédo de vulnerabilidade. No contexto da Revolucao
Industrial, a crescente insercdo da mulher no mercado de trabalho intensificou a
necessidade de instituicbes que pudessem acolher as criangas enquanto suas maes
atuavam nas fabricas. Assim, surgiram os primeiros asilos infantis e creches,
caracterizados por um enfoque predominantemente assistencialista, desprovidos de
projetos pedagogicos estruturados.

O pensamento iluminista, predominante nesse periodo, trouxe novas
concepgdes sobre a infancia, destacando a relevancia da educacao desde a tenra
idade. Com isso, emergem os jardins de infancia, nos quais o brincar e a interagao
com o ambiente assumiam um papel central no desenvolvimento infantil. Essa
transigcdo representou um marco significativo, deslocando a Educacéo Infantil de um
espaco meramente assistencial para um ambiente voltado a aprendizagem e ao
desenvolvimento integral das criangas.

No Brasil, o século XX foi marcado pela expansdo da Educacéao
Infantil, impulsionada pelo éxodo rural. As familias que anteriormente trabalhavam
no campo passaram a residir nas cidades e a atuar em fabricas ou no servigo
doméstico. Nesse contexto, surgiram as primeiras instituicbes voltadas ao

atendimento infantil, conhecidas como asilos, cujo propésito era majoritariamente
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assistencialista, restringindo-se ao cuidado e a garantia da integridade fisica e da
alimentacdo das criangas. Essa concepcgao reforgou a visdo estigmatizada da
Educacéo Infantil, consolidando sua associagao a uma pratica de carater meramente
assistencial.

Segundo Didonet (2001), o modelo tradicional de creche foi moldado
por fatores historicos, sociais e econémicos, estabelecendo diferengas no cuidado
infantil conforme a posi¢cao socioecondmica das familias. Enquanto as familias mais
ricas contratavam babas, aquelas em situacdo de vulnerabilidade recorriam as
creches gratuitas ou de baixo custo. Essas instituicbes tinham como objetivo atender
as demandas das maes trabalhadoras, além de promover a saude e promover bons
habitos de higiene e alimentagdo, conforme os objetivos de cada estabelecimento.

Os debates sobre a Educacido Infantil no Brasil comecam a se
consolidar com a formulagao de legislagcbes especificas. A primeira Lei de Diretrizes
e Bases da Educacao Nacional (LDB), promulgada em 1961 (Lei n.° 4.024/1961),
mencionava, no artigo 23, a escola pré-primaria para criangas menores de sete anos
e, no artigo 24, incentivava as empresas a instituirem escolas pré-primarias.
Posteriormente, a LDB n.° 5.692/1971 passou a incluir a educagédo para criangas
menores de sete anos, mencionando a criacdo de escolas maternais e jardins de
infancia.

Um avanco significativo ocorreu com a promulgagéo da Constituigéo
Federal de 1988, que, no capitulo VII, artigo 227, estabeleceu os direitos
fundamentais da crianga, incluindo saude, educagao, alimentacao e lazer, dentre
outros. Em consonadncia com essa perspectiva, o Estatuto da Crianca e do
Adolescente (ECA), sancionado em 1990, reforcou a obrigatoriedade do
atendimento infantil em creches e pré-escolas (Brasil, 1988; Brasil, 1990). Com a
LDB de 1996 (Lei n.° 9.394/1996), a Educacao Infantil passou a ser reconhecida
como a primeira etapa da Educacao Basica, assumindo uma fungao essencial no
desenvolvimento integral da crianga (Brasil, 1996). Esse marco redefiniu os termos
"pré-escola" e "creche", combatendo a concepc¢ao assistencialista que havia sido

historicamente construida.

Art. 29. A Educagéo Infantil, primeira etapa da educagéo basica, tem
como finalidade o desenvolvimento integral da crianga até cinco anos
de idade, em seus aspectos fisico, psicologico, intelectual e social,
complementando a acdo da familia e da comunidade. Art. 30. A
Educacgao Infantil sera oferecida em: | - creches, ou entidades
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equivalentes, para criancas de até trés anos de idade; Il - pré-
escolas, para as criangas de quatro a cinco anos de idade. (Brasil,
1996) (redagao dada pela Lei n® 12.796, de 2013).

Apos a LDB de 1996, a Educagéao Infantil ganhou respaldo por meio
dos Referenciais Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantii (RCNEI),
publicados em 1998, e das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacgao
Infantil (DCNEI), instituidas em 1999 e reformuladas em 2009, cujo texto consolidado
passou a ser amplamente divulgado e utilizado institucionalmente a partir de 2010.
Esses documentos consolidaram a importancia da Educagao Infantil, contribuindo
para a estruturacdo curricular dessa etapa e enfatizando a necessidade de
considerar as especificidades de cada faixa etaria. O curriculo passou a incorporar
diretrizes sobre a atuacdo docente e a articular o trinbmio educar, cuidar e brincar

como principios fundamentais. Nesse sentido, a crianga se transforma em

Suijeito histoérico e de direitos que, nas interacdes, relacdes e praticas
cotidianas que vivencia, constréi sua identidade pessoal e coletiva,
brinca, imagina, fantasia, deseja, aprende, observa, experimenta,
narra, questiona e constréi sentidos sobre a natureza e a sociedade,
produzindo cultura (Brasil, 2009, p. 12).

Por fim, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), aprovada em
2017, reforgou a indissociabilidade entre educagao e cuidado, além de destacar o
protagonismo da crianga no processo de ensino e aprendizagem. Dessa forma,
consolidou-se a compreensao da Educagao Infantil como um espaco de formagao
integral, garantindo que as praticas pedagogicas fossem fundamentadas na
promog¢ao do desenvolvimento pleno da crianca.

Consonante ao pensamento de Didonet (2001), discutir a creche ou
a Educacéo Infantil vai além de analisar a instituicdo, suas caracteristicas, desafios,
relevancia social ou papel educativo. Significa falar sobre a crianca, um ser humano
pequeno, mas repleto de vida e potencial. E notavel que, ao longo dos anos a
identidade de bebés e criangas passa a ser valorizada, e ao marcar uma ruptura
com a psicologia tradicional no século XX, os estudos de Vigotski passam a
compreender o desenvolvimento psicolégico como um processo histdrico e social, no
qual a interacdo com o meio e a mediagéo cultural desempenham papel central. E
neste contexto que defendemos a Educacdo Infanti como um espagco de
intencionalidade e de promoc¢ao do desenvolvimento pleno da crianca, mediado por

interagbes significativas e pela apropriagdo de instrumentos culturais. Sob a
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perspectiva vigotskiana, a aprendizagem nao é um processo meramente natural,
mas resulta da mediagdo ativa do adulto, da organizagdo do ensino e da
participacao social da crianca.

Kramer (2001) destaca que a construgdo social da infancia é
marcada por uma grande contradi¢ao entre o discurso e a realidade concreta vivida
pelas criangas. Embora, no nivel retérico, a infancia seja amplamente valorizada,
vide promulgagdo de tantas leis, reconhecida como uma fase essencial do
desenvolvimento humano e repleta de direitos, na pratica, essa valorizagdo nem
sempre se traduz em acdes efetivas. Muitas criangas ainda enfrentam condigdes
precarias de vida, acesso limitado a educagao de qualidade e auséncia de politicas
publicas que garantam seu pleno desenvolvimento. Essa discrepancia reflete uma
sociedade que, apesar de afirmar a importancia da infancia, nem sempre promove
mudancgas estruturais que garantam as criangas o direito de crescer em ambientes
que favorecam seu bem-estar, aprendizagem e participacao.

Paralelo aos desafios na defesa pela primeira infancia, Kramer
(2001; 2006) defende sobre o pleno direito de as criangcas estarem em escolas
estruturadas, cuja organizagao curricular seja favoravel no desenvolvimento critico e
das maximas potencialidades humanas, entendendo que a garantia pelos direitos
como alimentacéao, saude, educacao entre tantos, favorecem uma vida digna.

Dessa forma, a Educacéao Infantil, na contemporaneidade, deve ser
integrada como uma etapa essencial da formagcdo humana, na qual a pedagogia
intencional e a atividade orientada desempenham um papel fundamental na
constituicado das fungdes psiquicas superiores. A partir da Teoria Historico-Cultural,
compreende-se que o desenvolvimento infantil ndo ocorre de maneira isolada ou
espontanea, mas sim em um contexto social e cultural que possibilita a apropriacéo
do conhecimento historicamente acumulado. Nesse sentido, a interagdo com os
pares, 0 adulto mediando e a organizagao intencional do ensino sdo elementos
indispensaveis para a formagao da consciéncia e do pensamento abstrato do sujeito.

Ao considerar a importancia das experiéncias cognitivas vivenciadas
na primeira infancia, destaca-se que a escola e os espacos educativos devem ser
planejados de forma a proporcionar desafios emocionais e sociais que impulsionem
o desenvolvimento da crianga além de suas possibilidades imediatas, promovendo,
assim, a internalizagdo de conceitos, a ampliacdo da linguagem e a producéo de

novas formas de pensamento.
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A Educacéao Infantil, sob essa perspectiva, deve ser organizada de
forma intencional, garantindo experiéncias ricas e significativas que promovam o
desenvolvimento integral da crianga. Isso implica a criagdo de um ambiente
educativo no qual as interagdes sociais e culturais sejam mediadas por adultos e
outras criangas, possibilitando a ampliagdo das fungbes psicologicas superiores,
como a linguagem, o pensamento e a imaginag¢ao. A valorizagdo do brinquedo, da
arte e das narrativas infantis como instrumentos de desenvolvimento também é um
principio fundamental. Dessa forma, a Educacéo Infantil entendida pelos preceitos
vigotskianos n&o se limita ao cuidado ou apenas a socializacdo de maneira
espontanea, mas se constitui como um espago intencional de ensino e
aprendizagem, fundamental para a humanizagdo e o desenvolvimento pleno da

crianga.
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3 A TEORIA DA FORMAGAO DAS AGCOES MENTAIS POR ETAPAS DE
GALPERIN NO ENSINO E NA APRENDIZAGEM

Considerando a importancia da organizac&o do ensino e a defesa de
que a Teoria Histdrico-Cultural possui sustentacdo tedrica para o embasamento
pratico educacional, esta segado revela-se essencial ao descrever acerca de um
grande estudioso da teoria, Piotr Yakovlevich Galperin. Em suas pesquisas, Galperin
deu atencéo especial ao processo da organizagdo do ensino, focando em um dos
conceitos chaves histérico-cultural, a internalizagéo.

Ao propor a Teoria da Formagao das A¢des Mentais por Etapas,
Galperin buscou compreender como o conhecimento se transforma de uma atividade
externa em uma acdo mental internalizada, que passa a orientar o pensamento e a
pratica do sujeito. Essa perspectiva amplia o olhar sobre o ensino, pois evidencia
que aprender ndo se resume a memorizar informagdes, mas envolve um processo
sistematizado de apropriacédo do conhecimento. Nesse ponto, cabe indagar. como
planejar estratégias pedagogicas que favoregcam a passagem do fazer externo para
a compreensio interna e consciente?

Essas reflexdes se tornam particularmente relevantes quando se
pensa no trabalho docente. Muitos professores enfrentam o desafio de organizar
atividades que nao apenas transmitam conteudos, mas que de fato possibilitem aos
alunos se apropriarem do conhecimento. Assim, a teoria de Galperin abre espaco
para problematizagcdes praticas podendo-se questionar: quais etapas séo
necessarias para garantir que os alunos avancem no dominio de um conceito? Que
papel o professor desempenha como quem medeia esse processo? Tais questdes
orientam a leitura desta secao, reforcando a relacio intrinseca entre teoria e pratica.

Para tanto, a se¢do se organiza em quatro partes. A primeira (3.1)
apresenta um breve panorama sobre a vida e a obra de Galperin, situando-o no
contexto da psicologia soviética. A segunda (3.2) discute o processo de formagao
das ag¢des mentais por etapas, seguido da explanagao sobre as etapas da acéo:
orientagdo, execugado e controle (3.3). Por fim, a quarta parte (3.4) dedica-se a
aplicabilidade da teoria de Galperin, buscando aproximar seus fundamentos das
praticas pedagodgicas contemporaneas, de modo a refletir sobre como esse

referencial pode auxiliar professores na organizagao do ensino.
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3.1 GALPERIN: VIDA E OBRA

Piotr Yakovlevich Galperin (1902-1988) nasceu na regidao de
Tambov, no seio de uma familia judia, foi psicélogo, médico e doutor em ciéncias
psicoldgicas e se destacava pela versatilidade como pesquisador, o que repercutiria,
futuramente, na sua producgéo intelectual (Nufez; Oliveira, 2015). Foi um dos
grandes representantes da psicologia soviética, notadamente vinculado a Teoria

Historico-Cultural.

Figura 2 — Piotr Ya. Galperin

i

' §
z

i

-
” "

Fonte: Psyjournals.ru (2024).

Segundo Nufiez e Oliveira (2015), entre 1921 e 1926, Galperin
cursou Medicina no Instituto de Medicina de Jarkov’, onde se especializou em
neuropsiquiatria e atuou na clinica de doencgas nervosas da instituicdo, iniciando ali
suas primeiras investigacoes sobre os efeitos da hipnose nos processos fisioldgicos.
Apods concluir seus estudos, continuou como voluntario na clinica de Platonov,
aprofundando-se no tratamento ambulatorial de dependentes quimicos.

Na década de 1930, em Jarkov, Galperin integrou um grupo de
jovens cientistas liderados por Leontiev (entre eles L. I. Bozhévich, A. V.
Zapordzhets e P. |. Zinchenko) que se dedicava a investigagbes tedricas e

experimentais sobre a estrutura e a origem da atividade humana. O foco principal

7 Ao longo deste trabalho, podera haver variagdo na forma de transcricdo do nome da cidade da
escola de pensamento em questdo — "Karkov", conforme utilizado por Bassan (2012), e "Jarkov",
conforme adotado por Nufez e Oliveira (2015). Ambas as formas se referem & mesma cidade e
tradigdo tedrica. Optamos por manter a grafia original utilizada por cada autor citado, respeitando
suas escolhas de transliteragao.
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desses estudos era compreender o papel da atividade pratica externa na formagao
dos processos psiquicos ao longo do desenvolvimento ontogenético. A participagao
de Galperin nesse contexto o colocou no centro de um movimento intelectual que
resultaria na consolidagdo de uma escola influente da psicologia soviética, da qual
ele se tornaria uma figura de destaque (Nufez; Oliveira, 2015).

Em 1931, ingressou no Instituto de Psiconeurologia da Academia de
Psiquiatria Ucraniana, também em Jarkov, onde passou a investigar as ilusdes
geométricas como manifestacdes da atividade mental, alinhando-se ao principio
soviético da unidade entre psique e atividade externa humana. Em 1936, defendeu
seu doutorado com a tese “As diferengas psicolégicas no uso de instrumento no
animal e no homem”, na qual evidenciou a distingcdo entre os meios utilizados por
animais e os instrumentos humanos, ressaltando que o ser humano é capaz de se
apropriar, por meio da cultura, dos procedimentos social e historicamente
incorporados nos objetos (Nufiez; Oliveira, 2015).

Seguidor de Leontiev e influenciado pelas ideias de Vigotski, além
de outros estudiosos contemporaneos que apoiavam a escola de Karkov, Galperin
desenvolveu os conceitos centrais de sua teoria, a qual se baseia nos processos das
acdes mentais dentro da atividade psiquica humana, entendida como uma natureza
social (Bassan, 2012; Engeness; Lund, 2020). Embora muitas vezes menos
conhecido do que outros pensadores soviéticos, como Vigotski, Galperin teve papel
fundamental na elaboracdo de uma teoria para explicar o desenvolvimento
ontogenético da realidade psiquica, partindo da integragao pelo homem das praticas
historico-culturais.

Buscando uma compreensdo mais profunda de como ocorre o
desenvolvimento das ag¢des psiquicas internas, e com o objetivo de direcionar o
processo de ensino, de aprendizagem e de desenvolvimento, Galperin propds a
Teoria da Formacéo das A¢des Mentais por Etapas, que abrange desde a abstracao
até a internalizacdo, centrada na formacdao das acbes mentais por meio da
internalizagao progressiva da atividade pratica.

Nesse contexto, segundo Nufiez e Ramalho (2017), na formulagéo
de sua teoria, Galperin foi influenciado de maneira dialética pelas ideias orientadoras
de Pavlov, pelo conceito do ideal de Karl Marx, pela concepcao da atividade de
Leontiev, pela teoria de Vigotski (com énfase no social, na linguagem e na

internalizagdo) e por V. Lenin (nas formas principais de reflexo psiquico). Todas
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essas influéncias se inscrevem no contexto da filosofia do materialismo histérico-
dialético.

Galperin (1986, 1987) destacou que, ao se deparar com a tarefa de
desenvolver sua teoria, percebeu a impossibilidade de criar modelos para um
processo ainda desconhecido. Por isso, optou por se apoiar em exemplos concretos,
como o ensino de agdes mentais na escola, ressaltando que, tanto na vida quanto
no ambiente escolar, as agdes sdo realizadas com o objetivo de alcangar resultados
especificos, e ndo por mero prazer em realiza-las.

O desenvolvimento de sua teoria se deu ao passo que demonstrava
preocupacao acerca do estudo sobre metodologia, estudando entdo problemas
relacionados a solucdo de tarefas, buscando estabelecer sobre como as acdes
mentais eram formadas. E no inicio da década de 1950 que Galperin formula as
hipéteses sobre a Teoria das Agdes Mentais por Etapas, e em 1952 os fundamentos
sobre a teoria, “a qual era para ele um método e a via eficiente para investigar a
origem e o conteudo dos processos mentais. Essa teoria € exposta por ele num
importante evento de psicologia em Moscou, em 1953” (Nufez; Oliveira, 2015).

Para Arievitch (2003), a formulagao inicial da teoria de Galperin nao
surge de modo isolado, mas deve ser interpretada como uma continuidade das
teorias de Leontiev, um dos principais seguidores de Vigotski. Arievitch (2003)
destaca que, ao contrario de Vigotski, Leontiev questionava explicitamente a
existéncia de algo "interno" no sujeito antes da aquisi¢ao da pratica social e cultural,
desafiando as concepgdes mais tradicionais da psicologia da época, como também
se empenhou Vigotski na mesma finalidade. Galperin, ao se alinhar a esse
pensamento, desenvolveu sua teoria como uma ampliagdo da linha histoérico-cultural
de pensamento, integrando a anélise do desenvolvimento mental com a pratica
social concreta.

Apesar de Galperin se considerar parte dessa continuidade tedrica,
ele também reconheceu que suas contribuigdes eram singulares, especialmente no
que se refere aos conceitos centrais de sua teoria, como a formacdo das acgdes
mentais por etapas. De acordo com Arievitch (2003), Galperin, assim como Vigotski,
questionava a psicologia do seu tempo, particularmente a visdo reducionista da
internalizagdo. Para esses tedricos, a psicologia ndo poderia tratar os aspectos
externos e internos como fendmenos isolados ou como uma simples transmissao do

mundo exterior para o interior do sujeito. A complexidade do processo de



53

internalizagdo, que envolve uma interacéo constante entre a experiéncia social e o
desenvolvimento de significados internos, foi, assim, uma questdo central na

elaboracao da teoria de Galperin.

Quadro 1 - Conceito de internalizagao conforme Vigotski, Leontiev e Galperin

Autor Conceito de internalizagao Caracteristicas principais

Internalizagao via mediacao por
signos/instrumentos, do externo ao interno,
Processo no qual atividades sociais | nAo € mera coOpia, mas reconstrugao
Vigotski interpessoais (interpsicoldgicas) | qualitativa  “de  fora  para  dentro”.
tornam-se funcgdes intrapsicolégicas. | Fundamenta o desenvolvimento das
fungbes psiquicas superiores: memobria
l6gica, atengao, linguagem, pensamento.

A atividade real conecta o sujeito a
realidade; a internalizacdo ndo ¢é sé
Educacao e desenvolvimento | conceitual, mas transformagédo ativa da
ocorrem por meio da atividade: | consciéncia via agao orientada socialmente.
internalizagédo implica apropriar-se da | A apreensdo da cultura historicamente
atividade histérico-cultural. construida s6 ocorre por meio de atividade
transformativa; aprendizagem = atividade de
desenvolvimento.

Leontiev

Teoria das Agdes Mentais por Etapas:
etapas motivacional; base orientadora da
acao; acado materializada; verbal externa;
linguagem interna — agdo mental. Valoriza
a orientacdo pedagdégica e controle
consciente da agdo; o sujeito constroi
representacbes mentais a partir da
execugao guiada e progressiva.

Desenvolve a internalizagdo em
Galperin etapas estruturadas: agcéao externa —
agao mental interna.

Fonte: A autora (2025).

A sistematizagdo apresentada no quadro acima evidencia que,
embora Vigotski, Leontiev e Galperin partihem a compreensao da internalizagao
como um processo social e histérico, cada um deles acentua aspectos distintos.
Enquanto Vigotski destaca o papel da mediagdo simbdlica na transformagédo das
funcbes psiquicas superiores, Leontiev amplia essa concepg¢ao ao relaciona-la a
teoria da atividade, ressaltando a apropriagdo cultural por meio de acbes
socialmente orientadas. Ja Galperin aprofunda esse debate ao propor um modelo
estruturado em etapas, no qual a acdo externa, mediada pelo professor,
gradualmente se converte em agao mental interna. Essa diferenciagdo nao anula a
continuidade tedrica entre eles, mas evidencia a especificidade da contribuicao de
Galperin, o que possibilita compreender de forma mais consistente suas criticas a
psicologia tradicional e sua proposta de uma abordagem pedagdgica sistematizada.

Conforme Bassan (2012), a critica que Galperin e Vigotski fazem a
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psicologia de sua época esta intimamente ligada a busca por uma compreensao
mais profunda e dindmica da internalizacdo, um processo que, segundo esses
tedricos, ndo deve ser visto apenas como um deslocamento de informacdes
externas para um espago interno, mas sim como um meio de transformagéo
continua e interdependente entre o sujeito e o ambiente. Dessa forma, a teoria de
Galperin propée um modelo que integra 0 mundo social e a pratica individual,
oferecendo uma nova perspectiva sobre como as agbes mentais se formam e se
internalizam ao longo do desenvolvimento humano.

Das criticas apresentadas aos modelos de ensino até entado
adotados pela escola, Rezende e Valdes (2006) discorrem sobre o modelo
tradicional e o modelo de ensino aberto. Para os autores, a necessidade de
memorizagado dos conceitos teoricos, presente no modelo tradicional de ensino, sdo
apresentados pelo professor de maneira abstrata, dissociando assim da realidade

pratica, o que compromete a qualidade da aprendizagem.

Enquanto os exercicios seguirem o formato de tarefas, realizadas de
uma forma automatica, e ndo de situagdes-problema, que exigem a
participacao ativa do pensamento associado com a acdo, mantém-se
o inconveniente do aprendiz, muitas vezes, estar completamente
alheio aos componentes de orientacdo implicitos a acéo,
concentrando-se somente nos aspectos operacionais (Rezende;
Valdes, 2006, p. 1208).

Assim, nessa perspectiva, observa-se que o0 processo de
aprendizagem permanece lento e sem motivagdo, sendo um modelo pautado
apenas na transmissdo do conceito tedrico em si. Galperin (1989a, p. 47 apud
Rezende; Valdes, 2006, p. 1209) destaca que € preciso cautela para n&o oferecer as
criangas situagdes que sejam apenas praticas, artificiais, nas quais tanto as
caracteristicas objetivas como a influéncia dos aspectos contextuais perdem seu
carater genuino.

Galperin, no modelo tradicional de ensino, critica a precocidade da
internalizagdo dos conceitos: “[...] a precocidade da exigéncia de internalizagado do
conceito: desde o inicio do processo de ensino, a participagdo do pensamento na
aprendizagem ocorre de maneira totalmente interna” (Rezende; Valdes, 2006, p.
1209). Reforcamos que a Teoria Historico-Cultural ndo propde a antecipagao da
escolarizagao, mas reconhece que o ensino pode, e deve, estar presente desde a

Educacdo Infanti com a finalidade de um ensino intencional visando o
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desenvolvimento das maximas capacidades da crianga.

Galperin (2009b) tece criticas ao modelo tradicional de ensino
destacando uma assimilagdo progressiva e fragmentada dos conceitos, cujo
conteudo do conceito ndo € assimilado de uma vez, mas por partes, e em ritmos
diferentes para cada estudante. Além disso, o autor aponta a auséncia de um
direcionamento claro para a agdo, o que dificulta que as criangas e alunos
compreendam como devem proceder para alcangar a aprendizagem, gerando
resultados desiguais, ja que cada um adota estratégias proprias e néao
sistematizadas.

Com base em Rezende e Valdes (2006), o modelo de ensino aberto
surgiu como uma critica ao modelo tradicional e enfatiza a pratica e o
desenvolvimento da autonomia por meio da descoberta, priorizando o “aprender a
aprender”. Nessa abordagem, o professor atua como sujeito que medeia a cultura
elaborada, incentivando a observacdo e a pesquisa. Entretanto, os autores
observam que o simples contato com situagbes praticas ndo garante a assimilagao®
conceitual, uma vez que o aproveitamento dessas vivéncias depende do nivel de
habilidades do aprendiz e da capacidade de organizacdo mental dos conteudos
vividos. Assim, embora favorega a motivacao e valorize o fazer, esse modelo ainda
carece de uma articulagao sistematica entre teoria e pratica.

Ainda segundo os autores acima, ha um equivoco em considerar
que a repeticdo de tarefas ou a exposicdo a diferentes situagdes seja, por si so,
formativa. A verdadeira apropriacdo do conhecimento ocorre quando o aprendiz é
capaz de colocar em pratica conscientemente conceitos para resolver problemas, o
que exige mais do que o reconhecimento automatico de padrdes. Rezende e Valdes
(2006) destacam a critica de Galperin a ideia de que a pratica isolada possa
substituir o ensino estruturado, reforgando que dificuldades de aprendizagem, muitas
vezes atribuidas a limitagbes individuais, podem na verdade ser causadas por falhas

8 No contexto da teoria de Jean Piaget, o termo "assimilacdo" refere-se ao processo pelo qual o
sujeito incorpora novos objetos ou experiéncias aos esquemas mentais ja existentes, moldando as
novas informag¢des de acordo com suas estruturas cognitivas. Ja na abordagem histérico-cultural,
especialmente nos estudos de P. Ya. Galperin, o termo "assimilagdo" aparece com um enfoque
diferente: esta relacionado ao processo de apropriagdo dos conhecimentos objetivos mediados pela
atividade e pela interiorizacdo, em contextos socialmente organizados. Assim, enquanto para Piaget a
assimilagcdo é um processo centrado na agédo do sujeito sobre o objeto, na perspectiva de Galperin
ela esta imbricada na mediagao social e na transformacao da atividade externa em atividade mental.
Embora o termo seja amplamente associado a Piaget, sera utilizado com frequéncia ao longo deste
trabalho conforme a perspectiva tedérica de Galperin e autores que seguem essa abordagem.
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nos modelos pedagdgicos adotados. Assim, defendem um ensino que conduza o
aluno da acgao externa e linguagem a formagao do pensamento interno.

