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Resumo

Organizar os processos de aprendizagem de maneira independente, consciente e reflexiva, isto ¢, aprender a
aprender, ¢ uma competéncia essencial para um ser humano do século XXI. Dentre as condi¢gdes necessarias para
isso, o controle na resolucdo de problemas matematicos tem sido apontando pelas investigagdes como um
componente pouco explorado no contexto da aprendizagem em Matematica. Diante disso, o presente artigo analisa
a influéncia de uma experiéncia formativa na reelaboragdo da orientacdo da acdo de controle na resolugdo de
problemas matematicos de estudantes de licenciatura. Este estudo foi desenvolvido na Universidade Federal do
Cariri, campus Brejo Santo-CE e teve como participantes oito discentes de cursos de licenciatura. Se constituindo
como uma pesquisa experiéncia formativa, os instrumentos utilizados foram: observagao, prova pedagogica, diario
dos alunos e o questionario. Os dados foram explorados segundo uma analise de contetido. Verificamos, por meio
de um diagnodstico, que os participantes ndo possuiam uma compreensdo apropriada acerca da ac¢do de controle. A
partir da experiéncia formativa, foi possivel observar mudangas na tomada de consciéncia pelos discentes sobre a
relevancia da orientacdo do controle enquanto guia para um melhor entendimento e mitigagdo dos erros durante o
processo de resolucdo de problemas matematicos. Os processos de verificagdo e ajuste que constituem o controle
tornam essa habilidade essencial para um individuo da sociedade contemporanea. Portanto, é de suma importancia
que mais investigagdes sejam desenvolvidas sobre o tema, visando a proliferacdo de mais praticas educativas que
discutam esse componente e contribuam para a formagdo de aprendizes autobnomos.

Palavras-chave: Aprendizagem. Teoria de P. Ya. Galperin. Base Orientadora da A¢do. Controle. Resolucdo de
Problemas.

Resumen

Organizar los procesos de aprendizaje de forma independiente, consciente y reflexiva, es decir, aprender a
aprender, es una competencia esencial para un ser humano en el siglo XXI. Entre las condiciones necesarias para
esto, el control en la resolucion de problemas matematicos ha sido sefialado por las investigaciones como un
componente poco explorado en el contexto del aprendizaje en Matematicas. A la luz de esto, el presente articulo
analiza la influencia de una experiencia formativa en la reelaboracion de la orientacion de la accion de control en
la resolucién de problemas matematicos de estudiantes de pregrado. Este estudio fue desarrollado en la
Universidade Federal do Cariri, campus Brejo Santo-CE y tuvo como participantes ocho estudiantes de cursos de
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pregrado. Al constituirse como una investigacion de experiencia formativa, los instrumentos utilizados fueron:
observacion, prueba pedagégica, diario de los alumnos y cuestionario. Los datos fueron explorados de acuerdo
con un andlisis de contenido. Verificamos, a través de un diagnostico, que los participantes no tenian una
comprension adecuada sobre la accion de control. Desde la experiencia formativa, fue posible observar cambios
en la conciencia de los estudiantes sobre la relevancia de la orientacién de control como una guia para una mejor
comprension y mitigacion de errores durante el proceso de resolucion de problemas matematicos. Los procesos de
verificacion y ajuste que constituyen el control hacen que esta habilidad sea esencial para un individuo en la
sociedad contemporanea. Por lo tanto, es de suma importancia que se desarrollen mas investigaciones sobre el
tema, con el objetivo de la proliferacién de més practicas educativas que discutan este componente y contribuyan
a la formacion de aprendices autbnomos.

Palabras clave: Aprendizaje. Teoria de P. Ya. Galperin. Bases orientadoras para la accion Control. Solucion de
problemas.