O modelo de ensino formativo-conceitual, proposto por Galperin,
rompe com a logica tradicional ao estruturar a aprendizagem a partir da agao pratica
desde o inicio do processo. Nesse modelo, o conhecimento € apresentado por meio
de situacbes-problema que permitem ao aprendiz experimentar, ainda que
parcialmente, a légica dos conceitos envolvidos antes mesmo de compreendé-los
plenamente. Diferentemente do ensino tradicional, que prioriza o resultado final e a
memorizagao, esse modelo valoriza o percurso da formagao conceitual, respeitando
os diferentes estagios de desenvolvimento do aprendiz e utilizando uma sequéncia
de atividades que favorece o entendimento progressivo. O foco deixa de ser a
repeticao e passa a ser a construgao consciente da acgao, possibilitando a deducao
dos conceitos e formulas a partir da vivéncia pratica (Rezende; Valdes, 2006).

Ainda, o modelo formativo-conceitual desenvolve propriedades
mentais como a consciéncia das relacdes entre acdes e contextos, e a capacidade
de aplicar os conhecimentos a novas situagdes de forma automatizada e eficaz. O
aprendizado ocorre por meio de um esquema de orientagdo conceitual que guia a
agao do sujeito, em vez da simples apropriagao tedrica de conceitos. A performance
correta € vista como um indicativo de que o aluno esta seguindo essa orientagao
com consciéncia e racionalidade, ndo como prova de dominio absoluto do conteudo
(Rezende; Valdes, 2006). Esse modelo, ao integrar pratica, teoria e contexto, torna
possivel antecipar conteudos complexos sem comprometer a qualidade da
aprendizagem, revelando um potencial de desenvolvimento que os modelos
anteriores ndo conseguiam acessar ou estimular adequadamente.

Essa visao dialética do processo educativo tem implicacdes
significativas para as praticas pedagogicas, pois ao compreender a formagao das
acdes mentais como um processo dinamico e relacional, a educagado passa a ser
vista ndo apenas como uma transmissao de conhecimento, mas como um espaco de
elaboracao coletiva de sentido. O professor, nesse contexto, assume um papel ativo
como o que medeia o conhecimento, nao apenas transmitindo informagdes, mas
também orientando os alunos a compreenderem e internalizarem essas informacoes
por meio de sua interagdo com o mundo € com 0s outros.

Portanto, a obra de Galperin, ao integrar os conceitos de Vigotski e

Leontiev, representa uma contribuicdo essencial para a psicologia e a pedagogia
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contemporanea, ao oferecer um modelo mais abrangente e dinamico de
compreensao do desenvolvimento humano e da formagao das agbes mentais. Essa
teoria, ao destacar a importancia da interacdo social e da experiéncia externa no
processo de internalizagdo, abre novas possibilidades para a pratica pedagdgica,
propondo um modelo de ensino que nao se limita a transmissao de conteudo, mas
que considera a complexidade do processo de aprendizagem e a construgao ativa

do conhecimento pelo sujeito.

3.2 O PROCESSO DE FORMACAO DAS ACOES MENTAIS POR ETAPAS

A formacdo das agdes mentais segue uma ldogica de
desenvolvimento gradual, em que os conteudos de aprendizagem devem ser
organizados de maneira planejada para favorecer a aquisicdo de habilidades
cognitivas e psicolégicas complexas. Esse processo envolve ndo apenas a
assimilagao de informagdes, mas também a internalizagcdo de formas de pensar,
atencao, leitura e outras capacidades que contribuem para o desenvolvimento da
personalidade ao longo da vida.

Como aponta Leodn (2016), a teoria de Galperin propée que os
conteudos de estudo devem ser apresentados por meio de determinadas bases
orientadoras, de modo a permitir que o0s processos mentais se formem com
caracteristicas especificas necessarias ao aprendizado planejado. Ainda, a simples
aprendizagem de conteudos n&o garante automaticamente esse desenvolvimento; é
preciso que os sujeitos aprendam a elaborar, de forma intuitiva ou consciente,
ferramentas que possibilitem a internalizagéo dessas agoes.

Ao abordar a formagao das agées mentais por etapas, Ledn (2016)
recorre a analise de situacdes concretas de ensino para demonstrar como essas
acdes ndo emergem de forma espontdnea, mas sao orientadas por finalidades
especificas. A partir dessa perspectiva, € possivel introduzir os fundamentos da
teoria de Galperin, que compreende a aprendizagem como um processo planejado e
sistematico de desenvolvimento de ag¢des mentais. Ainda, a autora destaca a
relevancia de compreender a intencionalidade das agdes no processo de
aprendizagem, reforcando a premissa galperiniana de que o ensino deve ser

planejado de modo a promover a formacao consciente e orientada das acgdes, a



58

partir de objetivos claramente definidos.

Mas antes de tudo, com base em Galperin (2009a, p. 80), devemos
questionar sobre o que sao acdes mentais? Para o estudioso, “Toda acdo se
caracteriza antes de tudo pelas variagdes que produz em seu objeto e pelo resultado
a que conduz. Igualmente, a agdo mental se caracteriza por sua variagao
determinada e por seu carater dirigido e um fim de seu objeto”. Galperin (2009a)
destaca que as agdes mentais sdo aquelas que envolvem a transformacgao de
objetos que n&o estdo presentes fisicamente, mas sim representados mentalmente.
Essas agbes compreendem, por exemplo, resolver um problema matematico de
cabeca, analisar os sons que compdem uma palavra, interpretar um texto escrito ou
compreender o estilo de uma obra artistica. Todas essas operagdes mentais ndo séao
inatas, mas adquiridas por meio do aprendizado, o que levanta uma questao central
no campo educacional: como essas habilidades sdo efetivamente desenvolvidas
durante o processo de ensino.

A Teoria da Formacédo das Acbdes Mentais, proposta por Galperin,
oferece uma contribuicdo significativa para a compreensdo dos processos
pedagodgicos, que vao além das metodologias tradicionais de ensino. De acordo com
Rezende (2014), a analise das implicagdes pedagogicas dessa teoria ndo se limita a
reflexdo sobre as metodologias de ensino, mas abrange questdes mais amplas que
envolvem o papel da escola no processo educativo. Essas questdes, como para
gquem ensinar? como ensinar? o que ensinar? como avaliar? e para qué ensinar?
sdo essenciais para definir o conceito de educando, as propostas pedagdgicas e a
metodologia a ser adotada, refletindo, também, sobre o papel transformador que a
escola exerce tanto sobre os alunos quanto sobre os professores.

O processo formativo do ser humano € um tema central em
Galperin, que, assim como outros estudiosos da Teoria Historico-Cultural, busca
compreender como o homem aprende e qual € o papel da escola nesse processo de
formacdo. A escola, nesse sentido, ndo apenas contribui para a transformacao do
aluno, mas também do professor, criando um movimento dialético no qual ambas as
partes sdao moldadas e transformadas ao longo do processo educativo. Esse
dinamismo da educacido esta intimamente ligado ao contexto de transformacéao
social e cultural que caracteriza o processo de internalizagado das agdes mentais, um
aspecto fundamental da teoria de Galperin.

A internalizacdo, entendida como um processo tipicamente humano
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no desenvolvimento psiquico (Galperin, 1982), reflete a ideia vigotskiana de
transformacao das fungdes psicoldgicas superiores, na qual processos inicialmente
interpsiquicos mediados socialmente, tornam-se intrapsiquicos, integrando-se a
estrutura interna do individuo. Assim, a internalizagdo constitui-se como um elo
essencial entre relagdes interpessoais e intrapessoais, mediando o desenvolvimento
do psiquismo por meio das interagdes sociais. Conforme Martins (2013), esse
processo € Vviabilizado pelas objetivagdes culturalmente produzidas, que sao
disponibilizadas a cada individuo por meio da mediacdo de outros, especialmente
em contextos educativos.

Complementarmente, Rego (2014) afirma que, para que haja
apropriacdo de conhecimentos, € necessario que ocorra a internalizagdo, que
transforma atividades externas em processos internos, seguindo um percurso do
social para o individual. Contudo, € importante destacar a critica de Kravtsov e
Kravtsova (2021), que alertam para uma compreensao equivocada e reducionista da
internalizagcdo, muitas vezes interpretada como um simples “transplante” de
conteudos externos para o interior do individuo. Essa visdo ignora a complexidade
do processo, que deveria ocorrer do significado objetivo ao sentido pessoal, e
contribui para que grande parte do conhecimento escolar permanec¢a descolado da
vida cotidiana dos estudantes. Assim, a internalizacdo, longe de ser magica ou
automatica, exige mediagdes significativas e compreensiveis que permitam ao
sujeito reconstruir internamente, de forma ativa, os sentidos do que € vivido
externamente.

E nesse sentido que Galperin foi pioneiro, dentro do grupo de
estudiosos com o qual se associou, ao priorizar o estudo do surgimento da atividade
mental a partir da atividade objetal externa, isto €, material (Bassan, 2012). Esse
enfoque distintivo procurou demonstrar que as agdes mentais ndao surgem
isoladamente ou internamente, mas sim como uma extensao da interacdo do sujeito
com o mundo externo. Essa abordagem trouxe uma nova perspectiva sobre a
psicologia do desenvolvimento humano, que até entdo estava frequentemente

centrada em analises que separavam o externo do interno de maneira artificial.

Em consonéncia com Vygotsky e Leontiev, a metodologia de ensino
e aprendizagem de Galperin, que surgiu da analise detalhada das
funcdes de orientagdo, execucdo e controle, visava identificar as
caracteristicas essenciais de um conceito a ser aprendido. No
entanto, Galperin foi além, demonstrando a necessidade de criar
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atividades especificamente voltadas para revelar as caracteristicas
essenciais dos conceitos aos aprendizes. Seguindo Vygotsky e
Leontiev, ele acreditava que novos tipos de atividade psicologica se
formavam inicialmente no plano externo, em forma material, no curso
das atividades sociais, sendo entdo transferidos para a forma
psicolégica interna. A contribuicdo de Galperin foi descrever como
essa transformacao ocorre [...] (Engeness; Lund, 2020, p. 6, grifo
original, traducao nossa).

A Teoria da Formagao das A¢des Mentais por Etapas destaca que o
desenvolvimento do pensamento humano € resultado de um processo gradativo de
internalizagcdo de agdes inicialmente externas. De acordo com essa perspectiva, a
aprendizagem efetiva exige que o sujeito percorra conscientemente um caminho
estruturado, no qual cada etapa contribui para o desenvolvimento de operagdes
mentais complexas. Galperin (1986) conseguiu estabelecer uma relagéo e oferecer
uma explicacado unificadora para aspectos que, até entdo, eram tratados de forma
dissociada e enigmatica pela psicologia de sua época: o conteudo dos atos
psiquicos, suas expressdes na auto-observacdo, bem como suas fungdes e

mecanismos subjacentes.

A acgédo objetal e a ideia sobre ela constituem os elos extremos de um
processo unico, e em sua génese se traca o quadro de alguma
transformacdo do processo material em processo psiquico. E como
se diante de nos se descobrisse o0 segredo do surgimento ndo do
processo psiquico em geral, mas do processo psiquico concreto
(Galperin, 1986, p. 114-115, tradugéo nossa).

Segundo Ledn (2016), ndo se pode negligenciar as implicagbes
fundamentais da teoria de Galperin para o planejamento e a pratica do ensino. A
autora destaca que, para que uma teoria da aprendizagem contribua efetivamente
com a educacédo planejada, ela deve atender a certos requisitos essenciais. Entre
eles, esta a necessidade de considerar um conjunto de condigbes que favorecam a
compreensao dos sentidos, tanto sociais quanto pessoais, e dos significados
vinculados ao conteudo a ser aprendido. Além disso, é imprescindivel dispor de um
sistema de caracteristicas psicoldgicas que reflitam a qualidade do processo de
aprendizagem orientado ao desenvolvimento, bem como seus resultados. Também
se faz necessario compreender as etapas pelas quais ocorrem as influéncias
externas e internas durante o percurso da aprendizagem, especialmente no que diz

respeito a transigao entre compreensao e execugado. Conforme Bassan (2012, p. 60),

A formacgao das agdes mentais por etapas explica, dessa forma, a
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apropriagédo do conhecimento que ocorre durante o processo de
realizagcdo das ag¢des que se movem do plano externo para o plano
interno, ou seja, do plano interpsicolégico para o intrapsicologico —
em etapas que sado didaticamente separadas para melhor
entendimento do processo, porém que seguem um movimento
dialético, de influéncia mutua, ndo configurando um modelo linear,
numa unica dire¢ao. Ao contrario, configura-se como um processo
que possibilita a formacgao de novos conceitos e novas habilidades,
contribuindo para o desenvolvimento das formas complexas de
conduta.

As etapas as quais embasam a formulacdo de Galperin na
internalizacao da atividade externa (material) em interna (mental), serdo expostas na
subsecdo a seguir. Ao compreender essas etapas, € possivel perceber como o
processo de aprendizagem se estrutura progressivamente, permitindo que agdes
inicialmente concretas sejam gradualmente transformadas em operag¢des cognitivas
internas. Essa analise ndo apenas esclarece o funcionamento do desenvolvimento
mental segundo Galperin, como também estabelece a base para a discussao dos

desdobramentos tedricos que serdo apresentados nos paragrafos subsequentes.

3.2.1 As Etapas na Teoria de Galperin

A teoria da formagdo das agdes mentais concebe o processo de
internalizagado da atividade externa como um ciclo cognitivo composto por etapas
funcionais que podem ser distinguidas metodologicamente para fins de analise.
Essas etapas incluem a fase motivacional, a elaboragcdo da base orientadora da
acao (BOA), a execugao da acao no plano material ou materializado, a formagao
para o plano da linguagem externa e, por fim, sua realizagcdo no plano mental
(Arruda, 2016). A seguir, apresenta-se o quadro 2 que resume essas fases, as quais
serdao detalhadas na sequéncia, com uma explanacao especifica sobre cada uma

delas.

Quadro 2 - Etapas de Formacao de Acbes Mentais

BASE ACAO EXTERNA ACAO
MOTIVACIONAL ORIENTADORA | MATERIAL OU VERBAL
DA AGAO MATERIALIZADA | EXTERNA

ACAO
MENTAL

1 — Ensaios e

Determinada por
erros.

valores que apoiam e

Expressa-se
A acdosedaao |através deuma| Acao mental —

S 2 — Especifica o
justificam a ara Problemas sujeito em forma de forma de Intrapessoal.
aprendizagem como P o objetos reais. linguagem — | Generalizagéo.
especificos.

atividade de estudo. oral ou escrita.

3 — Generalizada
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ETAPA | ETAPAII ETAPA I ETAPA IV ETAPAYV

INTERPESSOAL » INTRAPESSOAL

Fonte: A partir de Arruda (2016).

Embora a etapa motivacional ndo tenha sido originalmente descrita
por Galperin, mas sim por Talizina, ela é essencial para a compreensao da teoria na
constituicdo das etapas de formagdo. Talizina considerava a etapa motivacional
como a etapa zero, entendo que neste momento ainda ndo ha nenhum tipo de acao,
tampouco séo introduzidos conhecimentos (Nufez, 2009; Nufiez; Ramalho, 2017). A
etapa motivacional “tem como tarefa principal preparar os alunos para assimilarem
os novos conhecimentos” (Nufiez, 2009, p. 98). Ainda, mesmo que a teoria se inicie
com uma motivacdo, essa etapa deve ser mantida durante todo o processo de
assimilagdo. Talizina (1988, p. 108, tradugdo nossa) aponta que foi o proprio
Galperin que sentiu a necessidade de uma etapa que buscasse a criagdo de uma

motivacao que fosse necessaria ao aluno:

Independentemente da solugao da tarefa dada constituir ou ndo uma
etapa independente, deve-se garantir a existéncia dos motivos
necessarios para que os alunos assumam a tarefa de estudo e
realizem a atividade correspondente. Se isso nao ocorre, €
impossivel a formacdo das acbes e dos conhecimentos que as
compdem. (Na pratica do ensino, € bem sabido que, se o aluno nao
quer estudar, é impossivel ensina-lo.).

Reforcando o exposto que “Na pratica € bem sabido que se o aluno
nao quer estudar, € impossivel ensina-lo” (Talizina, 1988, p. 108), Nunez (2009)
discorre que nesta etapa é fundamental que o professor considere a chamada lei
psicoldgica da disposicéo, a qual indica que, para que o estudante possa aprender
de maneira efetiva, é necessario que ele esteja apto tanto emocional quanto
fisicamente. Isso implica considerar ndo apenas os motivos que o levam a estudar,
mas também as condigdes em que vive, pois essas podem impactar positiva ou
negativamente sua disposi¢cao para o aprendizado. Assim, essa fase inicial pode ser
vista como uma preparacao, envolvendo tanto aspectos motivacionais quanto a
condicao fisica do aluno.

A mobilizacdo dos estudantes para a aprendizagem pode ser
potencializada a partir de estratégias que os envolvam ativamente na situagao
didatica. Isso ocorre, por exemplo, quando o professor langa méo de perguntas que

problematizam a ac¢do pedagdgica, indagando sobre os objetivos, os meios, as
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finalidades e a pertinéncia das escolhas metodoldgicas. Ao fazer isso, o professor
nao apenas cria um ambiente propicio a reflexdo, mas também favorece a
identificacdo das demandas dos alunos, reconhecendo-os como sujeitos do
processo educativo. Esse reconhecimento contribui para o surgimento de motivos
internos que impulsionam o engajamento discente e favorecem a apropriagcéo efetiva
do conhecimento.

Segundo Talizina (1987 apud Nunez, 2009), o estudo € movido por
uma variedade de motivagdes, ja que o aluno se envolve nesse processo como um
ser integral, e ndo apenas como estudante. Isso implica que diversos fatores
relacionados a sua vida concreta influenciam sua dedicacdo aos estudos,
especialmente aqueles ligados a sua posigdo em grupos sociais, como o coletivo
escolar ou seu circulo mais proximo. Ainda, “a motivagdo deve garantir aos
estudantes compreender e aceitar o valor cognitivo do novo conhecimento, sua
importancia para o desenvolvimento intelectual” (Nufiez; Ramalho, 2017, p. 86).

Esta etapa precede a fase da BOA que, de acordo com os estudos
desenvolvidos por Galperin, a estrutura orientadora da acdo, entendida como o
conjunto de elementos contextuais e condigcdes que efetivamente guiam a crianga
durante a realizacdo de uma tarefa, desempenha um papel fundamental na
configuracdo do componente orientador da atividade. Essa base orientadora
constitui-se como um elemento essencial no processo de internalizacdo e
desenvolvimento das agdes mentais, uma vez que influencia diretamente a forma
como O sujeito compreende e responde as exigéncias da situacido-problema
(Galperin; Zapordzhets; Elkonin, 1987; Talizina, 1988).

Esta fase do processo de instrucdo € de relevancia central para a
constituicdo da acao consciente. Nela, os alunos sao introduzidos aos elementos
estruturantes da BOA, sendo-lhes apresentado o objeto de estudo e as diretrizes
que organizam a atividade cognitiva. Nesse momento, explicita-se como se
articulam, em sequéncia légica e funcional, os trés tipos de operag¢des que integram
a agao: as operagdes de orientagdo, que guiam a compreensao inicial; as de
execugao, responsaveis pela realizacao pratica; e as de controle, que asseguram a
verificacado e a regulacéo dos resultados obtidos.

De acordo com Nunez (2009), a etapa inicial de desenvolvimento da
BOA deve ser cuidadosamente planejada para garantir que o aluno compreenda o

objeto da acgdo proposta, as condi¢des sob as quais ela sera realizada, os meios
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disponiveis para sua execugao e os limites de aplicabilidade da atividade. Essa
elaboracdo nao deve ser imposta, mas fruto de um processo conjunto entre
educador e educando, em que o conhecimento € elaborado colaborativamente,
possibilitando que o estudante compreenda a esséncia da atividade e seu campo de
aplicacao. Galperin associa a orientagao diretamente a compreenséo, atribuindo-lhe
a funcao de direcionar a agao consciente do sujeito.

Nessa perspectiva, Barros (2020) propds acgdes didaticas destinadas
a Educacao Infantil, voltadas a promocao de habitos alimentares saudaveis. Um dos
exemplos trabalhados iniciou-se com a contagdo de uma histéria que abordava
sobre alimentos, permitindo que as criangas associassem os conteudos a sua
realidade. Em seguida, foram exploradas atividades ludicas, como a utilizagdo de
uma cesta com frutas e verduras mencionadas na narrativa e a realizacido da
brincadeira “Caga ao tesouro”, em que as criangas buscavam os alimentos
escondidos no patio escolar, identificando-os por meio de suas caracteristicas
(nome, cor, sabor). Esse processo favoreceu a exploragdo dos sentidos e a
contextualizagdo do conhecimento, além de permitir a discusséo sobre categorias de
alimentos, suas propriedades nutricionais e sua importancia para a saude. A
atividade configurou-se, assim, como uma BOA em que as etapas de orientacao,
execugao e controle foram efetivamente contempladas, sob a mediacdo da
professora.

Jofili, Carneiro-Ledo e Bezerra de Sa (2016) exemplificam outra
aplicabilidade ao relatarem uma experiéncia realizada em uma turma dos anos
iniciais do Ensino Fundamental, cujo objeto da acdo era o conceito de angulo. A
proposta iniciou-se com uma etapa motivacional, na qual o professor estimulou os
alunos a reconhecerem a necessidade de trabalhar o novo conteudo, utilizando
videos de skatistas e surfistas para ilustrar a presenca de angulos nas manobras.
Essa contextualizacdo, associada a uma linguagem préxima ao universo dos
estudantes, favoreceu a motivagcao e possibilitou a constru¢cado de uma BOA do tipo
II, uma vez que foram explicitados os objetivos, as atividades a serem desenvolvidas
e as orientagdes necessarias. O diferencial dessa abordagem consistiu em tratar o
conceito de angulo de maneira dinamica e significativa, aproximando-o da realidade
dos alunos e rompendo com praticas mais tradicionais, centradas em defini¢cdes
formais e memorizacao.

Outro exemplo relatado pelos mesmos autores acima refere-se a
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uma atividade aplicada no terceiro ano do Ensino Médio, cujo objeto da acao era o
conceito de “buraco na camada de o0z6nio”. Nesse caso, a etapa motivacional
iniciou-se com a leitura de uma tirinha que trazia informagdes relacionadas ao tema,
permitindo que os alunos, a partir de seus conhecimentos prévios, elaborassem
desenhos representando o fendbmeno. Em seguida, procedeu-se ao estabelecimento
da BOA por meio da apresentagdo do tema gerador e da exibicdo de videos
disponiveis na internet, o que possibilitou a contextualizagdo e a problematizagdo do
conteudo. Tal estratégia demonstrou a relevancia da aproximagéo entre ciéncia e
cotidiano como fator de motivacdo, estimulando o interesse dos estudantes e
ampliando sua compreensao sobre o tema (Jofili; Carneiro-Ledo; Bezerra de Sa,
2016).

Posto os exemplos, Nufiez (2009) discorre ser necessario que, na
etapa da BOA, estejam garantidos dois aspectos fundamentais: a compreensao
(relacionada ao significado do que esta sendo aprendido) e a motivacao (ligada ao
sentido que a aprendizagem tem para o aluno). O processo deve promover nao
apenas a apropriacao dos conteudos e procedimentos, mas também uma reflexdo
critica e consciente sobre a construgdo do proprio conhecimento (Nufiez, 2009).
Dessa forma, a orientagdo nao € meramente um ponto de partida, mas um guia
constante que sustenta tanto a execugao quanto o controle da atividade — interno
(autocontrole) e externo (pelo professor) — ao longo de todo o processo.

Galperin (2009b) aprofunda essa concepg¢do ao destacar que a
orientagdo deve ser entendida como um elemento continuo e nao episddico. Trata-
se de um instrumento que organiza a atividade do sujeito de maneira sistematica,
promovendo uma atuagéo autbnoma e fundamentada. A partir dessa légica, torna-se
possivel delinear trés tipos distintos de BOA, classificados conforme o grau de
completude e generalizacao da orientacao oferecida ao aluno.

O primeiro tipo, denominado BOA |, caracteriza-se por uma
orientagdo incompleta, fragmentada e insuficiente. As instru¢gées fornecidas sao
parciais, o que resulta em dificuldades no processo de assimilacdo, lentiddo na
execugao e alta incidéncia de erros. Esse tipo de orientagdo n&o permite
generalizagdo e a transferéncia do conhecimento adquirido é bastante limitada
(Nufiez, 2009; Nufez; Ramalho, 2017). Galperin (2009b) refor¢ca que, nesse caso, 0
aluno segue indicadores isolados e sem coeréncia, o que torna a orientagao fragil e

instavel.
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No segundo tipo, a BOA I, tipica de ensinos tradicionais, embora as
condigbes para a realizagdo da agado sejam plenamente oferecidas pelo professor,
essas instru¢cdes sdo especificas para cada tarefa. Isso significa que a
aprendizagem ocorre com menor indice de erros e de forma mais agil, mas carece
de generalizagdo: cada nova tarefa exige uma nova orientagdo, pois o aluno nao
desenvolve a capacidade de transferir o conhecimento para situagcbes similares
(Nufiez, 2009; Nuhez; Ramalho, 2017). Nesse caso, o investigador fornece a base
orientadora completa e explica suas conexdes internas, o que permite uma
execucgao eficaz, embora restrita a contextos pontuais (Galperin, 2009b).

Por fim, o terceiro tipo, a BOA Ill, representa o modelo mais
elaborado de orientagdo. Trata-se de uma estrutura teorica geral, aplicavel a um
conjunto mais amplo de tarefas da mesma natureza. Nessa modalidade, o aluno é
capaz de produzir de forma independente, uma imagem orientadora da agao, com
base nos principios € métodos gerais previamente trabalhados. Isso favorece a
formacdo de uma atividade estavel, generalizavel e com alto nivel de transferéncia
(Nufiez, 2009). Galperin (2009b) ressalta que a principal caracteristica desse tipo de
orientacdo € a autonomia do sujeito em formar a base orientadora de maneira
individual, o que transforma qualitativamente tanto o processo quanto o produto da
aprendizagem. Nesse sentido, pode-se aludir ao conceito vigotskiano da ZDI que é
quando o aluno, ao internalizar um conteudo na ZDI, passa a agir sem a
necessidade do outro, objetivando sua autonomia.

A execucdo das acdes pelo sujeito representa a fase pratica do
processo de formacao das agdes mentais. Esse processo, conforme delineado por
Galperin, desenvolve-se de maneira progressiva por trés etapas fundamentais
(material, verbal e mental), sendo essas precedidas por momentos iniciais
igualmente essenciais: a fase motivacional e a elaboragdo do esquema da Base
Orientadora da Acao (BOA), que servem de alicerce para a internalizagao da
atividade (Bassan, 2012).

A etapa material ou materializada constitui o primeiro nivel de
realizacdo consciente de uma acado que se pretende transformar em conteudo
mental. Trata-se de uma etapa fundamental no processo de internalizagao, pois nela
O sujeito interage diretamente com objetos concretos ou com suas representagoes
visuais e simbdlicas a fim de estruturar e compreender o conteudo da agao (Bassan,
2012).
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Essa etapa é caracterizada pela manipulagéo fisica dos elementos
envolvidos, o que confere a atividade um carater visivel e controlavel, permitindo ao
professor monitorar e intervir no processo de aprendizagem do estudante. Nesta
fase, a acdo se apoia em objetos reais ou em suas representagdes. No caso da
assimilacao de conceitos, isso se traduz em utilizar anotacdes, cartdes de estudo
(Galperin, 2009b) ou fichas em que os componentes do conceito estdo escritos. O
sujeito lida diretamente com o material de apoio. Segundo Galperin (1982, 1987), a
execucao material da agao € orientada pelo esquema da BOA que fornece os
fundamentos e 0s passos necessarios para que o sujeito compreenda o que deve
ser feito e como deve proceder. Nesse contexto, a atuagdo mediada permite que o
aluno va se apropriando gradualmente da légica da acéo e de seus componentes
essenciais (Nufez, 2009).

Embora ainda situada no plano externo, essa etapa ja antecipa um
movimento da interiorizacdo da atividade. Como aponta Galperin (2009c), a medida
que o sujeito repete a agcdo material, ela vai sendo abreviada e interiorizada: o que
antes exigia uma execugao explicita, como contar objetos fisicamente, passa a ser
apenas considerado mentalmente, por meio de gestos mais reduzidos ou mesmo de
um simples olhar. Dessa forma, o conteudo da agdo permanece, mas sua forma se
transforma, tornando-se cada vez mais condensada e simbdlica.

Essa transicdo é essencial para a passagem a etapa da linguagem
verbal externa, na qual a agéo ja ndo depende da presenga dos objetos fisicos, mas
€ expressa verbalmente, seja por meio de uma descricdo do que foi feito, seja por
uma antecipacdo da agao a realizar. Nesta nova etapa, a linguagem se torna o
principal meio de expressao e orientagdo, o que marca uma mudanca qualitativa no
desenvolvimento da ac&do. A verbalizacdo permite ndo apenas a reconstrucao
simbdlica da atividade, mas também sua socializagdo e compartiihamento, uma vez
que o conteudo da acédo agora pode ser comunicado, compreendido e ajustado em
interagdo com os outros (Galperin, 2009c).

Assim, a etapa material ndo € um fim em si mesma, mas um ponto
de partida necessario para que a agao se descole do suporte fisico € caminhe em
direcdo a abstracdo, abrindo espaco para a internalizagdo plena e para o dominio
consciente da atividade. A progressdo para o plano verbal externo representa,
portanto, um avango na autonomia cognitiva do sujeito, ao permitir que ele se

relacione com o conteddo de maneira simbdlica e reflexiva, sem a necessidade da
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manipulacgéo direta dos objetos.

A etapa da linguagem verbal externa na teoria de Galperin
representa um momento essencial no processo de internalizacdo das acdes mentais,
pois marca a transicdo entre a manipulagdo concreta dos objetos e a elaboragao
simbdlica dessas ag¢des no plano da linguagem. Entendemos que essa etapa nao
pode ser compreendida isoladamente, devendo ser situada dentro de um processo
histérico e psicoldégico mais amplo, que remete as contribui¢des de Vigotski sobre o
papel da linguagem no desenvolvimento do pensamento.

Segundo Vigotski (2001), o pensamento n&o apenas se expressa na
linguagem, mas se realiza por meio dela. Essa formulacdo fundamenta a concepgao
de que a linguagem desempenha um papel estrutural e constitutivo nas fungbes
psiquicas superiores, ndo sendo apenas um instrumento de comunicagdo, mas o
préprio meio de mediacdo entre o sujeito e o0 objeto de conhecimento. Galperin
(2009d, p. 94, traducao nossa), ao desenvolver a Teoria da Formacgao das Agdes por
Etapas, incorpora essa perspectiva ao afirmar que a linguagem participa de todas as
fases da formacdo da agdo mental, embora assuma diferentes fungcbes em cada

uma delas.

Desta forma, a linguagem participa em todas as etapas da formacao
da acdo mental, porém de diferente modo. Nas primeiras etapas
“diante dos objetos” e a agdo material, a linguagem serve somente
como sistema de indicagbes desta realidade material; ao impregnar-
se da experiéncia desta ultima, a linguagem nas trés etapas
seguintes se converte na unica base de agdo, que dai em diante se
realiza somente na consciéncia. Nao obstante, também em cada
uma destas etapas o mesmo forma um tipo especial de linguagem. A
acao em um plano de “linguagem em voz alta sem objetos” se forma
sob o controle de outra pessoa e, sobretudo, como informagao
acerca dessa agéo.

Na etapa verbal externa, a agao ja ndo é mais executada fisicamente
sobre os objetos concretos ou suas representagdes, como ocorria na etapa material,
mas é realizada por meio da linguagem falada ou escrita. Arievitch e Haenen (2005
apud Bassan, 2012), assim como Nunez (2009), destacam que nessa fase, a
linguagem torna-se o meio privilegiado de execugao da agao, o que implica em um
novo nivel de abstragéo: o sujeito comega a operar mentalmente com os significados
das acgdes, expressando-os verbalmente, seja em forma de relatos, explicagdes,
questionamentos ou inferéncias. Como observa Talizina (1988), a partir da pratica os
alunos passam a elaborar na fala aquilo que foi experenciado, evidenciando que a
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fala funciona como um reflexo simbdlico das operagbes materiais anteriormente
executadas.

Esse uso da linguagem como forma de agdo representa uma
mediacao simbdlica decisiva. A fala em voz alta (Galperin, 2009b), ainda vinculada a
um interlocutor, serve tanto como meio de comunicagao quanto como ferramenta de
elaboracao conceitual. Para Galperin (2009d), essa etapa configura-se como uma
linguagem voltada a explicagdo da prépria agdo, em que o sujeito organiza, regula e
comunica o que esta fazendo ou pretende fazer. Trata-se, portanto, de uma
linguagem ainda externa, mas ja impregnada de significados internalizados que
preparam o caminho para a linguagem interna e o pensamento conceitual.

Ao analisar a formagdo da linguagem interna, Galperin (2009d)
reconhece que esse processo se origina da linguagem externa por meio de uma
mudanca de funcéo e estrutura: a fala dirigida ao outro se transforma em fala para si,
passando a operar no nivel da consciéncia. Essa transicdo € progressiva:
inicialmente, a linguagem externa serve como instrumento de orientacéo e controle
das agdes; depois, ela se torna o proprio meio da atividade cognitiva.

No contexto escolar, a etapa verbal externa se traduz em uma
intensificagdo das interacdes discursivas entre os escolares e entre estes e o
professor. Como aponta Bassan (2012), € por meio dessas interagdes, mediadas
pela linguagem oral, escrita ou outras formas simbdlicas (como a linguagem gestual
ou musical), que os alunos vao apropriando-se conceitualmente do objeto de estudo.
Nesse momento, a linguagem nao apenas descreve a realidade, mas também a
reconstréi simbolicamente, permitindo ao sujeito abstrair, comparar, refletir e
elaborar generalizagdes.

Assim, a etapa da linguagem verbal externa consolida um
deslocamento fundamental: da manipulagao concreta para a reconstrugao simbolica
das acdes. Ao transformar a agao em discurso, o sujeito ndo apenas comunica o que
faz, mas passa a pensar sobre o que faz, abrindo caminho para o estagio seguinte
da formagdo: a linguagem interna e o pensamento abstrato, onde a agéo ja é
completamente internalizada e realizada no plano da consciéncia.

A etapa mental constitui o ponto culminante do processo de
formacgao das agdes mentais segundo a teoria de Galperin. Trata-se do momento em
que a acgao, originalmente executada de forma concreta e mediada pela linguagem

externa, passa a ser inteiramente realizada no plano interno, sem a necessidade de
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apoio material ou verbalizag&o explicita. Essa internalizag&o representa nao apenas
uma mudancga de forma, mas de natureza da agdo que se torna abstrata, abreviada
e automatizada.

Galperin (1987) compreende a acdo mental como o desfecho de
uma trajetéria de transformacdo, na qual a atividade pratica do sujeito vai
progressivamente se convertendo em um processo psiquico. Do ponto de vista do
desenvolvimento da acgdo, a transicdo entre a agdo sobre objetos e o pensamento
sobre essa agao representa uma trajetéria unica e continua de transformacdo do
plano material para o plano mental. O que inicialmente exigia manipulagao direta dos
objetos e uso de linguagem explicita, ao final da formacéo, se realiza internamente
por meio de representagcdes mentais e operacdes conceituais.

Segundo Talizina (1988), a etapa mental reflete a apropriagdo plena
da acédo pelo sujeito, na medida em que a pratica material da lugar ao pensamento
estruturado. O objeto que antes precisava ser manipulado fisicamente ou descrito
verbalmente passa a existir na mente sob a forma de imagens mentais, conceitos e
esquemas operacionais. Essa representacao interna torna possivel ao estudante
operar cognitivamente de modo autdbnomo, sem a intermediagdo externa que
caracterizava as fases anteriores.

Arruda (2016) reforca que essa fase € a mais elaborada da
atividade, pois pressupde que a agao tenha percorrido todas as etapas anteriores de
modo sistematico. Realizar a acdo mentalmente implica que o sujeito domina suas
estruturas (generalizacdes, operagdes, conceitos) e consegue aplica-las sem apoio
externo ou verbalizagdes intermediarias. A fala interna, nesse contexto, nao € mais
uma simples traducdo da linguagem falada, mas um modo proprio de operar
mentalmente com o conteudo assimilado.

Galperin (2009b) destaca ainda que, ao alcangar esse nivel, o
processo da acdo desaparece da consciéncia. Isso significa que o sujeito nao
precisa mais refletir sobre os passos da acdo, pois ela foi completamente
automatizada e condensada em uma estrutura mental eficiente. A acao tornou-se,
em termos psicolégicos, um "movimento interno", discreto, eficaz e orientado por
representagcdes abstratas. Como explicam Nufiez, Ramalho e Oliveira (2016), nessa
fase, a agdo se reduz em termos de sua complexidade operacional, ja que n&o ha
mais necessidade de decompor o procedimento em partes. O estudante consegue

guiar-se por uma representacao interna da BOA (tipo Ill) realizando a atividade de
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forma independente e consciente, mas sem recorrer a estimulos externos ou
mediagao linguistica externa.

A transicdo para essa etapa sO € possivel porque, nas fases
anteriores, o estudante teve a oportunidade de construir uma base sdlida,
inicialmente com apoio material e depois com a mediagao da linguagem externa. O
percurso até a acdo mental ndo € espontaneo, mas planejado e orientado, como
insiste Galperin (2009b), e representa a consolidagdo da aprendizagem como um
processo de apropriacao ativa e consciente do conhecimento.

Portanto, a etapa mental € mais do que o ultimo estagio de um
processo. Ela € o marco da aprendizagem plena, pois indica que o sujeito foi capaz
de internalizar e dominar a acdo a ponto de realiza-la de modo auténomo,
significativo e eficiente. Ao alcangar esse nivel, o estudante ndo apenas sabe fazer,
mas sabe pensar o que faz e pode transferir esse saber para novas situacoes,

operando com flexibilidade, reflexdao e dominio conceitual.

3.3 AsS ETAPAS DA ACAO MENTAL: ORIENTACAO, EXECUCAO, CONTROLE

No contexto da teoria da formacao por etapas das agdes mentais,
proposta por P. Ya. Galperin, a compreensdo dos componentes funcionais da agao
revela-se essencial para a analise dos processos cognitivos envolvidos na
aprendizagem. A acdo, concebida como uma unidade estruturada da atividade
orientada a um objetivo, compde-se de trés momentos interdependentes: orientacao,
execugao e controle (Talizina, 1988 apud Galperin, 1958), conforme representado
na figura 2. Esses elementos ndo apenas descrevem o encadeamento légico da
agao, mas também configuram seu desenvolvimento funcional no processo de

interiorizagao.

Figura 3 — Representacédo das etapas de assimilagdo de uma habilidade segundo
Galperin
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Fonte: A partir de Nufiez (2009).

A etapa da orientacdo, em seu papel fundante, constitui o sistema de
condicbes que torna possivel a realizagao intencional e bem-sucedida da acéo.
Trata-se do momento em que o sujeito desenvolve uma representagédo antecipatoéria
da tarefa, compreendendo seus objetivos, meios e condigcbes, e elaborando um
plano de acdo que guiara sua execugao. Conforme destaca Talizina (1988), essa
parte da acdo esta relacionada a incorporagdo, pelo sujeito, das condigbes
concretas necessarias para sua realizagdo eficaz, as quais se integram a base
orientadora da agao. Nas palavras de Nunez, Ramalho e Oliveira (2020, p. 116), “a
orientacdo € uma etapa inicial no processo de solugdo de novas tarefas e uma
condicdo necessaria para sua solucao”. A qualidade e a completude dessa base
orientadora determinam, em grande medida, o grau de autonomia e eficacia da agao
subsequente.

A etapa da execucéao refere-se ao desdobramento concreto, externo
ou interno, do plano previamente estruturado. Ainda que dependente da orientagao
para sua fundamentacéo, a execucdo possui especificidades que a distinguem. E o
momento em que o sujeito operacionaliza sua intengdo, mobilizando recursos
motores, perceptivos ou simbdlicos, conforme a natureza da atividade. A execugéo,
portanto, corresponde a transformacéao efetiva do objeto da acao, seja ele ideal ou
material (Talizina, 1988).

A relacao entre orientacdo e execugao nao € meramente linear, mas

dialética. Uma orientagdo inadequada pode comprometer a qualidade da execucéo,



73

ao passo que as falhas observadas na execugédo podem retroalimentar a orientagao,
promovendo seu refinamento. Esse carater interativo sugere que o desenvolvimento
da acao consciente implica ndo apenas a pratica reiterada, mas a apropriagao critica
de um sistema de significacbes que permite ao sujeito compreender o que faz, por
que faz e como pode fazé-lo melhor.

Finalmente, a etapa de controle permite ao sujeito avaliar o proprio
desempenho, confrontando os resultados obtidos com os modelos ou critérios
definidos durante a orientagdo. Por meio desse acompanhamento, o sujeito realiza
0s ajustes necessarios tanto na execug¢ao quanto na base orientadora, assegurando
a coeréncia entre intencao e resultado (Talizina, 1988).

Esse encadeamento funcional das etapas (orientagdo, execugao e
controle) evidencia que o pensamento ndo emerge de forma espontadnea, mas é
construido progressivamente a partir da acao orientada e da reflexao critica sobre
ela. Compreendida dessa forma, a acado deixa de ser apenas uma resposta imediata
a estimulos, passando a ser vista como um processo dinamico e estruturado que
envolve consciéncia, intencionalidade e regulacéo. A teoria de Galperin, portanto,
oferece fundamentos tedrico-metodolégicos potentes para o planejamento
pedagdgico que visa ao desenvolvimento das fungdes psicolégicas superiores,

privilegiando o saber-fazer em lugar do mero fazer.

3.4 APLICABILIDADE DA TEORIA DE GALPERIN

Como ja mencionado, a preocupagao de Galperin se estendia para

Al

além do "o qué" (o resultado final de uma acgao), concentrando-se fundamentalmente
em como essa agao se desenvolve. Ao analisar as agdes primarias, Galperin as
define como os componentes mais basicos e elementares de qualquer atividade ou
habilidade, inclusive as mais complexas. Ele criticava o fato de a psicologia e a
pedagogia frequentemente se contentarem em caracterizar essas agdes apenas por
seus resultados observaveis, negligenciando a compreensao dos processos internos
que as constituem (Galperin, 2009a). Para ele, desvendar o conteudo dessas agdes
€ um desafio consideravel.

Os estudos de Galperin tinham como objetivo a compreensao
aprofundada dos processos psicolégicos e cognitivos subjacentes que levam a um

determinado resultado. Seu interesse nédo era apenas verificar que uma crianga
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"conseguiu somar 2 + 2", mas sim desvendar as etapas mentais e as operagdes
concretas que ela executou para alcangar tal resultado. Ao discutir as agodes
primarias e sua relevancia para a aplicabilidade de sua teoria, retomamos o foco
central desta pesquisa, que se insere no universo da Educagado Infantil. Nesse
contexto, as agbes primarias se manifestam de diversas formas: Agbdes sensorio-
motoras basicas: englobam habilidades como a manipulagcdo de um lapis, a
coordenagdo viso-motora para alcangar um objeto ou os movimentos finos
necessarios para a escrita de uma letra; Operag¢des cognitivas elementares: incluem
a capacidade de identificar uma cor, comparar dois objetos, classificar itens em
categorias simples ou os passos iniciais do reconhecimento de padrbes; Formacao
de conceitos iniciais: refere-se aos processos pelos quais uma criangca comeca a
construir o significado de termos como "cachorro" ou "arvore", extrapolando o mero
reconhecimento de imagens para uma compreensao conceitual mais elaborada.

Com base nesses exemplos, fica evidente a profundidade da analise
galperiniana: a apreensdo das agbes primarias ndo se limita a observagao
superficial, mas demanda uma investigagdo dos processos mentais e
comportamentais subjacentes. Compreender como a crianga apropria-se dessas
bases é fundamental para o desenvolvimento de estratégias pedagodgicas mais
eficazes na Educacéao Infantil, permitindo intervengdes que realmente promovam a
formacédo e o aprimoramento dessas habilidades, e ndo apenas a reproducido de
resultados.

A capacidade da Teoria de Galperin de promover a formagao de um
pensamento dialético complexo é descrito por Ledn et al (2022) como um dos
principais aportes acerca da potencialidade desta teoria. Entendemos que essa
caracteristica € especialmente relevante para a Educacgao Infantil, uma vez que
propicia o desenvolvimento de habilidades cognitivas superiores desde os primeiros
anos escolares. Ao organizar o processo de ensino-aprendizagem por meio de
etapas sistematicas e fundamentadas na atividade orientadora, a teoria possibilita a
crianga ndo apenas a assimilagéo de conteudos, mas também a construgao ativa do
conhecimento e a capacidade de resolug¢ao de problemas.

Outro aspecto destacado por Ledn et al (2022) refere-se a
concepgao do professor como intelectual e agente transformador. Para além da
execucgao técnica de praticas pedagdgicas, o educador, segundo essa perspectiva,

deve apropriar-se criticamente dos fundamentos da teoria e ser capaz de adapta-los
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as necessidades concretas de seu contexto. Essa valorizagao da atuacao docente é
especialmente pertinente no ambito da Educagao Infantil, frequentemente marcado
por uma visao desvalorizada da fungédo do professor. A Teoria de Galperin, ao exigir
do educador uma postura investigativa e dialética, contribui para o fortalecimento da
identidade profissional do magistério nesta etapa de ensino.

Apesar de suas contribui¢cdes, Gloria Farinas Ledn também adverte
para desafios importantes relacionados a implementacdo da teoria (Leon et al,
2022). Um dos principais obstaculos identificados € a dificuldade de aplicagao direta
da proposta galperiniana sem o devido aprofundamento tedrico. A complexidade
conceitual da teoria exige formacéao sélida e continua dos profissionais da educagao.
Quando essa condicdo ndo é atendida, ha risco de distor¢cdes interpretativas que
comprometem a fidelidade aos fundamentos originais da proposta, especialmente se

a teoria for aplicada de maneira superficial ou reducionista.

Nao se pode aplicar a teoria de Galperin diretamente na pratica. Algo
mais informal precisa ser muito bem formado nesse espirito de
pensamento dialético complexo para que a possam entender, ndo a
deformar. Porque a aplicacdo deformada da teoria de Galperin causa
muitos danos a educacao (Leén et al, 2022, p. 706).

A autora também critica a persistente subvalorizagdo da formacéao
docente, sobretudo no que tange a Educacdo Infantil. A auséncia de uma
preparacgao voltada para a compreensdo critica e dialética da pratica pedagdgica
dificulta a assimilacdo dos fundamentos da teoria de Galperin. Nesse sentido, a
lacuna entre a teoria e a pratica tende a se acentuar, reduzindo a teoria a um

conjunto de procedimentos descontextualizados.

Que o professor assuma os métodos da compreensdo, da
complexidade. O professor € um ser humano com potencial, € igual
aos demais. O professor de matematica tem potencialidade de
desenvolvimento igualmente ao matematico que se dedica a
investigacdo matematica porque tem de ser valorizado. Essa é uma
maneira de pensar que temos de mudar porque o magistério esta
subvalorizado [...] (Ledn et al, 2022, p. 707).

Portanto, tais reflexdes representam uma importante contribuicdo
para o debate sobre a atualidade e aplicabilidade da Teoria de Galperin,
especialmente no campo da Educagdo Infantil. E possivel observarmos o imenso
potencial da teoria como instrumento formativo e transformador, além dos cuidados

indispensaveis a sua correta apropriacdo. Em um cenario educacional que demanda
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inovacao, a leitura dialética da Teoria de Galperin, tal como defendida por Ledn,
mostra-se essencial para o desenvolvimento e a apropriagcdo de praticas
pedagogicas mais conscientes, potentes e transformadoras. Sua aplicagao, portanto,
reforca a ideia de um ensino sistematizado e intencional, voltado ao
desenvolvimento das fungdes psicologicas superiores.

Deste modo, a segdao que se segue abordara a organizagdo do
ensino na primeira infancia, com base nos pressupostos tedricos anteriormente
discutidos. Além disso, sera apresentada a dimens&o pratica da pesquisa, a qual
envolveu a aplicagcdo metodolégica da Teoria de Galperin em uma instituicdo de
Educacao Infantil. Essa etapa empirica permitiu observar, em contexto real, os
desafios e as potencialidades do referencial galperiniano na pratica pedagogica,
oferecendo subsidios concretos para analisar sua viabilidade, adaptacdes

necessarias e contribuicdes para o desenvolvimento do pensamento infantil.
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4 ORGANIZAGAO DO ENSINO NA PRIMEIRA INFANCIA POR MEIO DA TEORIA
DE GALPERIN

A organizagdo do ensino na primeira infancia constitui um desafio
fundamental para a educacao contemporanea, sobretudo quando se reconhece a
complexidade do desenvolvimento infantil e a necessidade de metodologias que
articulem teoria e pratica. Nesse sentido, a Teoria da Formagao por Etapas das
Acbes Mentais, de Piotr Galperin, apresenta-se como um referencial tedrico capaz
de oferecer subsidios concretos para a elaboragcdo de praticas pedagogicas que
respeitem as particularidades das criangas de 0 a 3 anos. Ao considerar que a
aprendizagem se organiza em processos graduais de interiorizagdo, Galperin
contribui para que o ensino seja estruturado de forma planejada e intencional,
favorecendo o desenvolvimento integral do sujeito desde os primeiros anos de vida.

Na Educacéo Infantil, o ensino ndo pode ser entendido como mera
transmissao de informagdes, mas como a organizagao intencional do ensino, de
modo a orientar e potencializar as experiéncias cognitivas, sociais e afetivas da
crianca. A partir dessa perspectiva, torna-se imprescindivel compreender como a
teoria galperiniana pode ser integrada as praticas pedagogicas cotidianas, de modo
a tornar a aprendizagem significativa e coerente com as necessidades da infancia.
Esse movimento de articulagcdo entre fundamentos tedricos e praticas educativas
sera explorado nas subsegbes seguintes, de modo a elucidar as contribuicbes e
limites de diferentes referenciais para a organizagéo do ensino.

Por fim, ao se tratar da educacao de criancas de 0 a 3 anos, a
questao da organizacao do ensino assume contornos ainda mais especificos. Nessa
fase, as experiéncias iniciais sdo determinantes para a constituicdo da subjetividade
e para a formagao das fungdes psicoldgicas superiores. Assim, discutir a importancia
da intencionalidade pedagdgica e da estruturagdo das acbes educativas torna-se
imprescindivel para evitar praticas fragmentadas ou reduzidas ao cuidado
assistencial. A se¢ao que se inicia, portanto, buscara refletir sobre a organizagao do
ensino na primeira infancia, evidenciando a importancia da integragao entre teoria e

pratica na Educacéo Infantil.
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4.1 A IMPORTANCIA DA ORGANIZACAO DO ENSINO PARA CRIANCAS DE 0 A 3 ANOS

O conceito de aprendizagem e desenvolvimento assume papel
central quando se discute o processo educativo na primeira infancia, especialmente
a luz da THC. Nessa perspectiva, o desenvolvimento humano ndo se reduz a um
processo de maturagao biolégica ou a simples acumulagcéo de habilidades, mas se
caracteriza por um movimento qualitativo que ocorre a partir da mediagao de signos
culturais. E justamente por meio das praticas pedagdgicas sistematicas e
intencionais que se criam condi¢gdes objetivas e simbdlicas para que as criangas,
desde os primeiros anos de vida, possam apropriar-se de elementos culturais que
impulsionam o desenvolvimento das fungdes psicologicas superiores. Nesse sentido,

Martins (2013, p. 271, grifos originais), ao dialogar com Vigotski, esclarece que:

Transformar, do latim transformare, significa conferir outra forma por
superacgao dos limites da forma anterior ou conquistar outro estado
ou condigdo. Conforme disposto por Vigotski, no cerne da
transformagédo dos individuos reside a internalizacdo de signos,
condicao sine qua non para as referidas formagao e transformagao.
Destarte, a qualidade dos signos disponibilizados a internalizacao e
as condi¢des nas quais ela ocorre nao sao fatores alheios ao alcance
da formacao conquistada.