1 Introducao

O atual contexto de acesso facilitado e rapido as informacgdes, por meio de diferentes
tecnologias digitais, faz com que um modelo de educacdo focado no mero acumulo de
conhecimentos seja obsoleto para a formagao de um individuo da sociedade contemporanea.
Assim, saber gerenciar os processos de aprendizagem de maneira independente, consciente e
reflexiva, isto €, aprender a aprender, ¢ uma competéncia exigida para o exercicio da cidadania
no século XXI.

Dentre as condigdes que se fazem necessarias para o aprender a aprender, a luz do
enfoque historico-cultural, nos debrugamos sobre o controle da aprendizagem na resolugdo de
problemas matematicos. Por possibilitar a verificacao e a correcdo da agdo, o controle ¢ uma
condi¢do necessaria para melhoria da pratica pedagégica em Matematica (GONCALVES,
2020).

Conforme Nuifiez, Melo e Gongalves (2019, p. 340), o controle propicia ao aprendiz
melhorar sua tomada de consciéncia sobre a aprendizagem, selecionar estratégias adequadas
para aprender, avaliar o proprio progresso, aprender com seus erros, entre outros. Assim, ao
contribuir com a formagado desses aspectos qualitativos, o controle possibilita que o discente
assuma maiores responsabilidades sobre sua aprendizagem, contribuindo para aperfeicoar esses
discentes enquanto aprendizes autdnomos.

Durante a resolucdo de problemas matemadticos, em particular, a falta de critérios
objetivos adequados, que permitam ao estudante controlar esse processo, pode fazer com que o
seja totalmente desconsiderado, ou realizado de forma ténue durante o processo formativo,
impossibilitando, dentre outros aspectos, uma melhor compreensdo da solugdo do problema e
a mitigacéo de erros.

Por conta disso, é de suma importancia que sejam desenvolvidas praticas pedagdgicas
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planejadas para permitir ao discente assumir, paulatinamente, a fungdo de monitorar e ajustar
sua propria aprendizagem e, assim, auxiliar na formacao de um aprendiz melhor.

Diante do quadro exposto, o presente artigo se constitui como um recorte de Gongalves
(2020) e tem como objetivo analisar a influéncia de uma experiéncia formativa na reelaboragao
da orientagdo da agdo de controle na resolugdo de problemas matematicos de estudantes de

licenciatura.

2 A teoria de P. Ya Galperin e a acao de controle

A teoria de formagao planejada das agdes mentais e dos conceitos foi elaborada por Piotr
Yakovlevich Galperin (1902-1988), a partir de seus estudos sobre a formacao das acdes mentais,
segundo o enfoque historico-cultural. P. Ya. Galperin constituiu sua teoria como um modelo de
explicagdo do processo de assimilacdo da a¢do externa em mental, por etapas, a partir de uma
orientacdo planejada e segundo indicadores qualitativos determinados. Em particular, a referida
teoria se debruca sobre o processo de organizacdo da aprendizagem enquanto via para o
desenvolvimento intelectual humano.

Para Galperin (2001c, p. 85), a aprendizagem ¢ compreendida como “toda atividade
cujo resultado ¢ a formagdao de novos conhecimentos e habilidades em quem a executa, a
incorporagdo de novas qualidades aos conhecimentos e habilidades que ja se possuem”.
Comungando dessa perspectiva, Nufiez e Barros (2019, p. 91) afirmam que ao aprender, o
discente “apropria-se de novas agdes (ou atualiza as que j4 domina), as quais lhe permitem a
assimilagdo de novos conhecimentos e, dessa forma, elabora e reestrutura as representagdes
mentais, como orienta¢ao, das novas situagoes/tarefas a serem resolvidas™.

Enquanto atividade, a aprendizagem possui como principais momentos funcionais:
orientagdo, execucdo e controle. A orientacdo se refere a representacdo mental que permite
planejar, antever e dirigir como a aprendizagem sera executada e controlada. Ja a execucdo € o
momento em que o processo de aprendizagem ¢ colocado em pratica segundo a orientagao,
sendo ainda um objeto de regulacdo. Por fim, o controle consiste na verificacdo da qualidade
da execucdo durante e ao final da atividade e, quando necessario, nos ajustes da execugdo da
aprendizagem e de sua orientagao.