Assim, a reflexdo proposta pela autora acima referida, evidencia que
refletir sobre a organizacdo do ensino para criangas de 0 a 3 anos implica
reconhecer a necessidade de criar condi¢des objetivas e simbdlicas que favoregam
processos de apropriacdo cultural desde os primeiros anos de vida, garantindo
experiéncias que possam efetivamente impulsionar o desenvolvimento das fungdes
psicologicas superiores.

Nesse sentido, € indispensavel considerar que a organizagcao do
ensino esta intrinsecamente relacionada ao planejamento pedagdgico. Conforme
argumenta Orso (2015), o planejamento € uma ac¢ao consciente, intencional e
historicamente situada, que orienta a pratica educativa na direcido de determinados
objetivos. Desde a antiguidade, a necessidade de planejar tornou-se expresséao da
condicdo humana de transformar a realidade de forma deliberada. Na educacéo,
esse planejamento ndo pode ser negligenciado, especialmente na etapa da primeira
infancia, quando se estruturam as bases do desenvolvimento psicolégico e social da
crianga.

Nessa perspectiva, a organizagéo do ensino para criangas de 0 a 3
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anos nao pode ser entendida como um conjunto de atividades meramente ludicas ou
assistenciais, mas como um sistema estruturado de agbes educativas que possibilite
a transformacgao qualitativa do desenvolvimento infantil. Isso implica reconhecer que,
mesmo na primeira infancia, o ensino é ndo apenas possivel, como necessario,
sendo orientado pelas particularidades do desenvolvimento humano e embasado em
fundamentos tedricos consistentes.

Orso (2015, p. 266) reforga que “ndo € possivel obter éxito em acgdes
educativas sem realizar um planejamento detalhado”, o que torna ainda mais
evidente que o trabalho docente na Educacao Infantil deve ir além do improviso ou
da repeticdo de rotinas. O autor explica que o planejamento deve considerar
aspectos como: 0 qué ensinar, a quem, para qué, como, cCom quais recursos e em
que condi¢des. Tal concepgao se alinha a ideia de que a organizagéo do ensino &
resultado de uma acado deliberada e historicamente orientada para o
desenvolvimento de conhecimentos significativos.

Além disso, as fungdes psicoldgicas superiores se desenvolvem de
maneira dialética, conforme explica Vigotski (2018), sendo que determinadas
capacidades se estruturam antes de outras. Por exemplo, a percepc¢ao tende a se
desenvolver antes da memoria, e ambas antecedem o pensamento conceitual. O
entendimento dessas dindmicas € imprescindivel para que o professor organize
propostas pedagogicas adequadas as possibilidades reais e potenciais das criangas,
em consonancia com o processo de periodizacdo que envolve as atividades
principais e as fungdes psicolégicas em formacéo.

Ainda segundo Vigotski (2018), o desenvolvimento infantil envolve
nao apenas a ampliacdo de capacidades, mas também a reestruturacdo das
relagdes entre elas. Em suas palavras: “a desproporcionalidade do desenvolvimento
permite concluir que lidamos com o desenvolvimento que ndo conduz apenas ao
aumento de aspectos qualitativos das especificidades da crianga. Conduz também a
reestruturacdo das relagdes entre diferentes particularidades de desenvolvimento”
(Vigotski, 2018, p. 26). Essa concepgado evidencia que cada etapa da infancia
apresenta um conteudo proprio de desenvolvimento e, portanto, requer formas
especificas de intervengao pedagdgica.

Compreender essa logica implica reconhecer o ensino como
elemento determinante do desenvolvimento. Martins (2013) destaca que a

Pedagogia Historico-Critica e a THC reconhecem que n&o s&o quaisquer
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aprendizagens que promovem o desenvolvimento psiquico. Apenas aquelas que
envolvem a apropriacado de conteudos cientificos, organizados de forma sistematica,
sdo capazes de qualificar a atuagcdo do sujeito sobre o mundo. Conforme adverte
Martins (2013, p. 284), “caso contrario, incorre-se no risco de promogao, meramente,
de uma assimilagdo irreflexiva de palavras, de discurso, que pouco ou nada
transformam a capacidade de analise do sujeito acerca do real”. Para Vigotski (2001
apud Martins, 2013), a formacdo de conceitos cientificos & responsavel por
reorganizar todas as fungdes psiquicas, requalificando o sistema psicolégico como
um todo.

Essa reorganizagdo se manifesta, por exemplo, na substituicdo de
formas anteriores de comportamento por outras mais complexas. Ao adquirir a
linguagem, a crianga abandona o balbucio inicial, e ao ingressar na idade escolar,
modifica seus interesses e modos de pensar, superando os padrées da fase anterior
(Vigotski, 2018). Esse processo de superagado das formas anteriores caracteriza-se
como uma transformacéo qualitativa, viabilizada pela mediacao educativa.

Outro aspecto essencial para a organizagdo do ensino é a
compreensao do meio em que a crianga esta inserida. Vigotski (2018) adverte que o
meio nao deve ser entendido de forma isolada, como um fator que por si sé
determina o desenvolvimento. Pelo contrario, € necessario analisa-lo em relagao a
crianca, considerando sua etapa de desenvolvimento e suas vivéncias. Isso implica
que o mesmo ambiente pode gerar vivéncias distintas em criangas diferentes, e que
0 que de fato contribui para o desenvolvimento € a experiéncia subjetiva que a

crianca estabelece com esse meio.

O meio ndo deve ser estudado como um ambiente de
desenvolvimento que, por forga de conter determinadas qualidades
ou caracteristicas, ja define pura e objetivamente o desenvolvimento
da crianca. E sempre necessario aborda-lo do ponto de vista da
relagdo existente entre ele e a crianga numa determinada etapa do
desenvolvimento. Isso pode ser afirmado como uma regra geral que
se repete com frequéncia na pedologia: é necessario passar dos
indicadores absolutos do meio para os relativos, ou seja, para esses
mesmos indicadores na sua relagao com a crianga (Vigotski, 2018, p.
74).

Ao abordar a vivéncia no ambiente escolar como base para a
organizagado do ensino, estamos falando de um espaco de respeito e acolhimento,

um ambiente que ampare a crianga desde o momento em que ela é recebida na
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escola. Esse acolhimento deve prepara-la para acessar o que ha de mais elevado
na experiéncia humana: o conhecimento historicamente produzido pela humanidade,
transmitido por meio do ensino.

Nesse sentido, a organizagdo do ensino precisa considerar a crianga
em sua totalidade: corpo, mente, afetividade e sociabilidade. O cuidado e a
educacgao sao dimensdes indissociaveis, presentes em todos os momentos da rotina
pedagogica. Alimentagdo, sono, higiene e brincadeira ndo sdo meras atividades
instrumentais, mas constituem oportunidades privilegiadas de aprendizagem,
interacao e desenvolvimento.

O adulto tem papel fundamental como a pessoa que medeia as
relacdes que a crianca estabelece com o mundo. E ele quem apresenta os objetos
culturais, provoca curiosidade, amplia o vocabulario e atribui significado as
experiéncias cotidianas. Para isso, €& necessario que o0 ensino esteja bem
organizado, de modo a garantir uma atuagao intencional e planejada por parte do
educador. A brincadeira, atividade central na infancia, assume papel estruturante no
desenvolvimento. Por meio dela, a crianca representa simbolicamente o mundo e
exercita novas formas de agir e pensar. Nesse contexto, a organizagao do ensino
deve valorizar a brincadeira como eixo articulador das experiéncias educativas.

O planejamento pedagdgico, por sua vez, deve considerar as zonas
de desenvolvimento de cada crianga, conforme proposto por Vigotski (2018). Isso
significa oferecer experiéncias que estejam além das capacidades ja consolidadas,
mas que ainda possam ser alcangadas com a mediagdo adequada. Nesse processo,
€ fundamental reconhecer que “a instru¢do desponta como condicdo para o
desenvolvimento”, e que ha entre eles uma relagdo de “condicionalidade reciproca”
(Martins, 2013, p. 278). Quanto maior a qualidade das aprendizagens promovidas,
maiores as possibilidades de desenvolvimento, e vice-versa. Essa logica dialética
entre ensino e desenvolvimento exige do educador a selegao criteriosa dos
conteudos e das estratégias pedagdgicas.

Ainda de acordo com Orso (2015), o planejamento deve ser visto
como uma acao transitiva, que conecta a realidade concreta ao futuro desejado. O
autor argumenta que o plano de ensino deve funcionar como um guia para a agao,
articulando objetivos, conteudos, métodos e avaliagdo de forma coerente e flexivel.
Essa visdo dialoga diretamente com a Teoria das Agdes Mentais por Etapas, de

Galperin, ao considerar que o desenvolvimento se da mediante etapas organizadas
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e mediadas por praticas pedagdgicas sistematicas. Assim, na Educacgao Infantil, o
planejamento ndo deve ser encarado como um instrumento técnico-burocratico, mas
como uma ferramenta essencial a mediagdo pedagdgica e a promogédo de
aprendizagens significativas desde a mais tenra idade.

A organizagao do ensino na primeira infancia, portanto, deve estar
ancorada em fundamentos tedricos consistentes e em uma concepgao de crianga
como suijeito histérico e ativo. E dever da educacéo escolar assegurar experiéncias
significativas que ampliem as capacidades humanas, promovendo o

desenvolvimento integral desde a mais tenra idade.

4.1.1 A Integracao entre Teoria e Pratica na Educagéo Infantil

Refletir sobre a praxis pedagdgica tem constituido, nos ultimos anos,
um importante eixo de nossas leituras e produg¢des académicas. Trata-se de um
tema cuja complexidade revela-se inesgotavel, demandando continuo
aprofundamento tedrico e pratico. Nesse sentido, retomamos, desde ja, um
posicionamento que temos reiteradamente defendido em nossas investigagdes: o
verdadeiro significado da praxis reside na indissociabilidade entre teoria e pratica.
Como ja afirmamos em outros trabalhos, no contexto da Educacéo Infantil “a teoria e
a pratica andam lado a lado: uma nao se faz sem a outra - quem afirma o contrario,
ainda nao entendeu o real processo da praxis pedagogica” (Cabrioti et al., 2024, p.
2).

Essa compreensdo encontra respaldo em uma perspectiva tedrica
mais ampla, de matriz marxiana, que concebe a praxis como dimensao constitutiva
da existéncia humana. Nessa direcdo, a praxis pode ser entendida como um
processo por meio do qual o sujeito transforma a realidade objetiva e,
simultaneamente, elabora e transforma a prépria subjetividade (Martins, 2004).
Trata-se, portanto, de uma atividade que ultrapassa o plano da consciéncia ou da
mera interpretacdo do mundo, assumindo um carater material, historico e social, no
qual o ser humano se constitui ao mesmo tempo em que produz a realidade em que
vive (Vazquez, 1968; Kosik, 1965). Assim, a praxis afirma-se como categoria central
para compreender ndo apenas a acao humana, mas também os processos de

transformacao social e educativa.
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No campo da Educacgao Infantil, essa concepg¢ao de praxis ganha
contornos especificos, uma vez que implica reconhecer o educador como sujeito
ativo, capaz de refletir criticamente sobre sua agdo e de ressignifica-la a luz das
experiéncias vividas no cotidiano pedagogico. Nesse sentido, Mello (2015)
argumenta que a pratica pedagodgica deve ser compreendida como um espago
permanente de reflexdo, no qual a agcédo transforma o pensamento e, ao mesmo
tempo, é por ele transformada. A praxis, portanto, ndo se reduz a aplicacéo
mecanica de teorias ou prescricdes curriculares, mas configura-se como um
movimento dindmico de producéo de saberes, no qual o professor, ao interagir com
a realidade concreta da sala de aula, elabora novos conhecimentos e aprimora sua
pratica.

Ainda segundo Mello (2015), a efetivagdo de uma praxis pedagogica
que articule teoria e pratica exige sensibilidade as especificidades da Educagao
Infantil, considerando as interagbes Iudicas, as experiéncias sensoriais e 0
protagonismo das criangas como elementos fundamentais do processo educativo.
Nesse contexto, a pratica pedagodgica deixa de ser compreendida como simples
execugao do planejado e passa a ser reconhecida como um espaco vivo, marcado
por contradicbes, desafios e possibilidades formativas. Assim, superar a dicotomia
entre o planejado e o vivido torna-se condigdo essencial para compreender a praxis
como um processo historico, coletivo e em constante construcdo, no qual
educadores e criancas se desenvolvem mutuamente.

A luz dessas reflexdes, compreende-se que a integracdo entre teoria
e pratica na Educacgao Infantil constitui um elemento central para a superacédo de
concepgdes fragmentadas do trabalho pedagdgico. A praxis, entendida como
atividade consciente, histérica e socialmente situada, assume papel fundamental na
medida em que possibilita ao professor analisar criticamente sua atuagéo,
reconhecer as condigcbes concretas em que ela se realiza e intervir de forma
intencional no processo educativo. Nessa perspectiva, o ensino deixa de ser
concebido como mera transmissao de conteudos e passa a configurar-se como uma
acao mediadora, orientada para a formacdo humana e para a apropriacdo dos
conhecimentos culturalmente elaborados pelas criangas.

No contexto da Educacao Infantil, essa compreensdao implica
reconhecer o professor como sujeito ativo no processo educativo, responsavel por

criar condigbes pedagogicas que impulsionem o desenvolvimento das criangas para
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além de suas possibilidades imediatas. A pratica docente, quando fundamentada
teoricamente, permite que o educador organize situagdes de ensino que favoregcam
a internalizagdo de conhecimentos cientificos e a ampliagdo das formas de agir,
pensar e se relacionar das criangas. Assim, a praxis pedagogica assume um carater
humanizador, uma vez que contribui para a constituicdo das maximas qualidades
humanas desde os primeiros anos de vida, por meio de interagdes intencionais e
sistematizadas no espaco escolar.

Desse modo, refletir sobre a integracdo entre teoria e pratica
significa compreender o trabalho pedagdgico como um movimento dialético, no qual
planejamento, acdo e reflexdo se articulam continuamente. Tal compreensao
evidencia que a Educagéo Infantil ndo se limita ao cuidado ou a espontaneidade das
experiéncias cotidianas, mas se afirma como um espacgo privilegiado de ensino e
aprendizagem, no qual a atuacao consciente do professor € condi¢cao indispensavel
para o desenvolvimento humano. Essa analise abre caminho para a discussao das
contribuigbes da Teoria Historico-Cultural, que oferece fundamentos tedricos
consistentes para compreender o papel do ensino, da mediacdo e das relagdes
sociais no desenvolvimento das criangas, tematica que sera aprofundada na seg¢ao

seguinte.

4.2 UNIVERSO E PERCURSO METODOLOGICO DA PESQUISA

Antes de adentrar nas especificidades do percurso metodolégico
adotado nesta pesquisa, gostaria de destacar uma reflexdo que atravessa toda a
sua elaboracdo, cuja mesma foi desenvolvida em subsegdes anteriores: a relacao
entre teoria e pratica. Em um didlogo com pesquisadores publicado em 2022, Gldria
Farifas Ledn compartiiha uma lembranga marcante de sua trajetdria junto de
Galperin, seu orientador de doutorado: “Quando ele me viu sonhando muito, lendo
muito, me disse: por enquanto, pausa na leitura; va a pratica para dar conta das
coisas. Isso me serviu como um primeiro ensinamento” (Ledn et al, 2022, p. 693).
Essa fala ressoa fortemente com a perspectiva adotada nessa pesquisa, que
compreende a pratica como espaco de producdo de saberes e como elemento
essencial da investigacéo.

Assim, optou-se pela pesquisa-agdo como abordagem metodoldgica,
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justamente por permitir um movimento dialético entre o que diz a teoria e a pratica
objetiva, entre escuta e intervencdo. A pesquisa foi realizada em um Centro de
Educacao Infantil (CEl) filantrépico, onde se desenvolveram diferentes etapas:
observacoes participativas in loco, aplicagdo de um questionario inicial, elaboragao e
oferta de um projeto de formagao com base nas demandas identificadas, e, ao final,
um novo questionario final avaliativo. Cada uma dessas etapas foi pensada como
parte de um processo formativo coletivo, no qual considera-se que o pesquisador
ndo atua como mero observador externo, mas como sujeito implicado na
transformacao da realidade investigada.

A organizagdo do processo de investigagdo é uma etapa
fundamental para que seja possivel compreender e intervir de forma sistematica
sobre o l6cus estudado. No caso da presente pesquisa, o objeto de estudo refere-se
ao ensino para criangas na primeira infancia, tema que demanda uma abordagem
metodologica coerente com a complexidade e a historicidade das praticas
pedagogicas voltadas para essa fase da vida. Assim, a definicdo dos métodos e
técnicas ndo se constitui apenas como uma formalidade académica, mas como a
base para a produgao de conhecimento valido e socialmente significativo.

Segundo Gil (2002, p. 17), “pode-se definir pesquisa como o
procedimento racional e sistematico que tem como objetivo proporcionar respostas
aos problemas que sido propostos”. A partir dessa concepgao, evidencia-se que
investigar implica tracar um caminho metodoldgico sustentado por fundamentos
tedricos, epistemoldgicos e éticos. Ainda nesse sentido, Marconi e Lakatos (2003, p.
155) afirmam que “a pesquisa, portanto, € um procedimento formal, com método de
pensamento reflexivo, que requer um tratamento cientifico e se constitui no caminho
para conhecer a realidade ou para descobrir verdades parciais”.

Esses autores também ressaltam que nao ha ciéncia sem o uso de
métodos cientificos, pois estes permitem a sistematizagdo do conhecimento e a
identificacdo de erros, além de guiar decisdes fundamentadas (Marconi; Lakatos,
2003, p. 83). Contudo, conforme Severino (2013, p. 92), “ndo basta seguir um
meétodo e aplicar técnicas para se completar o entendimento do procedimento geral
da ciéncia”, é necessario que a metodologia esteja ancorada em um fundamento
epistemoldgico que justifique e sustente sua aplicagdo. Diante disso, torna-se
imprescindivel explicitar a concepgao tedrica, bem como o percurso metodoldgico

adotado, que orientam o presente estudo dissertativo.
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Optou-se por uma abordagem metodolégica ancorada no método
dialético, cujas bases encontram-se na tradigdo marxista e critica da ciéncia. A
escolha desse método justifica-se pela sua capacidade de apreender a realidade em
constante transformacéo, considerando as contradigdes, mediac¢des e inter-relacoes
que configuram os fendmenos sociais e educacionais. O método dialético
compreende que o conhecimento se desenvolve a partir da relagdo entre sujeito e
objeto, ambos inseridos em um contexto historico e social, ndo sendo, portanto, uma
simples adequagao ou descoberta, mas uma estruturagao transformadora (Sanchez
Gamboa, 2013).

Para Trivifios (1987), o pesquisador que se orienta pela perspectiva
materialista-dialética deve considerar ndo apenas a materialidade dos fendmenos,
mas também os fundamentos histéricos, sociais e econbmicos que os constituem.
Assim, ao investigar a pratica pedagdgica na primeira infancia, € necessario analisar
os modos de produgdo do conhecimento, as estruturas sociais e as contradi¢des
existentes nas relagdes educativas. O enfoque critico-dialético, conforme aponta
Sanchez Gamboa (2013, p. 75), “busca compreender o0s processos de
transformacao, suas contradicbes e suas potencialidades”, visando acgdes
emancipadoras que contribuam para a superagao de alienagdes e desigualdades.

Como parte desse processo de elaboragcdo do conhecimento, adota-
se também o procedimento da pesquisa bibliografica, cuja funcédo € dar suporte
tedrico a compreensao critica do fenbmeno. Segundo Severino (2013, p. 106), “a
pesquisa bibliografica € aquela que se realiza a partir do registro disponivel,
decorrente de pesquisas anteriores, em documentos impressos, como livros, artigos,
teses etc.”. A partir desse acervo, o pesquisador € capaz de dialogar com autores e
teorias que ja trataram da tematica em questao, estabelecendo uma base sélida
para a analise empirica.

De modo complementar, Gil (2002, p. 44) destaca que a pesquisa
bibliografica se desenvolve a partir de material ja elaborado, especialmente livros e
artigos cientificos, os quais sdo fundamentais para embasar teoricamente a
investigagdo. Para Marconi e Lakatos (2003, p. 158), o levantamento bibliografico
permite ao pesquisador conhecer os principais trabalhos ja realizados sobre o tema,
evitando equivocos metodoldgicos e subsidiando a formulagdo de hipoteses e a
planificacdo do estudo. Os autores também observam que a pesquisa bibliografica

“ndo € mera repeticdo do que ja foi dito ou escrito”, mas sim um exame do tema sob
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nova abordagem, possibilitando a construgdo de conclusdes inovadoras (Marconi;
Lakatos, 2003, p. 183).

Ainda, o presente estudo também se desenvolve com base na
pesquisa-agdo, que se revela como estratégia metodolégica apropriada as
finalidades criticas e transformadoras do método dialético. A pesquisa-agcao permite
que o pesquisador, em colaboragdo com o0s sujeitos da pratica educativa,
compreenda e intervenha na realidade estudada, promovendo mudancgas concretas
e contribuindo para o aprimoramento das praticas (Severino, 2013).

De acordo com Thiollent (1986, p. 14), “a pesquisa-agao € um tipo
de pesquisa social com base empirica que é concebida e realizada em estreita
associacido com uma agao ou com a resolucdo de um problema coletivo”, sendo, por
definigdo, participativa. Nessa perspectiva, os sujeitos envolvidos na situagéo
investigada nao sao apenas fontes de dados, mas participantes ativos no
equacionamento dos problemas e na elaboracdo de possiveis solugbes. Como
reforca o autor, “na pesquisa-acdo os pesquisadores desempenham um papel ativo
no equacionamento dos problemas encontrados, no acompanhamento e na
avaliacao das acdes desencadeadas” (Thiollent, 1986, p. 15).

A articulagdo entre o método dialético e a pesquisa-acado permite um
percurso metodoldgico coerente com os objetivos desta investigacéo, uma vez que
ambos compartilham uma visao critica e transformadora da realidade. No ambito da
Educacdo Infantil, essa abordagem revela-se especialmente adequada, pois
proporciona a analise aprofundada das praticas pedagdgicas, considerando sua
historicidade, contradicbes e possibilidades de transformacéo.

Na pratica investigativa, o método dialético se desdobra em trés
momentos principais, conforme expde Trivifos (1987): a contemplagdo viva do
fendbmeno, a analise do fendmeno e a apreensdo da realidade concreta. Esses
momentos se articulam dinamicamente, permitindo uma compreensao progressiva
do objeto de estudo. Tais etapas se coadunam com os procedimentos da pesquisa-
agao, que também envolve diagnéstico, anadlise e intervengdo na realidade
pesquisada.

Portanto, o percurso metodolégico desta pesquisa estrutura-se a
partir da interlocugdo entre o método critico-dialético, a pesquisa bibliografica e a
pesquisa-acao, visando ndao apenas a compreensao tedrica do ensino na primeira

By

infancia, mas a promog¢ao de praticas educativas mais criticas, participativas e
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socialmente comprometidas. Essa escolha metodologica implica uma postura ética e
epistemoldgica que valoriza o conhecimento como instrumento de transformacao,
reconhecendo nos sujeitos da Educacgao Infantili ndo apenas aprendizes, mas

também agentes historicos em formacgao.

4.2.1 Percurso Metodoldgico, Procedimentos e Instrumentos da Pesquisa:
Observagao Participante, Questionario Inicial e Final e Projeto de Formacgéao In

Loco

O percurso metodolégico da pesquisa far-se-a por meio dos
seguintes procedimentos e instrumentos sob a perspectiva critico-dialética: a
aplicagao de um questionario inicial, a observacao participativa, a aplicagdo de um
projeto de formagdo para o publico do universo da pesquisa e, por fim, um
questionario final. A pesquisa esta devidamente vinculada ao Comité de Etica e
Pesquisa (CEP)° por meio do projeto de pesquisa intitulado “Organizagéo do Ensino
para Criancas na Primeira Infancia: Contribuicbes de Galperin por meio da Teoria Da
Formacéao das Ac¢des Mentais por Etapas” sob o cédigo 83776824.9.0000.5231.

A opcgao por tais procedimentos e instrumentos esta ancorada
epistemologicamente na abordagem acima descrita, a qual entende a realidade
social como um processo dindmico, histérico e contraditério. Os instrumentos e
técnicas nado sao neutros; devem ser compativeis com o método adotado, uma vez
que “[...] as técnicas sdo os procedimentos operacionais que servem de mediagao
pratica para a realizacdo das pesquisas [...] precisam ser compativeis com o0s
métodos adotados e com os paradigmas epistemolégicos” (Severino, 2013, p. 107-
108). Portanto, cada instrumento empregado foi escolhido com base em sua
capacidade de captar o movimento concreto da pratica pedagdgica e de promover
uma analise critica do fendbmeno investigado.

Tendo sido escolhida a instituicdo participante, do preenchimento da
Folha de Rosto', da assinatura da Declaragdo de Concordancia da Instituicao,

Termo de Sigilo e Confidencialidade,'? envio de todas as documentagdes e

9 Anexo B.
10 Anexo A.
" Apéndice H.
2 Apéndice B.
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aprovagao do CEP, deu-se inicio a investigacdo a campo. Apds a devolugéo do
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) assinado pelas professoras da
instituicdo, iniciou-se as etapas de observagdo e, posteriormente, o projeto de
formagcao que foi elaborado com base no questionario inicial e nas observagdes
participativas em que foram imprescindiveis para o levantamento da necessidade de
conteudos que os professores precisariam ampliar e compreender.

Um dos instrumentos adotados foi o questionario, tanto em sua
versdo inicial quanto final. Este instrumento visou captar as concepg¢des dos
participantes acerca da organizagcao do ensino para criangas na primeira infancia, da
THC e da Teoria de Galperin, antes e apos a intervengao. O questionario, como
destaca Severino (2013, p. 109), € um “conjunto de questdes, sistematicamente
articuladas, que se destinam a levantar informacgdes [...] com vistas a conhecer a
opinido dos mesmos sobre os assuntos em estudo”. Para garantir a fidedignidade
das informacgdes obtidas, as perguntas foram elaboradas de modo claro e objetivo, e
sua formulagao seguiu os principios de coeréncia a partir dos objetivos deste estudo.
Foram utilizadas questdes abertas, que “[...] permitem ao informante responder
livremente, usando linguagem propria, e emitir opinides” (Marconi; Lakatos, 2003, p.
204).

Outra técnica utilizada foi a observagao participante, realizada
inicialmente. Essa técnica permite ao pesquisador uma imersdao no campo,
favorecendo a compreensdo dos significados que os sujeitos atribuem as suas
praticas, pois “consiste na participagcédo real do pesquisador com a comunidade ou
grupo. Ele se incorpora ao grupo [...] e participa das atividades normais deste”
(Marconi; Lakatos, 2003, p. 194). Ao envolver-se diretamente nas situagbes
investigadas, o pesquisador assume uma postura ativa, interpretando os fenémenos
a partir de suas determinagdes concretas, em sintonia com os fundamentos
dialéticos da investigacao.

Por fim, a aplicagdo de um projeto de formagao o qual constitui ndo
apenas um instrumento de intervencdo pedagogica, mas também uma técnica de
producdo de dados, pois possibilita observar como os sujeitos reelaboram suas
praticas e concepcdoes ao longo do processo formativo. Tal agao articula-se
diretamente ao carater transformador da pesquisa-agdo, uma vez que “[...] os
pesquisadores pretendem desempenhar um papel ativo na propria realidade dos
fatos observados” (Thiollent, 1986, p. 16).
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Os dados gerados a partir dos instrumentos mencionados serao
analisados a luz do método critico-dialético, considerando a totalidade, as
contradicbes e o0s processos historicos implicados na realidade investigada. A
analise seguira a triade metodologica proposta por Trivifios (1987): a “contemplagéo
viva” do fendmeno (observacdo), a andlise das determinagdes socio-histéricas
(questionarios) e a sintese da realidade concreta (projeto de formacgéo). Assim, os
dados serdo interpretados ndo apenas em sua superficie empirica, mas em sua
profundidade critica, permitindo uma compreensdo das condigbes objetivas que
estruturam as praticas de ensino na primeira infancia a partir da Teoria de Galperin.

Desse modo, os procedimentos metodologicos escolhidos nao se
reduzem a aplicagédo de técnicas isoladas, mas integram um processo investigativo
comprometido com a praxis, com a transformacéo da realidade educacional e com a
producao de conhecimento que revele as mediagdes histéricas, sociais e formativas

do fenbmeno estudado.

4.2.2 Caracterizagcao do Lécus da Pesquisa

A investigacao foi conduzida em um Centro de Educagéo Infantil
(CEI) filantrépico localizado na cidade de Londrina-Parana (figura 3), que funciona
ha mais de 60 anos, tendo como entidade mantenedora uma Associacdo Feminina
Evangélica da mesma cidade. Este CEl atualmente atende 81 criangas'®, e opera
das 07h30min as 17h30min para as turmas Creche 1 - C1'¢, Creche 2 - C2 "%
Creche 3 - C3'¢ (Londrina, 2023).

Figura 4 - Frente do CEI

3 Embora o Projeto Politico Pedagégico (PPP) do CEIl informe o atendimento a 79 criangas, esse
dado encontra-se desatualizado. Atualmente, a unidade atende 81 criangas, segundo a diretora da
instituicao.

4 Criangas que completam 1 ano até 31 de margo do ano letivo.

5 Criangas que completam 2 anos até 31 de margo do ano letivo.

6 Criangas que completam 3 anos até 31 de margo do ano letivo.
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Fonte: Banco de dados da autora (2).

Sobre o quadro de funcionarios, o CEIl conta com uma diretora, uma
coordenadora pedagdgica, 6 professoras regentes, 6 professoras auxiliares, 2
cozinheiras, 1 auxiliar de servigos gerais e 1 nutricionista. Conforme demonstrado no
quadro 3, as criangas estdo distribuidas em seis turmas, todas em periodo integral
(Londrina, 2023).

Quadro 3 - Quantidade de turmas do CEl

Faixa etaria Turmas Quantidade de turmas
1a2anos C1 1
2 a3 anos Cc2 2
3 a4 anos C3 3

Fonte: A autora (2025).

Em termos de recursos fisicos, o CEIl, embora construido em 1958
como uma creche de pequeno porte, passou por reformas e adequagdes, sendo
atualmente considerado uma unidade de médio porte. A estrutura inclui seis salas de
atividades, refeitério, cozinha, sala de mantimentos, banheiros infantis (com
chuveiros e bancada para troca), banheiro para funcionarios, brinquedoteca, sala de
materiais, secretaria, sala para professores (com mesas, cadeiras, ventiladores,
geladeira, pia, micro-ondas, prateleiras, computador com internet, porta papel toalha
e lixo), lavanderia (com tanques, maquina de lavar, banqueta, suporte para

vassouras, lixos, mangueira, varais e guarda-roupa para materiais diversos), patio
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(figura 4) e uma quadra coberta (equipada com motoca, escorregadores, cavalinhos,
holofotes, gangorras, cama elastica, casinha de plastico, tapete EVA e lixo). As salas
de aula (C1, C2-A, C2-B, C3-A, C3-B, C3-C) sao equipadas com armarios, mesas,
cadeiras, prateleiras, lixeiras, suportes para colchonetes e bolsas, cortinas, caixas
plasticas para jogos e brinquedos pedagodgicos, quadros de atividades, radios e
ventiladores, sendo a sala C1 a unica com cozinha, pia de cozinha, armario de
cozinha e frigobar. A instituicdo também possui rampas com corrimdo para acesso
interno e externo, atendendo as solicitagdes do corpo de bombeiros (Londrina,
2023).

Figura 5 — Patio do CEl

Fonte: Banco de dados da autora (2025).

A proposta pedagoégica do CEIl visa o desenvolvimento integral da
crianga, considerando-a como sujeito historico e de direitos, que desenvolve sua
identidade por meio de interagdes, relagdes e praticas cotidianas. A metodologia de
trabalho se baseia na Teoria Histérico-Cultural, com énfase na apropriacdo da
cultura e no desenvolvimento das funcbes psiquicas, conforme defendido por
Vigotski, Luria, Leontiev e Elkonin. A instituicdo busca adequar-se as necessidades
das criangas, oferecendo um ambiente rico em recursos e possibilidades para o

aprendizado e a ampliagao de sensacgdes e percepgdes (Londrina, 2023).
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4.2.3 Analise e Discussao dos Dados da Observagao

As observacdes foram realizadas em seis encontros entre os meses
de marco e abril de 2025 no periodo matutino. Cada encontro foi destinado para
observacdo em uma turma especifica. As professoras participantes da pesquisa
assinaram o TCLE'. O quadro 4 demonstra as datas em que ocorreram as

observacoes.

Quadro 4 - Calendario das observacoes

Data Acdo executada Periodo
25/03/2025 Observacéao C1 Das 7:30 as 11:30
26/03/2025 Observacédo C3-C Das 7:30 as 11:30
27/03/2025 Observacédo C3 - A Das 7:30 as 11:30
01/04/2025 Observacado C3 - B Das 7:30 as 11:30
07/04/2025 Observacédo C2 - A Das 7:30 as 11:30
08/04/2025 Observacado C2 - B Das 7:30 as 11:30

Fonte: A autora (2025).

Verifica-se no quadro anterior que as observagdes nao foram
realizadas de forma sequencial nas turmas (do C1 para o C3-C), isso porque a
coordenacao do CEIl precisou realizar uma organizagao nos dias de observagéo em
vista dos dias de hora atividade de algumas professoras. O calendario e a sequéncia
de salas observadas nao impactaram negativamente no processo da pesquisa, uma
vez que a finalidade era observar o planejamento e as ag¢des pedagdgicas, sem
realizar comparagdes com as demais turmas. A rotina de observagdes foi guiada por
meio de um roteiro pré-definido de observagao'®.

A primeira turma observada foi a C1-A, composta por 10 criangas,
embora no dia da observacado apenas seis estivessem presentes. A observacao foi
realizada tanto na sala de aula quanto no patio da escola. Nesse dia, uma nova
crianga havia iniciado na turma e necessitava de cuidados especiais, pois ainda nao
conseguia andar e precisava de auxilio na alimentagdo. As criangas dessa turma

ainda nao sao capazes de falar, limitando-se a emitir balbucios e tentativas de fala.

7 Apéndice A.
8 Apéndice C.
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A rotina da turma é bem estruturada, com momentos especificos destinados a
diferentes tipos de atividades, conforme ilustrado na figura 5 abaixo. Mesmo sem a
capacidade verbal, as criancas demonstram clareza sobre o que deve ser feito em

cada etapa da rotina.

Figura 6 - Rotina C1

——— BANHO | HIGIENIZAGAO /
O A E£SCOVAGAO DOS DENTES

ATIVIDADE -

Fonte: Banco de dados da autora (2025).

No que diz respeito aos recursos e materiais utilizados, destacam-se
livros, brinquedos e uma caixa de som, instrumentos que contribuem para o
desenvolvimento das atividades. O ambiente fisico esta organizado de maneira a
facilitar a aprendizagem, proporcionando um espago adequado para o
desenvolvimento das criangas.

Embora ainda n&o tenham a linguagem verbal elaborada, as
criangas demonstram compreensao das instrugdes e respondem adequadamente as
perguntas feitas pela professora, evidenciando entendimento sobre o significado de
cada momento da rotina. Além disso, as criangas mostram certo grau de autonomia,
especialmente em atividades como o momento do almogo e o recolhimento dos
brinquedos. Quanto aos métodos pedagdgicos adotados, a professora utiliza
atividades sensoriais para estimular o aprendizado das criangas. A socializagao
entre os escolares é observada principalmente durante as brincadeiras no patio,
onde as interagdes se tornam mais evidentes, contribuindo para o desenvolvimento

social e emocional dos pequenos.
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A segunda turma observada foi a C3-C, composta por 16 criangas,
sendo que, no dia da observacao, 15 estavam presentes. A rotina € bem estruturada
e as criangas demonstram reconhecer os diferentes momentos, tendo clareza sobre
0 que deve ser feito em cada um deles. Em relacdo aos recursos materiais
utilizados, destacam-se pecinhas de montar, lego e uma caixa de som, que sao
empregados de maneira eficaz nas atividades propostas. Conforme observado na
figura 6, em que o espacgo fisico se encontra sempre organizado e estruturado,
proporcionando um ambiente propicio ao aprendizado.

Fonte: Banco de dados da autora (2025).

As criancas respondem as mediagdbes da professora com
curiosidade, o que evidencia um ambiente estimulante e interativo. Ha indicios claros
de avango na compreensao e execucao das atividades. Um exemplo disso ocorreu
durante a atividade observada: a professora perguntou "O que esta faltando na
cabeca da Emilia?" e as criangas prontamente responderam "Cabelo", conforme
ilustrado na Figura 7. Este momento reflete a capacidade das criangas de identificar
e solucionar problemas de forma criativa e participativa.

Além disso, as criangas demonstraram autonomia em diversos
momentos da rotina proposta, como ao ir ao banheiro ou durante a alimentagdo. A
professora também faz perguntas e provoca um repensar ao longo de toda a rotina,
incentivando a participagdo ativa das criangas na resolugdo de problemas. A
socializagao é observada principalmente durante as atividades, quando as criangas

compartilham suas produgdes, como a criacdo do cabelo da Emilia, e mostram seus
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trabalhos umas para as outras, o que reforca a interagao e colaboragao entre elas.

Figura 8 - Atividade realizada no C3-C

%

Fonte: Banco de dados da autora (2025).

A terceira turma observada, C3-A, € composta por 15 criancas,
sendo que, no dia da observagao, 14 estavam presentes. No inicio da observagao,
as criangas foram recepcionadas na sala com notas de dinheiro e palitos, materiais
utilizados para contagem. A acdo da professora demonstra intencionalidade
pedagogica, pois, mesmo enquanto observava suas agendas, ela fazia
questionamentos sobre a quantidade de palitos, dinheiro, mercado, entre outros
temas, estimulando o raciocinio l6gico e o desenvolvimento de conceitos
matematicos.

A rotina da turma é bem estruturada, o que permite que as criancas,
ja familiarizadas com o dia a dia da sala, saibam o que esperar em cada momento.
Entre os recursos utilizados estdo a caixa de som, palitos, notas de dinheiro e livros,
que sao adequadamente empregados nas atividades pedagdgicas. O espago fisico
também estad bem-organizado, conforme figura 8, com mesas e cadeiras de tamanho
apropriado para as criangas, além de painéis localizados na altura delas, o que

facilita a interagdo com o ambiente e os recursos disponiveis.

Figura 9 — Imagens da sala C3-A
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B
Fonte: Banco de dados da autora (2025).

Na turma C3-B, quarta turma observada, a observagao ocorreu tanto
na sala de aula quanto no parque, com 15 criangas presentes (apenas uma havia
faltado). A sala estava bem organizada, e as criangas foram recebidas com pecinhas
de montar. O dia seguiu com uma sequéncia de atividades, comegando com musica,
seguida por um intervalo para o banheiro, café da manha, tempo no parque, mais
um momento para o banheiro, brincadeiras e, por fim, uma atividade focada na
tentativa de reconhecimento e escrita dos nomes. Na sala, as atividades estavam
claramente expostas, incluindo cartazes sobre o clima, com os nomes e fotos das
criangas.

A proposta da atividade realizada n&o visava antecipar a
alfabetizacdo, mas sim apresentar as criancas as letras que fazem parte da cultura
escrita. No entanto, nem todas as criangas conseguiram escrever seus nomes, pois
ainda ndo internalizaram o conceito de letras e escrita. A rotina da sala € bem
estruturada, e as criancas demonstram clareza sobre o que devem fazer a cada
momento. Quanto aos recursos, ha uma variedade de materiais como pecinhas de
montar, caixa de som e brinquedos diversos, e o espaco fisico estd organizado de
forma a favorecer a aprendizagem.

Durante a observagéo na turma C2-A, quinta turma a ser observada,
todas as 13 criangas estavam presentes, e as atividades ocorreram tanto na sala de
aula quanto no parque. As criangas foram recebidas com pecinhas e brinquedos de
animais. A rotina &€ bem estruturada, comegando com a organizagdo das mochilas,
seguida por um momento no banheiro, café da manha e retorno a sala. Durante as

atividades, € possivel perceber que a maioria das criangas responde aos
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questionamentos da professora, como "Que dia € hoje?", "Hoje esta frio ou calor?" e
"Nés estamos no outono, vai comegar a fazer frio?".

A rotina segue com a ida ao parque, retorno a sala para trocas de
roupa e, depois, almogo. Embora a maioria das criangas consiga interagir nas
atividades e responder as perguntas, algumas ainda nao respondem diretamente. A
professora utiliza musicas de forma constante, o que estimula as criangas a cantar,
dancar e interagir entre si. O ambiente € bem organizado, com recursos como caixa
de som, mesas e cadeiras pequenas adequadas ao tamanho das criangas, além de
cartazes de combinados, rotina e clima espalhados pela sala, conforme figura 9. A
atividade do dia foi pintura em folha A4, que mais tarde seria usada para trabalhar
sobre "pipa". A maioria das criangas responde de forma significativa as mediagdes

da professora, enquanto outras apenas imitam as acdes das criangas ao lado.

[COMO ESTA O ——
[TEMPO HOJE?
. {
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Fonte: Banco de dados da autora (2025).

A Ultima turma a ser observada foi a C2-B, composta por 12
criancas, todas presentes no dia da observacao. As criangas foram acolhidas com
brinquedos diversos dispostos sobre a mesinha. Apos esse momento inicial de
exploragéo livre, seguiram para o banheiro, participaram da roda, cantaram musicas
e realizaram a atividade da Lagarta Comilona. Em seguida, houve uma nova ida ao
banheiro, depois 0 momento no parque, retorno a sala e, por fim, o almogo. Essa
sequéncia compds a rotina do periodo da observacgéao.

Um episddio que chamou atencdo foi o comportamento de uma
crianga que estava batendo nos colegas com frequéncia. Diante da situagao, a

professora conduziu essa crianca até o quadro de combinados (figura 10), onde
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juntos relembraram os acordos estabelecidos sobre respeito e convivéncia. Apds
essa mediagdo, essa crianga demonstrou compreensdo, pediu desculpas aos

colegas e os abragou, mostrando um gesto de reparagéo e acolhimento.

Figura 11 — Combinados da sala C2-B

ados da autora (2025).

el o gl

Fonte: Banco de d

Durante a atividade da Lagarta Comilona, foi solicitado que as
criangas modelassem bolinhas com massinha para colocar em tampinhas que
representavam o corpo da lagarta. A maioria compreendeu a proposta, embora nem
todas tenham conseguido executar a modelagem, o que €& compreensivel
considerando que a coordenagao motora ainda esta em fase de desenvolvimento.

A rotina da turma é bem planejada e estruturada, com diferentes
momentos destinados as atividades. Embora haja um planejamento com horarios e
propostas definidas, ele nem sempre é seguido a risca, pois imprevistos e
necessidades do grupo podem alterar o cronograma. As criangas, no entanto,
demonstram clareza sobre a sequéncia das atividades, o que contribui para o senso
de seguranga e organizagdao. Quanto aos recursos utilizados, destacam-se a
massinha de modelar e os brinquedos diversos. O espacgo fisico € organizado de
maneira a favorecer tanto a aprendizagem quanto o desenvolvimento das criangas.
Apesar das mediagbes realizadas pela professora, nem sempre ha uma resposta
positiva imediata por parte das criancas, o que demonstra que a formacado da
autoconduta ainda estd em desenvolvimento. Ainda assim, é possivel perceber

avancgos significativos na compreensao de regras, combinados e nas interagdes em

grupo.
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As criangas demonstram autonomia em ag¢des do cotidiano, como ir
ao banheiro e beber agua. Além disso, participam ativamente da resolugao de
problemas e das tomadas de decisbes por meio de conversas, acordos e
combinados, o que fortalece o senso de pertencimento e responsabilidade coletiva

no grupo.

4.2.4 Instrumento da pesquisa: Questionario inicial

Com a finalidade de entender o conhecimento das professoras a
partir dos objetivos da pesquisa, foi realizado um questionario inicial’™® como
instrumento de coleta de dados. Seis professoras regentes participaram. Os
questionarios foram entregues diretamente a coordenacdo do CEIl para que fossem
entregues as professoras e, posteriormente, houve a devolutiva dos seis
questionarios respondidos. O motivo desse universo se deu pelo fato de que essas
professoras estavam diretamente envolvidas com as turmas participantes da
investigagcdo, constituindo, portanto, o grupo que melhor poderia fornecer
informagdes relevantes para o estudo. Além disso, o numero reduzido de
participantes justifica-se pela caracteristica do contexto investigado, em que o foco
recai sobre a analise qualitativa das respostas, mais do que sobre a
representatividade quantitativa.

Neste instrumento, foi solicitado apenas o nome das participantes a
fim de identificar, posteriormente, os avangos com relacdo ao questionario final.
Buscando o sigilo das mesmas, a nomenclatura para identificar as respostas do
questionario foi a seguinte: P1, P2, P3, P4, P5 e P6. A proposi¢cao de cada questao
do questionario foi elaborada de maneira intencional, no entanto, como o assunto a
ser pensado para as resposta é novo, espera-se que se busque as representagdes
do que é o conteudo na sua aparéncia, buscando o entendimento das professoras
acerca de trés pontos principais: Teoria Histérico-Cultural, Teoria da Formagao das

Acdes Mentais por Etapas e planejamento na Educacgao Infantil.

9 Apéndice D.
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4.2.4.1 Percepgdes docentes sobre a Teoria Histérico-Cultural na Educacéo Infantil

A anadlise das respostas das seis professoras participantes
(identificadas como P1 a P6) a primeira questdo do questionario evidencia
percepgdes convergentes em relagdo aos fundamentos da Teoria Historico-Cultural,
especialmente no que se refere ao papel da interagdo social, do meio cultural e da
mediacdo do adulto no desenvolvimento da crianca. No entanto, observa-se uma
significativa variagdo no grau de aprofundamento conceitual, o que revela tensdes
entre a pratica docente e a fundamentacéo teodrica.

Em relagdo ao conhecimento prévio sobre a teoria (item a), todas as
participantes demonstraram familiaridade com aspectos centrais da abordagem
vigotskiana, ainda que de forma majoritariamente empirica. Termos como “vivéncia”,
“‘experiéncia”, “mediagao” e “interagado” foram recorrentes, indicando uma valorizagao
da crianga como ser ativo no processo de aprendizagem. Entretanto, a maioria das
respostas revelou limitagbes teodricas, expressando compreensdes intuitivas e
desprovidas de terminologia especifica da teoria, como “zona de desenvolvimento

iminente/proximal”, “fungdes psicoldgicas superiores” ou “instrumentos e signos”.

P1: O meu conhecimento é o basico, eu procuro ensinar de forma
leve para que eles compreendam a importancia da cultura.

P2: Aspectos relacionados a interagdo, vivencia e experiéncias.

P3: Garantindo o aprendizado adquiridos em casa e os colocando
para o lado cientifico. Socializando as crian¢as para as diversidade
cultural, musical, culinario....

P4: O estudo do desenvolvimento humano, que envolva cultura de
uma forma educativa.

P5: Meus conhecimentos acerca da teoria historico-cultural é que ela
aborda o individuo, a histéria, a experiéncias e vivéncias do sujeito.
Sendo assim para esta abordagem o individuo aprende por meio do
que vivéncia do externo pela mediacdo. Desta forma em minha
pratica busco planejar propostas em que as criangas aprenderao por
meio da vivéncia e da mediagao.

P6: Interages, olhar para a crianga e acolher o que ela traz, mediar,
apresentar a cultura de diferentes maneiras.?’

20 As respostas dos questionarios foram transcritas na integra, mantendo-se a grafia, pontuagao,
gramatica e ortografia originais. Optou-se por preservar a forma como os participantes expressaram
suas ideias, mesmo que contenham erros linguisticos. Essa abordagem aplica-se a todas as
reprodugdes dos questionarios apresentadas a seguir.



102

Apenas uma das participantes (P5) apresentou uma formulagao
mais articulada entre teoria e pratica, apontando que o desenvolvimento ocorre a
partir da vivéncia e da mediagao entre o sujeito e 0 meio externo, o que se aproxima
dos pressupostos centrais da Teoria Historico-Cultural. Nesse sentido, Vigotski
(2018, p. 36) afirma que o "[...] desenvolvimento € um processo de formagédo do
homem ou da personalidade que acontece por meio do surgimento, em cada etapa,
de novas qualidades, novas formacdes humanas especificas, preparadas por todo o
curso precedente, mas que nao se encontram prontas nos degraus anteriores", o
que reforca a compreensao expressa pela participante.

No que se refere a influéncia da cultura e do meio social no
desenvolvimento infantil (item b), observou-se um consenso entre as professoras
sobre a importancia do contexto familiar e social na constituicdo das formas de agir,
falar e se relacionar das criangas. As respostas demonstram que as professoras
reconhecem que 0 meio em que a crianga esta inserida contribui diretamente para
sua formacado, seja no comportamento, seja nas expressdes linguisticas ou nos

modos de interacgao.

P1: Acredito que pela forma que eles se expressam e como elas
agem e tambem o historico familiar, as informagbes que temos na
ficha de inscrigéao.

P2: A interacdo social é fundamental para o desenvolvimento
cognitivo.

P3: No modo de falar, agir. A maneira que 0s pais transmitem a
educacdo em casa.

P4: Muito importante para o desenvolvimento da fala na primeira
infancia.

P5: Por meio da cultura e do meio que a crianga esta inserida ela
aprendera e se desenvolvera a cada experiéncia que vivenciar.

P6: A crianga é aquilo que vivencia em sua casa, € perceptivel as
singularidades, o tratamento de casa, a maneira de agir na escola e
o tanto que o contexto social que aquela crianga vive interfere nas
suas agbes coftidiana. Nosso papel é mediar e apresentar novas
acdes sem anular o que a crianga é.

Algumas falas se destacam por uma visao mais critica, como no

caso de P6, que compreende o papel da escola como mediadora de novas
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experiéncias, mas sem anular a identidade cultural que a crianga ja carrega consigo
concernente ao conhecimento prévio. Essa compreensado dialégica da mediagao
contribui para uma pratica pedagdgica mais sensivel a diversidade sociocultural.
Nessa diregdo, Marsiglia (2011) enfatiza que a instituicdo escolar desempenha um
papel fundamental na apropriagcdo, pelas criangas, dos conhecimentos
historicamente produzidos pela humanidade, uma vez que esses conhecimentos
condensam qualidades humanas essenciais e favorecem o desenvolvimento
progressivo.

Quanto ao papel da interagao social e da mediagdo do adulto (item
c), houve forte convergéncia entre as participantes. Todas as professoras apontaram
0 adulto como elemento essencial no desenvolvimento infantil, reconhecendo sua
funcdo como referéncia, mediador ou estimulador do aprendizado. No entanto, a
maioria das falas restringe a mediagdo a uma dimensao afetiva ou relacional, sem
aprofundar seu carater pedagogico e intencional, conforme proposto por Vigotski,
que destaca o papel do ensino como organizador do desenvolvimento e como fator
que impulsiona processos mentais superiores, 0s quais ndo se manifestariam

espontaneamente sem uma intervengao pedagogica estruturada (Vygotsky, 1984a).

P1: A interacdo social é muito importante, pois atraves deste
processo vemos o desenvolvimento da crianga.

P2: O conhecimento é adquirido através da experiencia e da
mediagéo social.

P3: De extrema importancia, isso impacta muito no desenvolvimento
da crianga. O adulto é a referéncia de vida.

P4: A mediacédo é essencial para o estimulo da aprendizagem.

P5: Sozinha a criangca ndo aprendera, sendo assim ela precisa do
contato com o0s objetos e pessoas para que se desenvolva
cognitivamente, onde por meio da mediagédo ela ira adquirir novos
conhecimentos.

P6: O adulto é pega fundamental no processo de desenvolvimento da
crianga, sendo assim, se faz necessario que a crianga esteja cercada
de adultos que orportunize boas referéncias a cg.

Apenas algumas respostas, como a de P5, indicam uma concepgao
mais sistematizada da mediagdao, mencionando a importancia do contato da crianga

com objetos e pessoas como condigdo para a aquisicdo de novos conhecimentos.
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De modo geral, as respostas evidenciam uma valorizagao da interagédo social e do
meio cultural como elementos constitutivos do desenvolvimento humano, conforme
pressupbe a Teoria Histérico-Cultural. No entanto, também revelam lacunas
conceituais que limitam uma apropriacdo mais profunda e critica da abordagem.
Essas lacunas ndao podem ser compreendidas apenas como auséncia de
conhecimento tedrico, mas como um indicativo das tensdes entre o saber académico
e o saber docente elaborado no cotidiano escolar. A caréncia de referéncias mais
sistematizadas a teoria sugere que a incorporacdo dos principios da Teoria
Histérico-Cultural ainda se da de modo fragmentado e superficial, 0 que pode reduzir
seu potencial de orientar praticas pedagdgicas.