Acerca desse ultimo momento funcional, Galperin (1989c) afirma que a agdo de
controle, no plano mental, consiste na habilidade de ser atento. Segundo o autor, o pensamento
forma-se no duo entre seu contetido pensavel e a acdo que direciona os processos mentais do

individuo para agir sobre esse conteudo (GALPERIN, 1989a, 1989c). A partir desse
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entendimento, a¢do mental principal e seu respectivo controle, embora independentes, se
assimilam de maneira integrada.

Petrovski (1986, p. 170) define a atengao como um processo cognoscitivo de “inclinagao
e concentracao da psique (consciéncia) em determinados objetos que supdem uma elevagao do
nivel da atividade”. A inclinagdo se refere a sele¢do e a manutencdo da atencgdo por certo tempo,
de forma voluntéria ou ndo, de quais objetos a atividade do sujeito sera direcionada. Por outro
lado, a concentragdo indica o ndo desvio da atencdo e o impedimento que outras atividades
concorrentes sejam postas em agao pelo individuo.

Por nortear e influenciar na qualidade da execucao e do controle, a orientagdo ocupa
um lugar de destaque na teoria de P. Ya. Galperin. O autor justifica essa relevancia, afirmando
que “a fungdo vital da mente consiste em seu comportamento orientador, baseado na reflexao
mental de uma situag@o problematica” (GALPERIN, 1992, p. 78).

Segundo a teoria de P. Ya. Galperin, a orientacdo do individuo se da por meio da base
orientadora da agdo (BOA), que consiste na “representacao antecipada da tarefa, assim como o
sistema de orientadores, que sdo necessarios para seu cumprimento, formam o plano da futura
acdo, a base para sua direcdo” (GALPERIN, 2001b, p. 46). Esse entendimento parte da premissa
de que toda a a¢do humana ¢é precedida por uma base orientadora, determinante para sua
qualidade (GALPERIN, 1989a).

No que diz respeito a acao de controle, essa € realizada como parte integrante da BOA.
Nesse sentido, ao internalizar a BOA, o individuo internaliza também seu controle, que o
possibilita ser capaz de lidar de forma independente com a execucao do seu ato de aprender, a
partir do sistema de condigdes pré-estabelecido, e monitorar sua aprendizagem, segundo um
produto idealizado.

Galperin (2001a) elabora uma tipologia para as BOAs segundo trés caracteristicas
principais: generalizagdo, subdividida em particular (orienta uma situagdo restrita) ou geral
(orienta um conjunto de situagdes); completude, podendo ser completa (quando o sistema de
condi¢des necessarias e suficientes € explicitado) ou incompleta (quando o sistema de
condicdes necessarias e suficientes ndo ¢ totalmente explicitado) e forma de obtengdo, sendo
ou preparada (dada pronta ao sujeito) ou independente (elaborada pelo proprio sujeito, sob
mediacdo ou nao de outro sujeito). A partir de uma combinacdo das trés caracteristicas
supracitadas, as BOAs sdo nomeadas do tipo I ao tipo VIII.

A partir de suas investigagdes, Galperin (2001¢c) aponta que a base orientadora da agao
mais promissora, para orientar a atividade de aprendizagem, consiste na BOA geral, completa

e independente, chamada de BOA tipo I1I (ou BOA III).
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Segundo Galperin (1992), a aprendizagem resultante da utilizacdo de uma orientac¢ao do
tipo III apresenta uma influéncia relevante no desenvolvimento intelectual dos estudantes, pois
¢ direcionada para apropriacao de um método geral do pensamento que possibilita ao aprendiz
orientar-se apropriadamente frente a uma situacao. Endossando esse entendimento sobre a BOA
III, Nufiez ¢ Ramalho (2017, p. 10) afirmam que esse tipo de orientacdo “expressa o que €
essencial ao objeto de assimilagdo em questdo (invariante), que permite responder a uma
variedade de problemas propostos dentro dos limites da generalizagao”.