A auséncia de termos técnicos e de referéncias mais diretas a teoria
indica a necessidade de agdes formativas que favorecam o dialogo entre pratica
pedagdgica e embasamento tedrico, promovendo uma compreensao mais ampla do
papel da escola como espagco de mediagado cultural. Nesse sentido, problematizar
essas lacunas nao significa desconsiderar o conhecimento das professoras, mas
reconhecer que sua pratica demanda respaldo conceitual mais consistente, capaz
de sustentar decisbes pedagodgicas fundamentadas. Assim, evidencia-se a
importancia de processos formativos que articulem teoria e pratica, permitindo que o
repertorio docente avance de uma percepg¢ao intuitiva para uma apropriagcéo critica

dos fundamentos tedricos que sustentam o desenvolvimento humano.

4.2.4.2 Conhecimento docente sobre a Teoria da Formacédo das Acbdes Mentais por

Etapas de Galperin

A segunda parte do questionario inicial teve como objetivo investigar
0 conhecimento e as percepcdes das professoras acerca da Teoria da Formacéao
das Acbdes Mentais por Etapas e sua possivel aplicagdo no contexto da Educagao
Infantil. As perguntas buscaram averiguar o grau de familiaridade das professoras
com a teoria, suas expectativas em relacdo ao impacto dessa abordagem no
desenvolvimento das criangas, bem como sua compreensao sobre o processo de
internalizagao das agdes mentais.

A analise das respostas evidencia um dado importante: nenhuma
das professoras entrevistadas declarou ter conhecimento consolidado sobre a

teoria. As participantes P1, P2, P3, P4 e P6 afirmaram de forma direta que nao
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conhecem ou nunca tiveram contato com a Teoria de Galperin. A professora P5 foi a
unica a mencionar algum nivel de familiaridade ao responder o item b, embora de

forma incipiente.

P1: Néo
P2: Néo
P3: Néo.
P4: N&o.

P5: Nao me lembro de ter contato com esta teoria. b) Em uma
pesquisa que fiz [...].

P6: Nunca tive contato e ndo conheco essa teoria. Gostaria de
conhecer e poder conectar ao meu trabalho.

Ainda assim, nao foi possivel identificar em sua resposta qualquer
mencao aos elementos centrais da teoria, como as etapas da formacao das agdes
(motivacional, BOA, material/materializada, verbal externa e mental), nem a ideia de
planejamento sistematico e orientado da agdo como base para a aprendizagem.

No que diz respeito as expectativas quanto ao impacto da teoria na
aprendizagem e no desenvolvimento infantil (item b), as respostas se limitaram a
negacao do conhecimento, com exce¢cdo de P5, que associou a proposta a
autonomia e a criticidade do crianga diante de desafios de aprendizagem. Apesar da
imprecisao tedrica, essa resposta sugere uma valorizagdo da atividade mental do
pequeno e do papel ativo da crianga no processo de ensino-aprendizagem,
aspectos que, de fato, dialogam com a concepcgao de Galperin, ainda que de forma

indireta.

P3: N&o conheco.
P4: Nao tenho conhecimento sobre.

P5: Em uma pesquisa que fiz, vi que se trata do método de situagdo-
problema, onde instiga o aluno a pensar de forma critica, sendo
assim acredito que faz com que o aluno seja ativo no processo de
ensino-aprendizagem.

Quanto a compreensao sobre o processo de internalizacdo das
agdes mentais (item c), novamente predominaram as respostas indicativas de

desconhecimento. A Unica tentativa de definicdo partiu da professora P5, que
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associou a internalizacédo aquilo que a crianga “aprendeu”. Tal compreensao,
embora genérica, pode ser vista como uma aproximacgdo inicial da nogao de
formacédo consciente das acbes mentais, mas n&do aborda a complexidade do
processo conforme descrito por Galperin, que envolve a transformacgéo gradual da

acao externa em agao mental por meio de etapas orientadas e mediadas.

P3: Nao tenho conhecimento sobre ainda.

P5: Acredito que a internalizagdo das agbes mentais diz respeito ao
que a crianga aprendeu.

De modo geral, os dados revelam uma lacuna significativa na
formacdo das professoras no que se refere a Teoria da Formacado das Acbes
Mentais por Etapas, o que pode ser atribuido, em parte, a pouca difusdo dessa
abordagem na psicologia ocidental (Rezende; Valdes, 2006; Fossa et al, 2022) e a
chegada recente no Brasil, especificamente (Moraes; Borges, 2021). Embora a
teoria de Galperin tenha forte base na Psicologia Histérico-Cultural e apresente
contribuicdes relevantes para o planejamento pedagdgico e para o desenvolvimento
de agbes intencionais de ensino, ela ainda é pouco explorada no cotidiano escolar.

Essa auséncia de conhecimento tedrico limita o potencial de
aplicacéo da proposta na pratica pedagdgica, uma vez que a teoria de Galperin
oferece ricas ferramentas para o desenvolvimento das fungdes psicologicas
superiores por meio da organizagao planejada da aprendizagem. Ao orientar o
professor na estruturagcao das etapas do ensino, a teoria permite uma atuagao mais
precisa no processo de mediacdo pedagogica, favorecendo o desenvolvimento do
pensamento conceitual e das acbes mentais complexas nas criancas desde os

primeiros anos de escolarizagao.

4.2.4.3 Métodos pedagogicos, desafios e o papel do planejamento na Educacao

Infantil

A terceira parte do questionario teve como objetivo compreender
quais métodos pedagogicos vém sendo utilizados pelas professoras na Educacéao
Infantil, bem como identificar as dificuldades percebidas para a implementagao de
novas abordagens e o papel atribuido ao planejamento pedagogico no processo de

desenvolvimento infantil.
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Em relagdo aos métodos utilizados (item a), observa-se uma
valorizagcdo, por parte das professoras, de praticas que buscam promover a
autonomia, a ludicidade e o protagonismo infantil. A maioria das participantes
destacou o uso de atividades praticas, experiéncias significativas, projetos e
estratégias interdisciplinares. P1, por exemplo, menciona a importancia de propor
atividades “leves e divertidas”, enquanto P5 reforga o papel ativo da crianga no
desenvolvimento do conhecimento por meio de vivéncias. P6 descreve uma
organizagdo sistematica do planejamento semanal com propostas voltadas a
contagao de historias, arte, musicalizagdo, movimento e diversidade, revelando uma
preocupagao com a variedade de experiéncias e com a integragao entre diferentes
linguagens.
P1: Valorizo a autonomia e a liberdade da crianga no processo de

aprendizagem. Atividades praticas. Passo o conhecimento de forma
leve e também divertida.

P2: Abordagem inicial, uso de tecnologias de audio, projetos.

P3: Quando comecei a trabalhar aqui me informaram que
trabalhariamos com o construtivismo. Favorece na construgdo dos
conhecimento construido pela crianga.

P4: N6s buscamos oferecer um ambiente que proporciona a crian¢a
o desenvolvimento fisico, motor das criancgas.

P5: Em minhas propostas pedagdgicas, busco propor que a crianga
sefa ativa no processo de ensino-aprendizagem por meio de
diferentes experiéncias.

P6: Na nossa escola é estabelecido que tinhamos no plano uma vez
por semana uma proposta de cada uma dessas: contacdo de
histéria; artes; musicalizacdo; movimento e diversidade. E claro que
trabalhamos mais do que 1 proposta, mas um dia especifico na
semana o foco vai para um de cada, também trabalho interdisciplinar,
por exemplo: diversidade e arte; contacdo e musicalizagdo. Essa
organizagéo facilita meu planejamento.

Apesar da diversidade de estratégias mencionadas, nota-se que
nenhuma das professoras faz referéncia explicita a métodos pedagogicos ancorados
em teorias especificas, como a Teoria Historico-Cultural ou a teoria de Galperin, o
que aponta para uma lacuna na apropriacdo consciente dos fundamentos que
orientam as praticas pedagdgicas. Isso nao significa auséncia de intengao

pedagogica, mas sim uma predominancia de praticas orientadas por saberes
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praticos e institucionais, nem sempre fundamentados teoricamente.

Quanto as dificuldades para implementar novas abordagens
pedagogicas (item b), houve ampla convergéncia nas respostas. As participantes
destacaram, de forma recorrente, a falta de recursos materiais, o tempo limitado
para o planejamento e a organizagcao das propostas, e sobretudo a falta de apoio
institucional, especialmente no que se refere a presenca de outros profissionais em

sala de aula.

P1: Falta de recurso, pouco tempo para preparagdo e organizagéo e
falta de alguem para auxiliar.

P2: Falta de recurso, em atividade complexa necessita de um auxilio.

P3: A falta de mais professores para ajudar na sala, tempo, recursos,
planejamento extenso.

P4: A rotina de um modo geral, é um pouco extensa e nem sempre
conseguimos tempo necessario para contemplar tudo.

P5: Acredito que uma das barreiras é a falta de formagao continuada.

P6: A maior dificuldade, sem duvidas, é a falta de apoio integral em
turmas com criancas pequenas. O professor sozinho com 16
criangas, algumas com transtornos, em processo de desfralde,
demandas de video/fofo e demais coisas fica extremamente
sobrecarregado. Isso é algo existente e tem casos piores, mas é a
minha maior dificuldade ao trabalhar com c¢s pequenas.

A sobrecarga docente € uma queixa evidente, sobretudo em turmas
com criangas pequenas e com demandas especificas, como destacou P6 ao relatar
a experiéncia de atuar sozinha com 16 criangas, algumas em processo de desfralde
e outras com transtornos do neurodesenvolvimento. P5 também apontou a falta de
formacéo continuada como barreira para a adogao de novas praticas, o que reafirma
a importancia de politicas publicas que valorizem a profissionalizagdo docente e a
formacao critica e continua.

Em relagdo ao papel do planejamento pedagdgico (item c), houve
consenso entre as participantes quanto a sua importancia. Todas as professoras o
reconhecem como elemento essencial para a organizacdo do ensino e para o
favorecimento do desenvolvimento infantil. Algumas destacam a intencionalidade
das propostas, como P5 e P6, que mencionam o planejamento como ferramenta

para garantir qualidade e coeréncia na pratica pedagogica. P3 e P4, por sua vez,
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ressaltam o planejamento como um orientador da rotina e como instrumento de
reflexdo para promover avangos no desenvolvimento das criangas. Embora P1 e P2
reconhegam sua relevancia, apontam as dificuldades em realizar planejamentos

consistentes diante da sobrecarga de tarefas e da limitagdo de tempo.

P1: O planejamento é primordial e indispensavel na educa¢édo, mas
acredito ser bastante conteudo e pouco tempo para elaborar, fazer o
recurso.

P2: Importante para promover as aprendizagens e conhecimento
propostas na BNCC. A professora considerar a realidade do contexto
escolar.

P3: Planejamento é um orientador. Tem que ser simples com o
essencial para a rotina.

P4: Promove ao professor o encontro de solugbes para 0os avangos
no desenvolvimento da crianga.

P5: O planejamento é de extrema importancia pois em cada proposta
existe intencionalidade e objetivos bem definidos que visam o pleno
desenvolvimento da crianga.

P6: O planejamento é nosso maior apoio, sem ele ficaria impossivel
oportunizar as criangas um ensino/propostas intencionais e de
qualidade.

De modo geral, os dados demonstram que as professoras
compreendem o planejamento como elemento central na estruturagdo da pratica
pedagodgica, porém enfrentam condi¢des estruturais e organizacionais
desfavoraveis, que impactam negativamente na implementagdo de propostas mais
complexas ou inovadoras. Ao mesmo tempo, observa-se um esforco coletivo para
proporcionar experiéncias significativas, mesmo diante das adversidades.

Esses resultados apontam para a necessidade de condi¢cbes de
trabalho mais adequadas, com a valorizacdo da formagao docente, ampliacdo das
equipes pedagdgicas e reorganizagao das rotinas institucionais, de modo a permitir
que o planejamento se concretize como ferramenta de mediagao intencional e
promotora do desenvolvimento infantil. O fortalecimento tedrico-pratico do trabalho
docente requer que as professoras tenham tempo, apoio e recursos para elaborar e
aplicar propostas pedagogicas alinhadas aos principios do desenvolvimento integral

e as diretrizes curriculares da Educacéo Infantil.
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4.2.5 PROPOSTA DO TRABALHO PEDAGOGICO BASEADO NA TEORIA DE GALPERIN
IN LOCO: PROJETO DE FORMAGAO

A partir das observagdes participativas realizadas e da analise das
respostas ao questionario inicial aplicado as professoras, foram identificadas
demandas formativas relevantes, relacionadas aos desafios enfrentados no
cotidiano escolar. Com base nessas evidéncias, delinearam-se cinco eixos tematicos
prioritarios para o curso de formacédo: (1) Fundamentos da Teoria Histérico-Cultural
na Educacao Infantil; (2) A mediagdo pedagdgica intencional e o papel do adulto no
desenvolvimento infantil; (3) A Teoria da Formacao das A¢des Mentais por Etapas;
(4) O planejamento pedagodgico como instrumento de mediagao e desenvolvimento;
e (5) A crianga como suijeito ativo: ludicidade, protagonismo e cultura infantil.

Diante das limitagbes de tempo e da necessidade de
aprofundamento em um Unico eixo diretamente vinculado ao objeto da pesquisa,
optou-se por concentrar os esforgcos na Teoria da Formagao das Agcoes Mentais
por Etapas. Essa escolha se justifica pela auséncia de familiaridade das professoras
com os fundamentos dessa teoria, apesar de sua centralidade no referencial teérico
adotado. A proposta formativa buscou, portanto, tornar esse conteludo acessivel,
articulando-o com praticas concretas e aplicaveis a realidade da Educacgao Infantil.

Como ja mencionado, a etapa formativa constituiu uma oportunidade
para explorar o tema selecionado com base nas lacunas apontadas no questionario
inicial, respondido exclusivamente pelas seis professoras regentes do CEIl. Tal
recorte se deve ao fato de essas profissionais serem as principais responsaveis pelo
planejamento e pela organizacdo do ensino, foco central desta investigacdo. As
professoras auxiliares, por sua vez, nao foram incluidas nessa etapa, dado seu
carater rotativo nas turmas, o que inviabilizaria a obtencdo de dados consistentes
para os fins propostos.

Contudo, considerando que o curso de formagdo integra o
calendario institucional e é de participacédo obrigatdria para todas as professoras, a
etapa formativa contou com a presenga tanto das professoras regentes quanto das
auxiliares. Dessa forma, embora a analise dos dados coletados por meio dos
questionarios se restrinja a seis participantes, o numero de professoras presentes
nos encontros variou entre 10 e 12.

O curso formativo foi dividido em quatro encontros, sempre as
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segundas-feiras das 17:30 as 21h, realizados nos meses de maio e junho de 2025.

Buscou-se equilibrar teoria e pratica, para que as professoras nao apenas

compreendessem 0s conceitos, mas também conseguissem aplica-los em sua

pratica pedagogica. O quadro 5 apresenta a organizacédo dos estudos dessa etapa

do percurso metodoldgico.

Quadro 5 — Cronograma do projeto de formagéo na escola

DATA

TEMAS

1° encontro
12/05/2025

Introducgéao a Teoria de Galperin e seus Fundamentos

FOSSA, L.; HAZIN, I.; COELHO, P. C.; HERNANDEZ, H. S.; LIMA, S.
Contribui¢cdes de Piotr Galperin a Psicologia Histérico-Cultural e os
desdobramentos para a Educagao: uma reviséo integrativa. Obutchénie.
TEXTO |Revista de Didatica e Psicologia Pedagégica, Uberlandia - MG, v. 6, n. 5,
p. 154-176, maio/ago 2022. Disponivel em:
https://seer.ufu.br/index.php/Obutchenie/article/view/65932. Acesso em 06
abr 2025.

Quem foi Piotr Galperin;
TEORIA |Contextualizagdo com a THC;
Sobre a teoria de Galperin - Teoria das A¢des Mentais por Etapas.

) Teatro das Acbdes — Dramatizando a Aprendizagem por Etapas
PRATICA |Dividir uma atividade comum da Educagéo Infantil em suas etapas de
formacgao de agdo mental, de forma a aplicar o conceito na pratica.

2° encontro
26/05/2025

O Processo de Internalizagao das Agoes Mentais

CABRIOTI, M. A. DA C.; BARROS, M. S. F.; CABRAL, M. C.; OLIVEIRA , L.
A. R. B. DE. A organizacao de atividades pedagdgicas para bebés e criangas
pequenas na educacéo infantil. Perspectivas em Didlogo: Revista de
Educacgao e Sociedade, v. 12, n. 32, p. 196-213, 17 set. 2025.

TEXTO

O que significa “internalizagdo” das agdées mentais? Como esse processo

TEORIA ocorre e qual o papel do ambiente e da mediag&o do adulto?

Oficina de planejamento: As professoras serdo desafiadas a planejar uma
atividade pedagdgica a partir de uma contagdo de histérias que utilize as
etapas da teoria de Galperin. Neste dia focaremos nas duas primeiras etapas:
motivacional e BOA.

PRATICA

3° encontro
09/06/2025

Planejamento e Aplicagcdo das Etapas no Contexto da Educacao Infantil

CABRIOTI, M. A. DA C.; BARROS, M. S. F.; CABRAL, M. C.; OLIVEIRA , L.
A. R. B. DE. A organizagao de atividades pedagdgicas para bebés e criangas
pequenas na educacéo infantil. Perspectivas em Didlogo: Revista de
Educacao e Sociedade, v. 12, n. 32, p. 196-213, 17 set. 2025.

TEXTO

O papel do planejamento na organizagéo das etapas de aprendizagem.
TEORIA |Exemplos de como um planejamento pedagdgico pode ser estruturado para
seguir as etapas da formagao de agdes mentais.

Oficina de planejamento: As professoras dardo continuidade na atividade
pedagdgica iniciada no ultimo encontro. Neste dia, focaremos nas ultimas trés
etapas: material, verbal e mental.

PRATICA |Compartilhar os planos e discutir as estratégias para garantir que cada etapa
seja contemplada e bem implementada.

Acompanhamento de cada grupo durante a atividade de planejamento para
fornecer feedback e ajustes.
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Reflexao e Integragao: Teoria e Pratica no Cotidiano Pedagégico

FOSSA, L.; HAZIN, |.; COELHO, P. C.; HERNANDEZ, H. S.; LIMA, S.
Contribui¢cdes de Piotr Galperin a Psicologia Histérico-Cultural e os
desdobramentos para a Educagéo: uma revisao integrativa. Obutchénie.
TEXTO |Revista de Didatica e Psicologia Pedagogica, Uberlandia - MG, v. 6, n. 5, p.
154-176, maio/ago 2022. Disponivel em:
https://seer.ufu.br/index.php/Obutchenie/article/view/65932. Acesso em 06
abr 2025.

4° encontro
30/06/2025

Revisao dos principais pontos da Teoria de Galperin e sua aplicagcao pratica

TEORIA na Educacao Infantil.

) Roda de conversa: As professoras compartilhardo suas experiéncias apos
PRATICA |implementar atividades com base na teoria, discutindo possibilidades,
dificuldades e aprendizados.

Fonte: A autora (2025).

O primeiro encontro teve como objetivo apresentar os principais
conceitos da Teoria da Formagao das Ag¢des Mentais por Etapas, seu autor e sua
articulagdo com a Teoria Histérico-Cultural (THC). Essa ocasidao também foi
concebida como uma oportunidade para inserir os principais conteudos relacionados
a THC, considerando que esse eixo tedrico também foi identificado como uma das
dificuldades apontadas no questionario inicial. Como os textos foram entregues
apenas no dia da formacgao, as professoras nao tiveram a oportunidade de acessa-
los previamente, o que impactou sua familiaridade com os temas abordados.
Observou-se, nesse primeiro contato, uma participagao mais contida, especialmente
em relacado a Teoria de Galperin, ainda desconhecida para a maioria. Contudo, essa
dificuldade mostrou-se restrita no inicio da formag¢ao, uma vez que, nos encontros
seguintes, as professoras tiveram maior tempo para leitura e estudo prévio dos
materiais, o que favoreceu sua participacao e aprofundamento nas discussoes.

Com o intuito de tornar o conteido mais acessivel e dindamico, foi
proposta uma atividade pratica intitulada Teatro das Ag¢des, cuja finalidade foi
proporcionar uma vivéncia ludica das etapas da formacao da agdo mental, por meio
da dramatizagdo do processo de aprendizagem infantil. A atividade buscou ilustrar,
de forma concreta, as cinco etapas da teoria, evidenciando o carater progressivo da
construcao do conhecimento. As professoras foram organizadas em quatro grupos,
sendo que cada um recebeu uma tarefa distinta: aprender a amarrar o cadarco;
aprender a utilizar uma régua para tragar uma linha reta; aprender a lavar as maos
corretamente; e aprender a plantar uma muda em um vaso. Cada grupo elaborou
uma encenacgdo representando todas as etapas do processo de aprendizagem,

utilizando falas, imagens, gestos e objetos para caracterizar os diferentes planos da
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agao. A figura 11 mostra alguns dos momentos de preparo, encenagao e

caracterizagao das professoras na atividade.

Figura 12 — Atividade‘do rimeiro encontro

Fonte: Banco de dados da autora (2025).

O segundo encontro teve como foco o aprofundamento do conceito
de internalizacdo das ag¢des mentais e sua aplicabilidade na Educacio Infantil.
Inicialmente, foi entregue as participantes um material de apoio?’ contendo citagbes
de autores de referéncia na THC, abordando o conceito de "internalizacao". A leitura
foi realizada coletivamente, com pausas estratégicas para explicagdes e discussodes,
permitindo a identificagdo de pontos convergentes, bem como o reconhecimento de
criticas tedricas. A partir desse texto de apoio, exemplificou-se o processo de
internalizagdo com base nas etapas propostas por Galperin, utilizando como recurso
o livro A Casa Sonolenta, de Audrey Wood.

A contagdo de historia revelou-se um recurso fundamental nesse
encontro, uma vez que facilitou a aproximacao das professoras com o referencial
tedrico, considerando que todas ja conheciam a narrativa. Isso possibilitou uma
melhor compreensao sobre como a Teoria de Galperin pode subsidiar a elaboragao
de um planejamento pedagdgico centrado nesse livro. Apos a leitura, foi realizada a
atividade pratica intitulada Oficina de Planejamento??, na qual as professoras foram
desafiadas a construir uma proposta pedagoégica fundamentada nas etapas da
teoria. Cada grupo recebeu uma obra distinta: O Barco, de Mary e Eduardo Franca;
Achou?, de Aline Abreu; Nhac!, de Canizales; e Muito Cansado e Bem Acordado, de

Susanne Straber. Nessa ocasiéo, os grupos elaboraram as duas primeiras etapas do

21 Apéndice G.
22 Apéndice E.
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planejamento: motivacional e BOA. A figura 12 apresenta o momento da contagao
de histéria pela pesquisadora e o desenvolvimento inicial da Oficina de

Planejamento.

Figura 13 — Atividades do segundo encontro

=N e b
Fonte: Banco de dados da autora (2025).

O terceiro encontro teve como finalidade promover a aplicacdo da
teoria na pratica pedagogica e estimular a reflexdo sobre a elaboragéo de atividades
que contemplassem as etapas da formacao das acbes mentais. As professoras
deram continuidade ao planejamento iniciado no encontro anterior, desenvolvendo
as trés etapas finais: material, linguagem externa e mental. Destaca-se que, tanto
neste quanto no segundo encontro, a participagdo foi ativa, com intervencgdes,
esclarecimento de duvidas e relatos de experiéncias docentes, buscando sempre
relacionar os conteudos tedricos as praticas cotidianas. Ao final, cada grupo foi
convidado a realizar a contagdo da histéria escolhida e apresentar as demais
participantes o planejamento elaborado??, detalhando como organizaram cada etapa
com base na narrativa. Esse momento foi marcado por intensa interagdo: enquanto
alguns grupos se mostraram mais timidos, outros se engajaram de forma mais

expressiva, inclusive utilizando diferentes vozes para os personagens (figura 13).

Figura 14 — Atividades do terceiro encontro

23 Anexo C.
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Fonte: Banco de dados da autora (2025).

Observa-se que, em comparagao com a atividade inicial realizada no
Teatro das Acbes, as professoras demonstraram, no terceiro encontro, maior
dominio na elaboracdo das etapas da teoria, especialmente no que se refere as
fases motivacional e material. Esse avanco se deve, em grande parte, ao fato de
essas etapas estarem mais proximas das praticas cotidianas ja desenvolvidas por
elas no contexto da Educacao Infantil.

Contudo, a analise das propostas elaboradas pelas professoras a luz
da Teoria da Formagcao das Agbdes Mentais por Etapas de Galperin evidencia a
preocupacao em contemplar, de modo geral, os momentos essenciais do processo
de internalizacdo. Em todos os planejamentos, observa-se a presenga da etapa
motivacional, conduzida por meio de questionamentos iniciais ou pela exploracido de
imagens e objetos concretos, o que favorece a mobilizacdo da curiosidade infantil.
Essa etapa, embora presente, poderia ser potencializada em alguns casos,
ampliando a problematizacdo e a relagdo com a experiéncia de vida das criancgas,
para garantir motivos mais estaveis e significativos.

Na sequéncia, as propostas trazem diferentes formas de elaboragao
da BOA, sobretudo pela leitura e exploragao dos livros, associada a manipulacéo de
materiais concretos e a contextualizagédo por meio de videos, objetos e fantoches.
Nota-se que, em sua maioria, a BOA corresponde a um modelo do tipo Il, ja que as
orientagcdes sao oferecidas de forma detalhada pelas professoras, assegurando a
execucao das tarefas, mas ainda com menor potencial de generalizacdo. Apesar
disso, ha indicios de aproximacao da BOA lll, especialmente quando ha a proposta
de as criangas serem instigadas a identificar animais e seus habitats a partir de
revistas ou no espaco escolar, o que amplia as possibilidades de desenvolvimento
do conhecimento.

As etapas seguintes, execugdo no plano material, verbal e mental,
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também foram contempladas. As professoras propuseram atividades praticas, como
manipulagcdo de animais emborrachados, classificacdo de espécies, caga as
formigas e construgdo de murais, o que permitiu a vivéncia da agdo em plano
materializado. Em seguida, observa-se a transicdo para o plano da linguagem
externa, ao oportunizar que as criangas relatassem, explicassem ou apresentassem
suas descobertas. Por fim, as propostas direcionam a etapa mental, quando se
espera que os alunos reconhecam, em novas situagdes, os conteudos trabalhados,
como na identificagdo de animais em livros, revistas ou cenarios montados no patio.