Desse modo, ao invés da aprendizagem ser estruturada para o estudo de uma orientacao
particular para cada tarefa, a BOA Il apresenta um contetdo generalizado, obtido pelos
aprendizes (com ou sem a mediacdo do professor) e com todas as condi¢cBes necessarias e
suficientes para subsidiar a solucdo de diferentes tarefas agrupaveis sob essa mesma orientacéo.

Para a organizacao da atividade de aprendizagem é fundamental que a base orientadora
da acdo seja inicialmente elaborada e materializada na forma de um esquema, que representa o
produto final a ser assimilado pelos discentes. Diante dessa necessidade, Galperin (1989b)
apresenta o esquema da base orientadora completa da acdo (EBOCA).

O EBOCA pode ser entendido como a representacdo materializada da base de
orientadora da agdo desejavel para uma determinada acdo (GALPERIN, 1989b). Segundo o

autor, esse esquema:

[...] incorpora tudo o que um aluno deve ‘entender’ na tarefa a sua frente, e esse
‘entendimento’ é expresso pela agdo: o aluno sistematicamente (ndo a esmo!) executa
todas as instrugdes do esquema corretamente nas tarefas, que variam
substancialmente. Esse ‘comportamento’ indica que o aluno esta sendo guiado pelas
relagdes essenciais nas tarefas e que suas agoes sdo racionais (GALPERIN, 1989b, p.
70).

Para Nufiez e Ramalho (2017, p. 13), 0 esquema da base orientadora completa da acdo
“fornece aos estudantes uma ferramenta cultural para a generalizagdo teodrica, que permite a
compreensdo de um conjunto de situa¢des ou de um dado dominio”. Por meio do EBOCA, os
discentes terdo a sua disposicao, desde o principio da atividade de aprendizagem, um guia
completo para execugéo e controle das tarefas.

Um dos formatos que o EBOCA pode adquirir consiste em evidenciar trés aspectos
inerentes & acdo mental que sera objeto da atividade de aprendizagem: a definicdo da acéo
mental a ser formada (modelo do objeto); o sistema operacional de execugédo da acdo (modelo
da acdo) e o sistema de operacOes para controlar a execucdo da agdo (modelo de controle).

No que se refere ao seu processo de elaboragdo da BOA III (representado de forma
materializada como um EBOCA), um dos caminhos ¢ a aplicagdo do método teorico de analise

da atividade, que se inicia com uma analise de diferentes orientacdes da acdo a ser assimilada
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e culmina na identificacdo dos elementos em comum, invariantes, que constituirdo o contetido

do EBOCA planejado (TALIZINA, 1988).

A partir do levantamento e analise dos invariantes das orientagdes propostas por autores

que discutem a resolugdo de problemas sob a perspectiva do enfoque historico-cultural,

Gongalves (2020) elabora o EBOCA da habilidade de resolver problemas matematicos. O

Quadro 1 sintetiza o referido esquema, dividido entre os trés modelos (do objeto, da agdo e de

controle) e subdivididos em agdes (A1, A2, A3, A4), operagoes (O1, O2, ..., O12) e operagdes

de controle (C1, C2, ..., C12):

Modelo do Objeto

Atividade de busca pela solugdo de uma contradigdo definida a partir do que é conhecido e desconhecido em
uma situacdo-problema, por meio de conhecimentos matematicos.

Modelo da Acéo

Modelo de Controle

Al: Analisar a situagdo-problema.

OL1: Ler o enunciado e determinar se corresponde a uma
situagdo-problema. Caso corresponda, resolver utilizando o
cartdo de estudo. Do contrario, procurar outra orientacéo.
02: Reconhecer o que € conhecido e 0 que é desconhecido.
03: Definir o problema, a partir da contradi¢éo entre o
conhecido e o desconhecido.

O4: Representar o problema a partir do que é conhecido,
desconhecido e procurado.

C1: O enunciado trata de uma situacéo-
problema?

C2: Reconheceu-se o conhecido? Reconheceu-
se o desconhecido?

C3: Definiu-se o problema, a partir do que é
conhecido e desconhecido na situacao-
problema?

C4: Foi criado um modelo do problema a ser
resolvido?

A2: Planejar uma estratégia para solucdo do problema.
O5: Determinar as condicGes para a solu¢do do problema.
O6: Elaborar uma estratégia para resolucdo, segundo as
condicBes do problema.

C5: Foram analisadas e determinadas as
condigdes nas quais se resolvera o problema?
Quais séo essas condi¢des?

C6: Por que a estratégia elaborada é apropriada
para solucdo do problema, segundo as
condicBes estabelecidas?

A3: Executar a estratégia para resolucao do problema.
O7: Realizar a resolucéo do problema de acordo com o
planejado.

08: Interpretar o resultado encontrado em fungéo do que é
procurado.

C7: A solucéo do problema se realiza segundo o
planejado, considerando as condicdes e a
representacdo do problema?

C8: Chegou-se a uma solugéo do problema?
Caso positivo, analisou-se a resposta de modo a
justifici-la como resposta ao problema?

A4: Avaliar a resolugdo do problema.

09: Verificar se a solugdo do problema esta de acordo com
0 que é procurado.

010: Caso a resposta esteja correta, refletir sobre os
aspectos que favoreceram a esse resultado.

O11: Caso a resposta seja negativa, ou ndo tenha chegado
a uma resposta, refletir e reformular caso seja necessério, o
problema e/ou a estratégia de solucdo. Corrigir os erros.
012: Relacionar os resultados obtidos com conhecimentos
anteriores e com novos conhecimentos.

C9: As operacdes anteriores estdo adequadas ao
gue é procurado?

C10: Quais aspectos favoreceram ao resultado?
C11: O que € preciso corrigir para solucionar o
problema?

C12: Como os resultados obtidos se relacionam
com elementos ja conhecidos e com novos
conhecimentos?

Quadro 1 — EBOCA da habilidade de resolver problemas matemaéticos planejado pelo professor
Fonte: Gongalves (2020, p. 101-102)

O referido EBOCA da habilidade de resolver problemas matematicos representa um

conteudo desejavel (BOA III), a ser assimilado pelo discente. (Re)elaborar de modo
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independente uma orientacdo geral e completa, no inicio da atividade de aprendizagem,
possibilita ao estudante que ndo seja preciso haver uma mudanca no contetdo da sua orienta¢éo
durante esse processo, mas apenas em sua forma, inicialmente material/materializada, passando
pela linguagem externa e culminando na forma mental.

Convém destacar que, conforme apresentado no esquema exposto no Quadro 1, ao
compor uma mesma orientacdo, as acdes de resolver problemas matematicos e de controle
devem ser assimiladas de forma integrada.

Essas mudangas no formato da agdo ocorrem de maneira paulatina, segundo etapas que
se distinguem pela forma e pelas caracteristicas que o individuo vai adquirindo durante esse
processo (GALPERIN, 2001b).

A teoria de formacéo planejada das a¢cdes mentais e dos conceitos é constituida por cinco

etapas, sintetizadas conforme Quadro 2.