De modo geral, as produgdes revelam coeréncia com as etapas de
Galperin, demonstrando que as professoras conseguiram organizar atividades que
favorecem o movimento da agédo do plano externo ao interno. Contudo, em alguns
planejamentos, a transi¢cdo entre as etapas aparece de forma abreviada, sobretudo
na passagem da verbalizagdo para a agao mental, o que indica a necessidade de
maior sistematizacdo para assegurar a efetiva internalizagdo. Assim, os resultados
do exercicio mostram-se eficazes em aproximar a pratica docente da teoria, mas
também apontam a importéncia de investir em orientagdes mais generalizaveis (BOA
[II) e em momentos de reflexdo que consolidem a passagem da agao externa a acao
mental.

O quarto e ultimo encontro teve como objetivo refletir sobre os
aprendizados adquiridos ao longo da formacéo e integrar a teoria com as praticas
cotidianas das professoras. Inicialmente, foi feito um repasse abrangente de todos
os conteudos abordados nos encontros anteriores, incluindo a apresentagdo do
autor Piotr Yakovlevich Galperin, sua teoria e sua relagdo com a THC, além dos
conceitos de internalizacado e das etapas que compdem a teoria de Galperin.

Em seguida, foi realizada uma dindmica intitulada “Quem/o que sou
eu?” (figura 14), um jogo de adivinhagdo em que os participantes devem descobrir
qual palavra esta escrita em um cartao, formulando perguntas cuja resposta s6 pode
ser “sim” ou “ndo” pelo grupo. Nesta adaptagéo, as palavras escolhidas estavam
diretamente vinculadas aos conteudos estudados ao longo da formagao, como: Piotr
Yakovlevich Galperin; Internalizagdo; Etapa Motivacional; Etapa Base Orientadora
Da Acéao; Etapa Material Ou Materializada; Etapa Verbal Externa; Etapa Mental;
Acado Mental; Teoria Historico-Cultural; Planejamento. A atividade foi bastante
dindmica e contou com a participacao ativa de todas as professoras, promovendo

um ambiente ludico e colaborativo que favoreceu a retomada dos conhecimentos
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adquiridos durante o curso. Essa estratégia se mostrou eficaz para relembrar os
principais conceitos e aprofundar o entendimento por meio da ludicidade,
incentivando o engajamento coletivo.

ura 15 - Atividade “Quem/o que sou eu?” no quarto encontro
- [\ 7 = e

1z

h
Fonte: Banco de dados da autora (2025).

Posteriormente, abriu-se um momento de escuta, em que as
professoras puderam compartilhar suas percepgdes sobre o processo formativo.
Todas se manifestaram, ainda que brevemente, e relataram que, apesar de terem
considerado o conteudo desafiador, reconheceram sua relevancia. Mencionaram,
também, que nunca haviam tido contato com a teoria de Galperin anteriormente. A
professora regente da turma C1, por exemplo, destacou sua dificuldade em
compreender como aplicar a metodologia proposta pela teoria no trabalho com
bebés de um a dois anos, considerando que estes ainda nao verbalizam, um desafio
pertinente quando se trata da aplicagao pratica da teoria de Galperin na Educagao
Infantil.

Algumas professoras relataram experiéncias vivenciadas ao longo
dos dois meses de formacgao, identificando, em suas rotinas escolares, etapas
especificas da teoria de Galperin discutidas nos encontros. Outras professoras
refletiram sobre a importancia do contato com novos conhecimentos e também sobre
a dificuldade de se posicionarem como “alunas” apds tantos anos fora deste papel,
evidenciando que o enfrentamento do novo pode, inicialmente, gerar inseguranca.

Ao final do encontro, foi realizado um momento de feedback no qual
as professoras expressaram sua gratiddo pela formacéo oferecida, destacando a

dedicagdo da pesquisadora e a metodologia utilizada. Ressaltaram, especialmente,
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0 uso de dinamicas e brincadeiras ao longo dos encontros, o que contribuiu
significativamente para a compreensao dos conteudos. A pesquisadora também
agradeceu as professoras e a equipe pedagogica pelo acolhimento e pela
participagédo ao longo da formacao.

O encerramento foi marcado por agradecimentos mutuos,
consolidando um ambiente de valorizagdo e aprendizado coletivo. As professoras
regentes receberam um questionario final** como atividade de finalizag&o elaborado
com o objetivo de sintetizar os conhecimentos desenvolvidos ao longo da formagéo,
bem como identificar percepgdes, avangcos e possiveis desafios enfrentados no
processo. Esse instrumento buscou, portanto, ndo apenas avaliar o percurso
realizado, mas também oferecer subsidios para refletir sobre os impactos do projeto
na pratica pedagogica, possibilitando um olhar critico e propositivo sobre a

continuidade das ag¢des desenvolvidas. O mesmo sera analisado a seguir.

4.2 .6 Analise do Instrumento Final: da Sincrese a Sintese

Com base nos fundamentos da pesquisa-acdo adotada nesta
investigacao, foi aplicado um questionario final as professoras participantes apés a
realizacdo do projeto de formacgao sobre os principios da Teoria Historico-Cultural e
da Teoria da Formagao das Acdes Mentais por Etapas de Galperin. O objetivo dessa
etapa foi verificar possiveis transformacdes nas concepgdes tedricas e praticas
pedagogicas das professoras da Educacéao Infantil envolvidas no estudo. Ressalta-
se que, durante esse processo, houve a saida de uma professora (P1) e a entrada

de uma nova (P7), fato relevante para contextualizagao das analises.

4.2.6.1 Compreensao da Teoria Histérico-Cultural na Educacéao Infantil

As respostas das professoras evidenciaram uma apropriagao mais
consistente dos fundamentos da THC apds o projeto de formacgao, especialmente no
que se refere a relagdo entre o meio, a cultura, a aprendizagem e o
desenvolvimento. Enquanto no questionario inicial as respostas eram marcadas por

nogdes gerais de acolhimento, mediagao e valorizagdo do contexto da crianga, apés

24 Apéndice F.
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a experiéncia formativa percebe-se uma ampliagdo do repertério conceitual e uma
maior clareza quanto ao papel ativo do adulto no processo educativo conforme as

respostas a seguir:

P2: O ambiente cultural transmite valores e crengas que influenciam
a forma como as criancas aprendem e se desenvolvem, afetando a
forma como as criangas interagem.

P3: Percebemos que a aprendizagem e o desenvolvimento das
criangas estdo profundamente ligados ao ambiente cultural que estao
inseridas.

P4: O professor desempenha um papel fundamental como mediador
entre a crianca e o0 conhecimento, utilizando a cultura como
ferramenta para facilitar a aprendizagem.

P5: O ambiente em que a crianga esta inserida ira provocar sua
aprendizagem e desenvolvimento, por meia da interagdo com o meio
e com as pessoas ela descobrira novas potencialidades.

P6: Apresentar o mundo, oportunizando experiéncias com diferentes
recursos do nosso meio cultural é crucial para um aprendizado de
qualidade. Nos meus planejamentos procuro sempre levar um pouco
da cultura, apresentar de diversas maneiras deixando com que a
crianga explore, conheca, faca associagcbes. A escuta na sala
também é muito importante, ouvir o que a crianga ja conhece ajuda
no meu planejamento, assim, o conteudo que elaboro sera
significativo.

P7: Apb6s a experiéncia com aplicagdo dos principios da Teoria
Histérico Cultural, o processo de aprendizagem esta relacionada as
bases teoricas estudadas nesses encontros, ao qual compreende
que o sujeito tem um processo de aprendizagem histérico social ou
seja se constroi socialmente com a interagdo com outras pessoas e
com o ambiente ao seu entorno.

Todas as professoras reconheceram que o ambiente sociocultural
exerce papel decisivo no desenvolvimento infantil, mediado pelas interagbes sociais
e pela acdo intencional do adulto. A mediagcdo pedagdgica passou a ser
compreendida como parte de um processo sistematico de elaboragdo do
conhecimento, em que o professor atua como elo entre os saberes cientificos e a
experiéncia vivida da crianca. As professoras destacaram a importancia de promover
praticas significativas, utilizando os recursos culturais como instrumentos para
ampliar o desenvolvimento infantil em sua integralidade.

Essa perspectiva demonstra uma importante convergéncia entre a

teoria estudada e as praticas pedagodgicas adotadas, reforcando o papel do
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professor como sujeito intencional e reflexivo no processo educativo. Nesse sentido,
Marsiglia (2011) destaca que o professor, enquanto parceiro mais experiente, realiza
a mediacdo da crianga com o mundo de forma intencional, possibilitando que ela
vivencie operagdes que, inicialmente externas e interpsiquicas, possam ser

posteriormente internalizadas na relagao com os objetos culturais.

P2: Promover um ambiente cultural, enriquecedor que permite as
criangas a se desenvolver de forma mais completa.

P3: Ela diz que o desenvolvimento ocorre por meio de interagbes
sociais e da mediagéo cultural. O adulto é um agente fundamental no
processo de construgdo do conhecimento.

P4: A maneira como as criancas aprendem e se desenvolvem,
influenciando suas interagbes sociais no desenvolvimento cognitivo e
na aprendizagem.

P5: De acordo com esta teoria, o papel do adulto é de apresentar
para a crianga o mundo que a cerca, de forma que por meio das
interagbes ela aprendera coisas novas, e o adulto sera esta ponte.

P6: De acordo com a teoria o papel do adulto, como figura mediadora
é fundamental para um conhecimento e aprendizagem significativo,
pois sozinha a crianga ndo vai se desenvolver plenamente.

P7: O adulto, no caso especifico o professor, é o mediador pois é ele
que possui 0 conhecimento cientifico sistematizado internalizado e o
qual organiza o0 processo pedagogico para aprendizagem e
desenvolvimento.

No questionario inicial, algumas professoras (como P2, P3 e P5%)
apresentavam nogdes generalistas ou naturalizadas do desenvolvimento infantil,
muitas vezes desvinculadas da mediagdo pedagdgica ou do papel ativo do adulto
como propositor de experiéncias significativas. Ndo foi incomum ver mengbes
genéricas a importancia do brincar, do acolhimento, sem articulagao te6rica com a
THC. Agora, no questionario final, observou-se que ha um salto qualitativo: as
respostas demonstram maior precisdo terminoldgica, alinhamento com os
fundamentos da teoria (mediagdo, papel da cultura, aprendizagem socialmente
desenvolvida, relagao sujeito-meio), o0 que sugere que o projeto formativo conseguiu
transformar concepgdes prévias e introduzir uma nova lente tedrica para interpretar o
desenvolvimento infantil.

Um exemplo claro de evolugcdo € quando a P6 no inicio falava da

importancia da “interacdo com colegas”, de modo genérico. No final, ela afirma que
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apresenta o mundo “com diferentes recursos do nosso meio cultural” e que a escuta
das criangas orienta um planejamento significativo. Isso evidencia assimilagéo
pratica e reflexiva da teoria.

Por outro lado, ainda que o grupo apresente respostas alinhadas,
algumas professoras revelam niveis distintos de apropriacdo conceitual: P7, recém-
integrada ao grupo, ja apresenta uma resposta com alto grau de elaboragao teodrica,
articulando a aprendizagem como um processo social mediado pelo conhecimento
sistematizado. Isso pode ser atribuido a formacdo recente, ou a sua trajetoria
académica pessoal. P2 e P4, por outro lado, mantém formulagdes mais superficiais,
com menor densidade tedrica, ainda que estejam corretas. Faltam, por exemplo,
referéncias as no¢des de mediagao simbdlica ou internalizagéo, discutidas no projeto

de formagao.

4.2.6.2 Apropriacdo da Teoria da Formacdo das Acgbes Mentais por Etapas de

Galperin

A segunda parte do questionario final evidenciou uma mudanga
substancial em relagédo ao conhecimento e a apropriagdo da Teoria da Formacgao
das Ac¢des Mentais por Etapas. Enquanto, no questionario inicial, nenhuma das
participantes declararam nao conhecer ou nunca terem ouvido falar da teoria, ao
final do processo formativo todas as professoras foram capazes de explicitar, com
distintos niveis de profundidade, os principios da proposta e relaciona-los as suas
praticas em sala de aula ao serem questionadas “Em sua visdo, quais foram os
principais impactos da Teoria da Formagao das A¢des Mentais na aprendizagem e

desenvolvimento das criangas?”:

P2: Uma abordagem psicolégica que explica como as a¢gées mentais
sdo formadas e desenvolvidas, enfatiza a importancia de desenvolver
habilidades praticas antes de passar para a compreensao teodrica.

P3: Respeitar o tempo e o ritmo de cada crianga, interagbes verbais
e sensoriais: dar apoio para o desenvolvimento.

P4: Formacgéao de conceitos, autonomia e criatividade, capacidade da
resolugcdo de problemas.

P5: Com a Teoria da Formacgao das A¢des Mentais o conhecimento
sera transmitido para a crianga de uma forma mais elaborada, onde a
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crianga passara por diversas etapas e podera absorver o contetdo
de uma forma melhor.

P6: Os processos apresentados na teoria da formacado das acgbes
mentais de Galperin sera possivel, de maneira adaptada, na
educacdo infantil. Por meio de repeticées a crianga vai internalizar o
conceito apresentado/esperado, e esse processo tem etapas que ja
realizamos na pratica, mas com a teoria conseguimos vizualizar todo
O processo.

P7: Compreender como 0s processos mentais de aprendizagem
ocorrem na  primeira inféncia, atraves das etapas
(motivacional/BOA/Formagdo da agdo no plano material/Formagéo
da agéo no plano da linguagem externa e mental).

As participantes reconheceram que a aprendizagem ocorre por meio
de etapas sistematicas, conforme proposto por Galperin. ldentificaram também a
importancia da mediagado docente para que as criangas avancem na internalizagao
das agdes mentais, desenvolvendo, por meio de experiéncias concretas e
intencionais, capacidades de representagao, simbolizacéo e resolucédo de problemas
ao responderem a seguinte questao: “Como vocé assiste a internalizagdo das agdes

mentais pelas criancas durante as atividades planejadas?”:

P2: A aprendizagem ocorre em etapas, desde a formagéo de acbes
materiais até a internalizagcao de agbes mentais.

P3: Observando o que eles aprenderam conforme o tempo.

P4: Essa internalizagdo permite a previsao e visualizagdo de
resultados de agbes, antes de criar, transformando em habilidades.

P5: E possivel observar a internalizacdo das agdes mentais nas
criangas quando por exemplo demonstram um aprendizado depois
por meio de alguma agcdo que realizam.

P6: Cada crianca tem sua maneira de internalizar, no meu papel de
professora preciso ter um olhar singular para cada crianga durante as
atividades, essa visdo individual auxiliara nos préximos passos que
darei como professora mediadora que almeja um desenvolvimento
significativo.

P7: Com a observacdo do cotidiano, com agbes intencionais que
fazem com que as criangas reproduzem o0s conhecimentos
aprendidos, como por exemplo em contetido trabalhado em sala foi
higiene bucal, apos a refeicdo uma das criangas questiona “vamos
escovar os dentes?”.

Algumas professoras relataram mudangas significativas em sua

compreensao sobre o desenvolvimento cognitivo infantil, reconhecendo que o ensino
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pode impulsionar o desenvolvimento, desde que organizado metodologicamente
com base nas etapas propostas pela teoria. Destacaram também a relevancia de
respeitar o ritmo de aprendizagem das criangas, valorizando a observagao continua
como instrumento para planejar intervengdes mais eficazes. A relagao entre teoria e
pratica tornou-se mais visivel, permitindo que as educadoras repensassem suas
agdes pedagogicas de forma mais intencional e critica ao responderem: “Houve
mudang¢as em sua compreensao sobre as etapas do desenvolvimento mental e sua

importancia no ensino infantil?”:

P2: Sim, pois o professor desempenha um papel fundamental na
orientagdo e no apoio ao desenvolvimento das agbes mentais das
criangas.

P3:  Sim! Agora a aprendizagem também impulsiona 0
desenvolvimento.

P4: Sim, na aprendizagem e na pratica pedagdgica, no momento de
planejar.

P5: Sim, pois entender melhor sobre estas ag¢des mentais nos
permite repensarmos nossa pratica, buscando melhora-la cada dia
mais.

P6: Foi significativo conhecer e experienciar um pouco sobre a teoria
apresentada. E possivel aplica-la na ed. infantil e sua importancia se
faz presente no momento do planejar do professor e no momento
que avaliamos/mediamos o ensino e aprendizagem da cg.

P7: Foi o meu primeiro contato com a teoria e ja noto sua relevancia
junto ao processo desde o0 planegjamento, execugdo e
acompanhamento.

Acerca da comparagao entre os questionarios iniciais com os finais,
no inicio, todas as professoras (exceto uma mengao superficial da P5) afirmaram
desconhecer completamente a teoria. Apds a experiéncia formativa, observa-se que
todas as professoras (inclusive P7, nova integrante) demonstram nivel variado de
apropriagdo, mas ja incorporam os pressupostos fundamentais da Teoria da
Formacao das Acbes Mentais. Esse contraste indica que a formagao cumpriu uma
importante funcdo de introducao tedrica e aproximagao pratica, preenchendo uma
lacuna de formacado inicial e continuada que antes comprometia a pratica
pedagogica das professoras.

Ainda que o grupo apresentasse avango coletivo, percebeu-se que
P2, P5 e P6 demonstraram compreensao mais estruturada da teoria, enfatizando o
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papel do professor no planejamento das etapas e a observagcdo atenta da
aprendizagem. P4 e P3, apesar de acertarem em pontos centrais, ainda mantém
uma abordagem mais generalista e descritiva, sem referéncia explicita as etapas ou
aos conceitos proprios de Galperin (por exemplo, BOA ou plano material). P7,
mesmo sendo recém-chegada, apresentou resposta altamente técnica, o que pode
ser reflexo de formagdo académica prévia ou de um engajamento mais profundo
com os materiais do curso.

Ao longo do curso de formacgdo, buscou-se abordar a Teoria de
Galperin de maneira didatica com a apresentacao das etapas, estudo de exemplos
concretos, proposi¢gdes de planejamentos com intencionalidade em cada etapa.
Esses elementos estdo presentes nas respostas finais. Algumas professoras, como
P6 e P7, inclusive mencionaram como o conhecimento da teoria impactou seu modo
de avaliar, planejar e acompanhar o desenvolvimento das criangas.

As respostas mostraram que as professoras passaram a observar
com mais intencionalidade os sinais de aprendizagem nas criangas como falas,
atitudes e escolhas, como indicadores do que foi internalizado. O exemplo citado por
P7 (a crianca que lembra da escovacao apds o almogo) € uma evidéncia clara da
acao mental ja interiorizada e autbnoma. Esse tipo de observagao qualificada nao
aparecia no questionario inicial, sendo um claro efeito da mediacdo tedrica

promovida pelo curso.

4.2.6.3 Efetividade dos métodos pedagodgicos e Aplicabilidade na Educacao Infantil

Na terceira parte, investigou-se a efetividade dos métodos
pedagogicos baseados na teoria de Galperin na pratica cotidiana das professoras.
As respostas indicaram que as etapas propostas foram consideradas viaveis e
eficazes, sobretudo no que diz respeito a organizacao do ensino e ao planejamento
das atividades pedagdgicas. A maioria das professoras apontou que as etapas
motivacional, BOA, da agdo material e da acdo verbal foram aquelas que mais
impactaram positivamente sua pratica, possibilitando uma melhor compreensio do
processo de aprendizagem das criancas ao responderem “Na sua opinido, quais
métodos pedagodgicos baseados na Teoria de Galperin foram mais praticos na

organizagao do ensino?”:
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P2: Os professores podem planejar aulas que sejam as etapas da
formacado das acbes mentais comegando com ac¢bes materiais e
progredindo em agbes mentais.

P3: A mental: aqui vemos o resultado de tudo que ensinamos.
P4: Acdo materializada e agdo mental.

P5: Em minha opinido foram a etapa motivacional, a BOA, e a
formacgao da acdo no plano material.

P6: Todas as etapas foram préaticas na organizagdo do ensino,
pensando na minha turma de C3. Mas observando resultados apos
as experiéncias, analisando o conhecimento internalizado a etapa
verbal chama minha ateng¢do. ex: minha crianga disse em voz alta no
momento do café que a bolacha que ele estava comendo tem um
nome, um formato, desse modo, eu enquanto professora observei
que o conteudo exposto teve éxito, a crianga internalizou o conceito.

P7: Compreender as etapas de formacdo mental, principalmente a
etapa motivacional nesse primeiro momento se sobressai pois trata-
se do inicio da pratica que dara base até a internalizagcdo do
conhecimento.

Observa-se que a valorizacdo das etapas do processo de
aprendizagem indica um planejamento intencional do ensino, em consonéncia com
Duarte (1999), que defende um posicionamento afirmativo sobre o ato de ensinar,
em que o professor direciona intencionalmente o desenvolvimento da criancga,
promovendo a apropriagdo de conhecimentos historicamente produzidos. A
mediacao consciente do educador, destacada por P6 e P7, dialoga com a ideia de
que a aprendizagem nao deve depender apenas da iniciativa da crianga, mas
precisa de intervenc¢ao planejada e direcionada.

Além disso, observou-se que a estrutura tedrica da formacao
contribuiu para a ressignificagdo dos planejamentos pedagdgicos. As professoras
passaram a elaborar propostas mais intencionais, conscientes das etapas do
desenvolvimento das acdes mentais e da importancia da mediagao sistematica.
Algumas professoras relataram que a pratica pedagdgica se tornou mais
significativa, com maior engajamento das criangas nas atividades, bem como maior
clareza por parte das professoras quanto aos objetivos das propostas e a avaliacao
dos avancos infantis ao responderem “Em quais aspectos vocé notou mudancgas na
forma de organizar o ensino e planejar atividades pedagdgicas para criangas

pequenas?”’ e “Como vocé pretende aplicar os conhecimentos adquiridos sobre
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esses métodos pedagdgicos no futuro?”:

P2: Podemos usar recursos concretos e visuais para ajudar as
criangas a desenvolverem habilidades praticas e conceitos,
observando de forma continua seu progresso em cada etapa. [..]
Ajudar a crianga a formar conceito e a resolver problema. Oferecer
recursos concretos e visuais de forma mais eficaz.

P3: As atividades passaram a ter mais sentido para as criangas, 0
professor passou a ter mais inten¢gdo ao planejar e interage mais com
os pequenos. [...] Noés aplicamos esse método, s6 usamos outras
nomenclaturas e o modo de fazer e conseguimos ver o resultados
igual o método.

P4: No desenvolvimento e nas atividades dirigidas. [...] Nos projetos,
buscando o desenvolvimento integral do aluno.

P5: Notei mudanca ao pensar em uma proposta e buscar formas de
encaixar as etapas da Teoria das Agdes Mentais. [...] Pretendo aplicar
pensando sobre as etapas nos momentos de planejamento e
buscando adaptar para cada faixa etaria.

P6: A teoria serviu de subsidio para aprimorar na elaboragcdo dos
meus planos, os exemplos, as dindmicas, livros apresentados
ampliaram minha visdo e o modo de olhar p/ minhas criangas no
momento de relatar seus avangos e regressos. [...] Buscando refletir e
respeitando cada etapa no momento de elaborar e avaliar os
conhecimentos propostos.

P7: Refletir o planejamento que estava sendo feito e como posso
melhora-lo a partir das etapas estudadas, pois consigo deixa-lo mais
rico e ponderar outros objetivos que ndo estavam sendo considerados.
[...] Voltando a teoria e refletindo as praticas em sala, assim essa
praxis (teoria e préatica), pode influenciar diretamente o planejamento,
assim como compreender a formagéo das teorias.

No que diz respeito ao significado da formacado, todas as
participantes relataram ganhos profissionais e teoricos, destacando que o curso
proporcionou um novo olhar para o planejamento, a mediacdo e a avaliagdo. A
formacédo foi compreendida como um espaco de reflexdo critica da pratica, de
ampliagdo do repertério metodolégico e de fortalecimento do papel do professor
como agente transformador da realidade educativa. P5, P6 e P7 destacam sobre a
ampliacdo do repertério tedrico e metodoldgico; P2 e P7 sobre o curso ter
estimulado a reflexao critica sobre a pratica; P3, P5 e P6 relatam que a oportunidade
trouxe novas possibilidades de organizagao de ensino; e, por fim, P6 e P7 citam que

foi uma oportunidade de conhecer uma teoria consistente.

P2: A pratica é essencial para o desenvolvimento das acbes mentais,
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permitindo que as acgbes sejam automatizadas e realizadas de forma
eficiente.

P3: Muita aprendizagem. Uma nova maneira de utilizar esse método
de ensino.

P4: A importdncia da motivacgdo no processo de aprendizagem,
principalmente na educacdo infantil, através atividades.

P5: A formagdo muito contribuiu para a minha formacdo, ampliando
meus conhecimentos, onde buscarei colocar em prética toda a
aprendizagem que recebi.

P6: Foi bom e somou no meu ensino conhecer e experienciar as
etapas do Galperin, pois eu ndo conhecia.

P7: Novas oportunidades de construir outras praticas pedagdgicas
em sala, baseadas em uma teoria consistente que acredita em uma
formacgéo integral do sujeito histérico social.

Dadas analises do ultimo bloco do questionario final, nota-se um
nivel de apropriacdo mais elevado e pessoal dos conteudos por parte das
professoras. As participantes ndo apenas compreendem os principios e etapas da
teoria, mas conseguem agora relaciona-los diretamente com sua pratica cotidiana.
Assim, a Teoria de Galperin deixa de ser um conceito abstrato e passa a ser vista
como uma ferramenta de intervencdo pedagdgica concreta, adaptavel a realidade
das criangas pequenas. Isso reforga a perspectiva de Duarte (1999) sobre a
necessidade de que o professor atue de forma afirmativa no ensino, orientando a
aprendizagem da crianga por meio de mediacdo consciente, planejamento
intencional e transmissao de conteudos historicamente significativos.