Etapa Descricdo
Preparo e motivagdo dos discentes para assimilacdo dos conhecimentos e
habilidades planejadas (NUNEZ, 2009).
Estabelecimento do plano da acdo, no modelo da atividade a ser realizada, que
congrega o conjunto de orientagdes necessarias e suficientes para realizagdo das
tarefas voltadas para formacdo das a¢des mentais e dos conceitos (GALPERIN,
2001b).
Acgdo direta sobre o objeto (forma material) ou sobre sua representagdo (forma
materializada). De modo detalhado e, em pares, os sujeitos executam e controlam
todas as operacdes que compdem a orientacdo, utilizando apoio do EBOCA.
Acio representada de forma oral ou escrita. Trabalhando em pares, os sujeitos
continuam a desenvolver a acdo detalhada, mas sem utilizar apoio do EBOCA.
Acdo abreviada e em processo de automatizagcdo no plano mental. Trabalho
independente do discente, sem apoio do EBOCA.
Quadro 2 — Etapas de assimilacdo das acfes mentais

Fonte: elaborado pelos autores

Motivagdo inicial

(Re)elaboracéo da base
orientadora da acdo
(BOA)

Material ou
materializada

Linguagem externa

Mental

E importante destacar que as etapas da teoria de formago planejada das acdes mentais
e dos conceitos ndo devem ser compreendidas de modo linear. Segundo Galperin (2001c),
percorrer todo o ciclo da teoria s é necessario nos casos em gue a a¢do é nova para o individuo.
Do contrario, é preciso identificar o nivel de formacao da habilidade nos estudantes e percorrer
somente as etapas pendentes.

Assim como qualquer acéo, o controle também pode ser assimilado por meio das etapas
propostas pela teoria de formacédo planejada das agdes mentais e dos conceitos.

Apds um momento preliminar, que auxilie o estudante a convergir seus motivos para
aprender sobre o controle com o0s objetivos propostos na atividade (motivacdo inicial),
reelabora-se o entendimento da acdo a ser formada, seu aspecto operacional e critérios de

controle (reelaboracdo da BOA).
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A seguir, a acdo de controle é aplicada em diferentes tarefas que estejam dentro dos
limites de generalizacdo da orientacdo. Inicialmente, é realizada seguindo detalhadamente a
orientacdo contida no EBOCA, e em duplas, alternando-se entre as funcdes de resolver o
problema e controlar a resolucdo do colega (material/materializada).

Na etapa seguinte (linguagem externa), o controle é feito com auxilio de um colega.
Nessa etapa, 0 modelo de controle da BOA esta em vias de internalizag8o. Por isso, os discentes
ja nao resolvem as tarefas com o suporte do EBOCA.

Por fim (etapa mental), o controle é realizado sem apoio do EBOCA e individualmente.
Nesse momento, essa a¢do ja se consolida no plano interno, ou seja, se configura como ato da
atencdo voluntaria, que se da de forma menos detalhada e automatizada.

Ao assimilar uma a¢do segundo as etapas propostas pela teoria de P. Ya. Galperin, o
sujeito da atividade adquire novas caracteristicas, em fun¢do dos objetivos previamente
definidos no inicio da organizagdo da atividade de aprendizagem. Essas caracteristicas da acao
sdo também nomeadas de indicadores qualitativos da agdo. Detalhamos, no Quadro 3, cada

uma das caracteristicas da agao.

Indicador

qualitativo Descri¢ao

Consiste no plano (material ou materializado, linguagem externa, mental) em que a agdo esta|
Forma da agdo | sendo desenvolvida.

Refere-se a capacidade dos individuos de aplicagdo do conceito ou habilidade apreendidal

Grau de . ~ o .
e em situagdes dentro dos limites desses conhecimentos.
generalizacdo
Grau de E a capacidade de detalhamento dos elementos estruturais da agdo apreendida pelos

detalhamento individuos.

Esta relacionada a capacidade do individuo de aplicar corretamente o conceito ou habilidade

Grau de . .
.. apreendida e fundamentar, verbalmente, os procedimentos que executou.
consciéncia
Grau de ~ . ~ ~ i
. . Tem relagdo com a capacidade do estudante de executar (ou ndo) a agdo, sem auxilio.
independéncia

Consiste na capacidade do individuo de executar a acdo apreendida apds algum tempo em|
Grau de solidez | que foi formada.