Ao comparar as respostas finais com as do questionario inicial,
observa-se uma evolugéo clara: ha avango no vocabulario pedagdgico, com o0 uso
de expressbes como ‘“intencionalidade", "internalizagdo", "formacao integral,
“‘praxis”, “mediacao”, termos que estavam ausentes no primeiro questionario. Ainda,
percebe-se que o projeto de formagao representou ndo apenas a introdugado de uma
nova teoria, mas a possibilidade de transformacéo nas praticas pedagdgicas, algo
que cumpre o objetivo central da pesquisa-agao. Reforga-se, assim, o potencial das
formagdes continuadas no processo formativo docente, fortalecendo a ideia de
Duarte (1999) de que ensinar é uma agéao intencional e afirmativa, que visa produzir
nos escolares conhecimentos e habilidades essenciais, historicamente construidos,

e n&o apenas permitir que desenvolvam aprendizagens por conta propria.
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5 CONSIDERAGOES FINAIS

A luz dos pressupostos teéricos que fundamentaram o presente
estudo, buscou-se oferecer subsidios que evidenciam que 0 ensino na primeira
infancia ndo apenas € possivel, como se mostra necessario. Tal compreensao
ancora-se nos principios da Teoria Histérico-Cultural, segundo a qual o sujeito
participa ativamente de seu processo de aprendizagem e desenvolvimento desde a
mais tenra idade. Nessa perspectiva, a aprendizagem n&o é compreendida como um
fendmeno espontdneo ou meramente maturacional, mas como um processo
mediado social e culturalmente, no qual o ensino assume papel central na promogao
do desenvolvimento psiquico.

Além disso, o estudo procurou demonstrar que a Teoria Historico-
Cultural encontra, na proposta pedagogica e metodoldgica de Galperin, fundamentos
consistentes para a organizagdo do ensino, especialmente no que se refere a
formacdo das agdes mentais por etapas. A contribuicdo desse autor revela-se
relevante ao oferecer um referencial que possibilita compreender e planejar o
processo de internalizacdo dos conhecimentos de forma sistematizada, respeitando
as especificidades do desenvolvimento infantil.

Retomando o problema de pesquisa que orientou esta dissertacao:
de que forma a Teoria Histérico-Cultural e a proposta pedagdgica e metodoldgica de
Galperin sobre a formacado das agcbes mentais por etapas podem contribuir para a
aprendizagem e o desenvolvimento na Educagéo Infantil?, os resultados obtidos
permitem avaliar que tais referenciais tedricos oferecem aportes significativos para a
organizacdo de praticas pedagdgicas intencionalmente planejadas, capazes de
promover aprendizagens qualitativamente  superiores e impulsionar o
desenvolvimento das fungdes psiquicas das criangas. A articulacdo entre a Teoria
Histérico-Cultural e a proposta de Galperin evidencia que o ensino, quando
estruturado de modo consciente e mediado, pode favorecer a apropriacdo dos
conteudos escolares e a formacao de agdes mentais desde a Educacao Infantil.

Por meio da metodologia adotada, que compreendeu o
levantamento bibliografico, observacédo participante, a aplicacdo de questionarios
inicial e final, bem como a realizacdo de pesquisa-acao in loco, tornou-se possivel
analisar os dados a luz do problema de pesquisa. Tal percurso metodolégico

permitiu compreender, de forma mais aprofundada, as contribuigdes e os limites das
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praticas investigadas, reforcando a relevancia de propostas pedagodgicas
fundamentadas teoricamente e comprometidas com o desenvolvimento integral da
crianga.

Cabe ressaltar que, ao longo do desenvolvimento da pesquisa,
evidenciou-se a necessidade de recorrer a fontes primarias, especialmente no que
se refere ao desenvolvimento da Secao 3, dedicada a vida e obra de Galperin. Tal
escolha metodologica mostrou-se fundamental para a compreenséo de sua trajetoria
intelectual e para a analise dos fundamentos tedricos que sustentam a formacao das
acdes mentais, bem como de suas implicagbes para a concepgao de ensino e para
as praticas pedagogicas desde a primeira infancia.

O objetivo geral desta pesquisa de mestrado consistiu em
compreender os conceitos da Teoria Histoérico-Cultural e o pensamento
metodoldgico de Galperin para a organizagao do ensino na primeira infancia. Deste
modo, a fim de desvelar o presente objetivo, foram elencados os seguintes objetivos
especificos: analisar os principios fundamentais da Teoria Historico-Cultural e sua
aplicacdo na Educagéao Infantil; conhecer a vida e a obra de Galperin, bem como a
Teoria da Formacdo das Agdes Mentais por Etapas e seu impacto no
desenvolvimento cognitivo das criancgas; e identificar formas de utilizagdo do método
pedagdgico baseado nessa teoria e sua aplicabilidade na organizacdo do ensino
para a faixa etaria de 0 a 3 anos.

A organizagao das seg¢bes da dissertagao foi estruturada de modo a
possibilitar ao leitor a compreensao gradual dos referenciais tedricos que sustentam
a investigagao, partindo dos fundamentos da Teoria Historico-Cultural, avancando
para a teoria de Galperin e, posteriormente, alcangando a dimensao pratica da
pesquisa. Essa estrutura buscou assegurar que os subsidios teéricos amparassem
de forma consistente as analises desenvolvidas na parte empirica do estudo. Nesse
sentido, a primeira secéo, de carater introdutorio, teve como propdsito apresentar a
organizagao geral do trabalho, bem como explicitar o conceito de primeira infancia
adotado a luz da perspectiva tedrica escolhida.

A segunda segao teve como objetivo apresentar os fundamentos da
Teoria Histérico-Cultural, destacando alguns de seus principais conceitos, tais como
a interacdo social e o papel do outro no desenvolvimento humano, a cultura, a
mediacdo e as fungdes psicolégicas, bem como a Zona de Desenvolvimento
Iminente (ZDI).
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A terceira secédo teve como objetivo apresentar a trajetoria e as
contribuigdes de Piotr Yakovlevich Galperin, evidenciando seu enfoque no processo
de organizagdo do ensino e no papel central da internalizacdo. Ao explicitar as
etapas propostas pelo autor para a formacao das acées mentais, buscou-se discutir
sua aplicabilidade na pratica pedagogica, ressaltando o potencial dessa abordagem
para sistematizar e potencializar a aprendizagem em consonancia com o0s
fundamentos da Teoria Histérico-Cultural.

Por fim, a quarta segcdo apresentou o percurso metodolégico da
dissertacao, além de refletir sobre a organizacdo do ensino na primeira infancia,
evidenciando a relevancia da articulacdo entre teoria e pratica no contexto da
Educacao Infantil.

Dessa forma, ao retomar a justificativa apresentada no inicio desta
investigacdo, € possivel afirmar que o estudo buscou atender as dimensbes
cientifica, social e formativa que fundamentaram sua realizagdo. Do ponto de vista
cientifico, a pesquisa contribui para a difusdo e analise da Teoria Histérico-Cultural
articulada a proposta pedagdgica e metodolégica de Galperin, ainda pouco
explorada no contexto brasileiro, especialmente no ambito da Educagao Infantil. Ao
aprofundar seus fundamentos tedricos e discutir suas possibilidades de aplicagao, o
estudo amplia o debate académico acerca da organizagdo do ensino na primeira
infancia.

No que se refere a relevancia social, a investigacdo oferece
subsidios tedricos e metodologicos que podem contribuir para a qualificacdo das
praticas pedagogicas voltadas as criancas de 0 a 3 anos, reafirmando o papel do
ensino intencional e mediado no processo de aprendizagem e desenvolvimento
desde os primeiros anos de vida. Tal perspectiva tensiona concepgdes
espontaneistas ainda presentes na Educacao Infantil e reforca a centralidade do
trabalho pedagdégico fundamentado teoricamente.

Quanto a dimensao formativa, o estudo evidencia a importancia da
articulacdo entre teoria e pratica na formagao de professores, ao demonstrar que o
dominio de referenciais tedricos consistentes possibilita uma compreensdo mais
critica e consciente da pratica educativa. Nesse sentido, a pesquisa contribui para o
fortalecimento de processos formativos que reconhecem o professor como sujeito
ativo na organizacgéo do ensino e no desenvolvimento das criangas.

Por fim, longe de encerrar o debate, esta pesquisa se apresenta
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como ponto de partida para novas reflexbes e investigagdes acerca da Educacgao
Infantil, da formagao docente e da organizagédo do ensino a luz da Teoria Historico-
Cultural e da proposta de Galperin. Ao reafirmar a centralidade da praxis pedagogica
e da atuagao consciente do professor, o estudo evidencia a relevancia de processos
formativos que possibilitem a compreensao critica do ensino como elemento
estruturante do desenvolvimento infantil, contribuindo com o fortalecimento de

praticas pedagogicas intencionalmente orientadas.
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APENDICE A
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido - Professores

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

“ORGANIZA~QAO DO ENSINO PARA CRIANCAS NA PRIMEIRA INFANCIA:
CONTRIBUICOES DE GALPERIN POR MEIO DA TEORIA DA FORMACAO DAS
ACOES MENTAIS POR ETAPAS”

Prezado(a) Senhor(a):

Gostariamos de convida-lo (a) para participar da pesquisa “ORGANIZACAO DO
ENSINO PARA CRIANCAS NA PRIMEIRA INFANCIA: CONTRIBUICOES DE
GALPERIN POR MEIO DA TEORIA DA FORMACAO DAS ACOES MENTAIS POR
ETAPAS”, a ser realizada em “C.E.| b 0
objetivo da pesquisa é “Investigar e compreender os conceitos da Teoria Historico-
Cultural, bem como o pensamento metodolégico de Galperin acerca da Teoria da
Formacgdo das Agdes Mentais por Etapas para a organizagdo do ensino com
criangas na primeira infancia no nivel da Educacgao Infantil”. Sua participacéo é muito
importante e ela se daria da seguinte forma: observagdo das aulas para avaliar as
metodologias e planejamentos dos professores, aplicagao de questionarios inicial e
final aos professores, aplicacdo de formagdo com os professores. A Pesquisadora
fara observacao das praticas da professora e das criancas realizando as atividades
propostas pela professora da turma, atividades estas que ja fazem parte diariamente
do planejamento da professora. Os registros dessas atividades acontecerdo por
meio de observagao acrescida de anotagdes em diario de bordo, algumas fotografias
do momento e gravagdes. Esclarecemos que as fotos e gravagdes ndo serao
divulgadas, serdo apenas utilizadas pela propria pesquisadora.

Esclarecemos que sua participacao é totalmente voluntaria, podendo vocé: recusar-
se a participar, ou mesmo desistir a qualquer momento, sem que isto acarrete
qualquer 6nus ou prejuizo a sua pessoa. Esclarecemos, também, que suas
informacdes serao utilizadas somente para os fins desta pesquisa e serdo tratadas
com o mais absoluto sigilo e confidencialidade, de modo a preservar a sua
identidade.

Esclarecemos ainda, que vocé n&o pagara e nem sera remunerado(a) por sua
participacdo. Garantimos, no entanto, que todas as despesas decorrentes da
pesquisa serao ressarcidas, quando devidas e decorrentes especificamente de sua
participacao.

Os beneficios esperados sao para as criancgas: aprendizado de forma mais integral e
significativa com potencial impacto no desenvolvimento do psiquismo. Para os
professores: formagao continuada e desenvolvimento profissional, com acesso a
novas metodologias de ensino. Para a escola: melhoria na qualidade do ensino, com
potencial impacto positivo nos indices de desenvolvimento infantil e na satisfagao
dos pais. Quanto aos riscos, ndo acarretara nenhum tipo de prejuizo moral, material
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ou psicologico aos participantes, pois trata-se de atividades que serao realizadas em
sala de atividade, no decorrer do horario com a presenga da docente regente,
envolvendo apenas o manuseio de papeis e materiais pedagdgicos, nao acarretando
nenhum risco material aos participantes da pesquisa. No entanto caso ocorra algum
tipo de desconforto o participante sera prontamente atendido e amparado pelo
pesquisador.

Caso vocé tenha duvidas ou necessite de maiores esclarecimentos podera nos
contatar Mariana Amalia da Costa Cabrioti, *
. ou procurar o Comité de Etica em Pesquisa
Envolvendo Seres Humanos da Universidade Estadual de Londrina, situado junto ao
prédio do LABESC — Laboratério Escola, no Campus Universitario, telefone 3371-

5455, e-mail: cep268@uel.br.

Este termo devera ser preenchido em duas vias de igual teor, sendo uma delas
devidamente preenchida, assinada e entregue a vocé.

Londrina, de de 20

Pesquisador Responsavel
( ) Sim, autorizo da divulgagao da minha imagem e/ou voz.

() Nao, n&o autorizo a divulgagéo da minha imagem e/ou voz.

Eu, , tendo sido
devidamente esclarecido sobre os procedimentos da pesquisa, concordo em
participar voluntariamente da pesquisa descrita acima.

Assinatura (ou impressao dactiloscépica):

Data:
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APENDICE B
Termo de Confidencialidade e Sigilo

TERMO DE CONFIDENCIALIDADE E SIGILO

Eu, Mariana Amalia da Costa Cabrioti, brasileira, solteira, estudante, inscrito(a)
no CPF/ MF sob o n° | . abaixo firmado, assumo o compromisso de
manter confidencialidade e sigilo sobre todas as informagbes técnicas e outras
relacionadas ao projeto de pesquisa intitulado “ORGANIZAGAO DO ENSINO PARA
CRIANGAS NA PRIMEIRA INFANCIA: CONTRIBUIGOES DE GALPERIN POR
MEIO DA TEORIA DA FORMAGAO DAS AGOES MENTAIS POR ETAPAS”, a que
tiver acesso nas dependéncias da “ESCOLA” da “UNIVERSIDADE ESTADUAL DE
LONDRINA”.

Por este termo de confidencialidade e sigilo comprometo-me a:

1. nao utilizar as informagbes confidenciais a que tiver acesso, para gerar
beneficio proprio exclusivo e/ou unilateral, presente ou futuro, ou para o uso
de terceiros;

2. nao efetuar nenhuma gravagao ou copia da documentagao confidencial a que
tiver acesso;

3. ndo me apropriar de material confidencial e/ou sigiloso que venha a ser
disponivel;

4. ndo repassar o0 conhecimento das informagbes confidenciais,
responsabilizando-me por todas as pessoas que vierem a ter acesso as
informagdes, por meu intermédio, e obrigando-me, assim, a ressarcir a
ocorréncia de qualquer dano e/ou prejuizo oriundo de uma eventual quebra

de sigilo das informagdes fornecidas.
Neste Termo, as seguintes expressdes serao assim definidas:
Informagdo Confidencial significara toda informagdo revelada ou cedida pelo

participante da pesquisa, a respeito da pesquisa, ou associada a Avaliagcado de seus
dados, sob a forma escrita, verbal ou por quaisquer outros meios. Avaliacédo



143

significara todas e quaisquer discussdes, conversagbes ou negociagdes entre, ou
com as partes, de alguma forma relacionada ou associada com o desenvolvimento

da pesquisa.

Informagao Confidencial inclui, mas ndo se limita, a dados pessoais, informacéao
relativa a operagdes, processos, planos ou intengdes, informagdes sobre produgéo,
instalagdes, equipamentos, segredos de negocio, segredo de fabrica, dados,
habilidades especializadas, projetos, métodos e metodologia, fluxogramas,
especializagbes, componentes, formulas, produtos, amostras, diagramas, desenhos
de esquema industrial, patentes, oportunidades de mercado e questdes relativas a

negocios.

Pelo ndo cumprimento do presente Termo de Confidencialidade e Sigilo, fica o

abaixo assinado ciente de que sang¢des judiciais poderao advir.

Londrina,24/10/2024.

Ass.:

Mariana Amalia da Costa Cabrioti
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APENDICE C
Roteiro de observacéao

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE LONDRINA
Centro de educacao, Comunicacgao e Artes
Departamento de Educacgao
ﬁ“;ﬂ ; Programa de P6s-Graduagao em Educagao

Pesquisa em nivel de Mestrado
O ENSINO PARA CRIANCAS NA PRIMEIRA INFANCIA: )
CONTRIBUICOES DE GALPERIN POR MEIO DA TEORIA DA FORMACAQO DAS
ACOES MENTAIS POR ETAPAS

Mariana Amalia da Costa Cabrioti

Roteiro de observagao em contexto

v' Registro fotografico dos espagos da instituicdo para posterior descricdo e
analise.

v" Observagao do planejamento diario e/ou semanal desenvolvido pelo professor.

v Observacdo das atividades desenvolvidas pelo professor, incluindo
metodologias e recursos utilizados.

v" Acompanhamento da participacdo das criangas nas atividades propostas.

<

Descrigao das interagdes entre as criangcas, bem como entre elas e o professor.
v Anadlise da organizagao do ambiente e de sua influéncia na experiéncia das

criangas.

IDENTIFICAGAO

Data e horario da observacéao

Local de observagao (sala de aula,
biblioteca, espago externo etc.)

Quantidade de criangas da turma

Turma e faixa etaria das criangas




145

Organizagao Geral do Ensino

Como a rotina da sala de aula esta
estruturada? Ha momentos
especificos para diferentes tipos de
atividades?

As criangas tém clareza sobre o que
devem fazer em cada momento?
Como isso é comunicado a elas?

Quais sdo os recursos e materiais
utilizados pelo professor?

Como o espaco fisico esta
organizado para favorecer a
aprendizagem e o desenvolvimento
infantil?
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Aplicacdo da Teoria da Formacao das A¢oes Mentais por Etapas

O professor utiliza estratégias que
seguem as etapas propostas por
Galperin? (motivagéo, BOA,
material/externalizada, verbalizagao,
acao mental internalizada)

Ha evidéncias de que as criangas
estdo passando por cada uma dessas
etapas? Como isso se manifesta?

Quais instrumentos mediadores sao
utilizados pelo professor para auxiliar
no processo de internalizagao do
conhecimento?

O professor realiza alguma forma de
diagnodstico do nivel de
desenvolvimento das criangas antes
de iniciar uma nova atividade?
(conhecimentos prévios)

Como ocorre a transigao das agoes
concretas para as agdes
mentalizadas?
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Desenvolvimento Cognitivo das Criancas

Como as criangas respondem as
mediacgbes realizadas pelo professor?

Ha indicios de avancgo na
compreensao e execugao das
atividades ao longo da observacao?

As criangas demonstram autonomia
progressiva na realizagao das
atividades propostas?

Como se da a participacao das
criancas na resolugao de problemas e
na tomada de decisdes?

Métodos Pedagégicos Baseados na Teoria da Formacao das Agdes Mentais

Quais estratégias pedagodgicas séo
utilizadas pelo professor para
promover o desenvolvimento das
acOes mentais?
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As atividades permitem que as
criangas avancem progressivamente
no dominio do conteudo?

Ha momentos de socializagao e troca
entre as criangas para potencializar a
aprendizagem?

Como o professor acompanha e
avalia o progresso das criangas ao
longo das atividades?
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APENDICE D
Questionario inicial aplicado aos professores

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE LONDRINA
Centro de Educagao, Comunicagao e Artes

o Departamento de Educacao

= Programa de P6s-Graduagao em Educagao

L Londrina-PR

Pesquisa em nivel de Mestrado

O ENSINO PARA CRIANGAS NA PRIMEIRA INFANCIA:

CONTRIBUICOES DE GALPERIN POR MEIO DA TEORIA DA FORMAGCAO DAS

ACOES MENTAIS POR ETAPAS

Pesquisadora: Mariana Amalia da Costa Cabrioti
Orientadora: Profa. Dra. Marta Silene Ferreira Barros

Questionario Inicial (com base nos objetivos da pesquisa)
1) Sobre a Teoria Histérico-Cultural:

a.

Qual é o seu conhecimento prévio sobre a Teoria Historico-Cultural e sua
aplicagao na Educacao Infantil?

Na sua pratica, de que maneira vocé acredita que a cultura e o0 meio social
influenciam o desenvolvimento das criancas?

Como vocé vé o papel da interacao social e da mediagao do adulto no
desenvolvimento cognitivo infantil?

2) Sobre a Teoria da Formagao das Ag¢oes Mentais por Etapas de Galperin:

a.

Vocé ja teve contato com a Teoria da Formacgao das Agbes Mentais por
Etapas de Galperin? Se sim, como compreende seus principios?

Quais sao as suas expectativas quanto ao impacto dessa teoria na
aprendizagem e no desenvolvimento das criangas?

Como vocé definiria, de forma geral, o processo de internalizacdo das acdes
mentais nas criancas?

3) Sobre métodos pedagdgicos e organizagdo do ensino na Educacao Infantil:

a.

Que métodos pedagdgicos vocé utiliza atualmente na organizagao do ensino
para criangas? Como eles favorecem a aprendizagem e o desenvolvimento
infantil?

Quais sao, na sua visao, as principais dificuldades para implementar novas
abordagens pedagdgicas no trabalho com criangas pequenas?

Como vocé considera o papel do planejamento e da estruturacédo das
atividades no desenvolvimento infantil?
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APENDICE E
Oficina de planejamento

O@éciua,&?eau%ia.ww&

Livro:

Etapas Motivacional e BOA - 26/05/2025

A primeira etapa denominada como “motivacional” é a etapa que busca instigar o
interesse na crianga acerca do conteudo que sera trabalhado. Nesta etapa ainda
nao sao apresentados os conteudos especificos da atividade (Barros, 2020, p. 108).
A BOA ¢é a segunda etapa que se baseia em uma orientagao tedrica, ou conforme
Galperin (1987) assinala, a orientagdo sempre incidira na qualidade a qual a
atividade sera executada, e ainda, esse conjunto tedrico orientador sdo as condi¢des
dispostas ao aluno no ambiente escolar para a execugao das agdes propostas. [...]
Conforme Galperin, Zaporézhets e Elkonin (1987, p. 303, tradugao nossa), “segundo
as investigagdes de P. Galperin, a base orientadora da agao, ou seja, o conjunto de
circunstancias em que, de fato, a crianga se orienta durante a execugao da acgao,
tem importancia decisiva para caracterizar a sua parte orientadora” (Cabrioti; Barros,
2024, p. 16).

Etapas Material, Verbal Externa e Mental - 09/06/2025

A etapa material ou materializada € o processo cujo aluno estda em contato direto
com o objeto na atividade de estudo, podendo ser desenvolvida em grupos (Barros,
2020). Posteriormente, na etapa verbal externa, a linguagem é a funcéo essencial
para o processo de internalizacdo para que assim os alunos sejam capazes de
estabelecer relacdo dos conteudos até entao recebidos, uns com os outros e “[...] a
partir dai, se apropriar da cultura acumulada historicamente, que € transmitida de
forma verbal” (Barros, 2020, p. 109). A ultima etapa - etapa mental - € o momento
em que a acgao trabalhada inicialmente, desde a etapa motivacional, se transforma
em pensamento (& internalizada). E neste momento que a linguagem até entdo
externa passa a ser interna e os conteudos foram internalizados (Cabrioti; Barros,
2024, p. 17).
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12

23

Etapa

Motivacional

BOA

Atividades
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32

42

53

Etapa

Formagao da agao no plano
material

Formagao da agao no plano
da linguagem externa

Mental

Atividades
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APENDICE F
Questionario final aplicado aos professores

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE LONDRINA
Centro de Educagao, Comunicagao e Artes
'y Departamento de Educacgao
| e Programa de P6s-Graduagao em Educagao

Pesquisa em nivel de Mestrado

O ENSINO PARA CRIANCAS NA PRIMEIRA INFANCIA: 3
CONTRIBUICOES DE GALPERIN POR MEIO DA TEORIA DA FORMACAO DAS
ACOES MENTAIS POR ETAPAS

Pesquisadora: Mariana Amalia da Costa Cabrioti
Orientadora: Profa. Dra. Marta Silene Ferreira Barros

Questionario Final (para avaliar os resultados com base nos objetivos)
1) Principios da Teoria Historico-Cultural da Educagao Infantil:
a. Apds a experiéncia com a aplicagdao dos principios da Teoria Histérico-
Cultural, como vocé vé a relagédo entre a aprendizagem e o desenvolvimento
das criangas e o ambiente cultural?

b. De que forma essa teoria contribuiu para o entendimento do papel do adulto
sujeito que medeia o conhecimento e a aprendizagem?

2) Impacto da Teoria da Formagao das A¢oes Mentais de Galperin:
a. Em sua visdo, quais foram os principais impactos da Teoria da Formacgao das
Acdes Mentais na aprendizagem e desenvolvimento das criangas?

b. Como vocé assiste a internalizacdo das agdes mentais pelas criangas durante
as atividades planejadas?

c. Houve mudangas em sua compreensao sobre as etapas do desenvolvimento
mental e sua importancia no ensino infantil?

3) Efetividade dos métodos pedagégicos:
a. Na sua opinido, quais métodos pedagdgicos baseados na Teoria de Galperin
foram mais praticos na organizagao do ensino?

b. Em quais aspectos vocé notou mudangas na forma de organizar o ensino e
planejar atividades pedagdgicas para criangas pequenas?

c. Como vocé pretende aplicar os conhecimentos adquiridos sobre esses
métodos pedagogicos no futuro?

d. O que a formagao ofertada significou para vocé?
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APENDICE G
Material de apoio — Internalizagéo

Infernalizagio

Os processos de internalizagao, por sua vez, se interpdem entre os planos das
relagdes interpessoais (interpsiquicas) e das relagdes intrapessoais (intrapsiquicas);
o que significa dizer que instituem-se a partir do universo de objetivagcbes humanas
disponibilizadas para cada individuo singular pela mediacédo de outros individuos, ou
seja, por meio de processos educativos (Martins, 2013, p. 271).

Mas para que exista apropriagaéo é preciso também que exista internalizagao, que
implica na transformagao dos processos externos (concretizado nas atividades entre
as pessoas), em um processo intrapsicolégico (onde a atividade é reconstruida
internamente). O longo caminho do desenvolvimento humano segue, portanto, a
dire¢ao do social para o individual (Rego, 2014, p. 109).

Por exemplo, o conceito de interiorizacdo que normalmente é interpretado como
movimento de fora para dentro, e frequentemente &€ compreendido no sentido
famoso da definicdo ideal como algo “material, transplantado para a cabecga da
pessoa e que se transformou dentro dela”, é muito duvidoso. Assim, por exemplo,
nessa questdo-chave, o conteudo da disciplina que €& ofertado a crianga
externamente (pelos professores, pedagogos, responsaveis) de uma forma
incompreensivel é “transplantado” magicamente para a cabeca da crianga e,
posteriormente, de forma ainda mais magica, se transforma dentro de sua cabega
em fungdes psiquicas, em capacidades, em conhecimentos, em saberes e demais
recheios da psique, da consciéncia, da personalidade. Nesse caso, o0 movimento
nao parte do sentido para o significado, como é e deve ser de acordo com a teoria
histérico-cultural, mas ao contrario, como insistia A. N. Leontiev (1975), do
significado objetivo externo da palavra ou da agao para seu sentido pessoal interno.
E possivel que exatamente por isso o significativo volume de sabedoria escolar e de
conteudo de instrugcdo previsto pelos programas educacionais nao seja nem um
pouco empregado pelos estudantes em sua vida cotidiana (Kravtsov; Kravtsova,
2021, p. 30-31).
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