Grau de dominio | Refere-se ao processo de automatizagio da agao.

, . Apresenta as condigdes necessarias para realizacdo da agdo pelo discente.
Carater racional

Quadro 3 — Indicadores qualitativos da acéo
Fonte: adaptado de Talizina (2009, p. 179)

O conjunto de caracteristicas da agdo supracitadas sdo essenciais para a atividade de
aprendizagem, visto que funcionam como indicativos da qualidade do processo de assimilacdo

do objeto estudado, tanto para quem aprende, quanto para quem ensina.
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Em particular, os indicadores qualitativos possibilitam ao docente definir previamente,
junto com os objetivos do processo de ensino, quais caracteristicas quer que seu discente
adquira ap0s a assimilacdo da acdo; assim como caracterizar e aferir, qualitativamente, os
indicadores dos sujeitos relativos a determinado contetdo antes, durante ou apds a experiéncia
formativa.

As caracteristicas da acdo, juntamente com a orientagdo e as etapas de formacéo,
compdem o sistema explicativo de assimilacdo das agdes mentais e dos conceitos proposto na
teoria de P. Ya. Galperin. Findada essa discusséo, apresentamos, na se¢ado seguinte, 0 percurso

metodoldgico adotado na pesquisa.

3 Metodologia

A presente pesquisa foi desenvolvida com oito alunos matriculados na disciplina
Laboratorio de Educacdo Matematica I, ofertada no Instituto de Formag¢dao de Educadores,
campus da Universidade Federal do Cariri na cidade de Brejo Santo-CE. A proposta do estudo
foi apresentada aos estudantes antes do inicio da investigacdo e a adesdo entre os alunos da
disciplina foi voluntaria e unanime.

Foi empreendida uma pesquisa do tipo experiéncia formativa (EF). A EF ¢ um método
de investigacao utilizado no ambito do enfoque historico-cultural e tem como intuito investigar,
a partir da organizagdo e aplicacdo de um conjunto de atividades de aprendizagem, em quais
condicdes se da a formacao adequada de novos conhecimentos e habilidades nos estudantes.

Conforme Davidov (1988, p. 196), a EF “pressupde a projecao e modelagao do conteudo
de novas formagdes mentais a serem constituidas, dos meios psicoldgicos e pedagogicos e das
vias de sua formacao”.

A experiéncia formativa, enquanto forma de desenvolvimento das atividades para a
reelaboragdo, pelos estudantes, da acdo de que eles dispdem para controlar, foi desenvolvida
em func¢do de quatro momentos principais. Sdo eles: elaboragdo da EF, que englobou o
planejamento da orientagdo desejada, materializada no EBOCA elaborado pelo professor
(Quadro 1), do diagnéstico inicial do nivel de compreensdo dos estudantes acerca da agdo de
controle na resolucdo de problemas matematicos, das tarefas, formadas por situacdes-
problemas de matematica, e dos instrumentos de pesquisa; aplicacdo do diagndstico inicial;
desenvolvimento da EF, estruturada em func¢do de etapas propostas pela teoria de P. Ya.
Galperin; a avaliagdo da EF.

No que se refere aos instrumentos de pesquisa, foram empregados: a prova pedagodgica,
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a observacdo, o diario dos alunos e o questiondrio. Os referidos recursos sdo descritos no

Quadro 4:
Instrument .~
stru e. 0 de Descri¢cao Momento da EF
pesquisa
Conjunto de questdes conceituais e/ou de aplicagdo para . ,
. S , ~ Diagnostico
Prova pedagodgica | caracterizacdo do nivel de compreensdo dos estudantes acerca da inicial
acdo a ser diagnosticada.
Utilizacdo dos sentidos do pesquisador (visdo, audicdo etc.),
Observagao direcionados pelo objeto de estudo, para apreensdo dos .
. . L Desenvolvimento
acontecimentos relevantes da investigagdo. da EF
o Rol de anotacdes relatando acontecimentos, impressoes,
Diario dos alunos . . o . . .
dificuldades etc., acerca de situagdes vivenciadas pelos discentes.
. Conjunto de perguntas para caracterizacdo da percepc¢do dos ..
Questionario on perg > para ¢ ST1Z3G pereepgao ¢ Avaliagdo da EF
discentes sobre as experiéncias vivenciadas durante a investigacao.

Quadro 4 — Instrumentos de pesquisa utilizados
Fonte: elaborado pelos autores

O procedimento de analise usado para tratamento dos dados coletados foi a andlise de
conteudo (BARDIN, 1977, p. 42), que congrega diferentes estratégias de “andlise das
comunicagdes visando obter, por procedimentos, sistematicos e¢ objetivos de descrigdo do
contedo das mensagens, indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de
conhecimentos relativos as condi¢des de produgao/recepcao (variaveis inferidas) destas
mensagens”.

Partindo de uma pré-analise, foi realizada a organizagao e leitura preliminar dos dados
coletados para definicdo de elementos balizadores para interpretacdo. Em seguida, ocorreu a
explora¢do do material para uma primeira redu¢do das informagdes coletadas em funcdo de
categorias emergentes. Por fim, seguiu-se para o tratamento dos resultados, a inferéncia e a
interpretagdo, que contemplou a sistematizacao dos dados, a partir da atribuicao de significados

para os dados em funcao das categorias propostas e do arcabouco tedrico adotado.

4 Resultados e discussoes

A execucdo da experiéncia formativa teve como enfoque favorecer o processo de
reelaboragdo da orientacdo da acdo de controle na resolucdo de problemas matematicos de
estudantes de licenciatura.

Visando melhor organizar as discussdes sobre como se deu essa intervengdo, 0s
resultados e discussdes sdo apresentados em funcdo de momentos da experiéncia formativa:
diagndstico inicial, desenvolvimento da experiéncia formativa e avaliagdo da experiéncia
formativa.

O momento de diagndstico inicial teve duracao de 2 horas e seu intuito foi caracterizar
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a compreensdo da agdo de controle na resolu¢do de problemas matematicos dos participantes
da experiéncia formativa. A referéncia utilizada para analise da orientacdo dos estudantes foi o
esquema da base orientadora completa da acao (EBOCA) elaborado pelo professor (Quadro 1).

A fim de caracterizar a compreensdo dos discentes sobre a habilidade em questao, a
prova pedagogica indagou os discentes acerca do que ¢ (modelo do objeto), como resolver
problemas matematicos (modelo da agdo) e como controlar esse processo (modelo e controle).

Reunindo os resultados obtidos no diagndstico inicial da orientagao dos alunos, segundo
o percentual de elementos corretos, apresentamos a Tabela 1:

Tabela 1 — Percentual de adequacdo das orientagdes iniciais
dos alunos em relacdo ao EBOCA

Participante Modelo do Modelo da Modelo de
Objeto Acéo Controle
P1 25% 33,3% 0%
P2 25% 33,3% 0%
P3 50% 16,7% 0%
P4 0% 8,3% 0%
P5 0% 33,3% 0%
Po6 0% 41,7% 0%
P7 25% 25% 0%
P8 50% 25% 0%

Fonte: elaborada pelos autores

E possivel notar que ndo ha uma correlagio entre a compreensdo dos estudantes sobre o
que ¢ resolver problemas matematicos (modelo do objeto), como resolver problemas
matematicos (modelo da agdo) e sobre o como controlar o processo de resolu¢do de problemas
matematicos (modelo de controle).

Em particular, nenhum dos alunos evidencia, no diagnoéstico inicial, ter consciéncia
sobre a realizagdo da ag¢do controle na resolugdo de problemas matematicos. Esse fato endossa
a afirmacdo de que a habilidade de controle na resolugdo de problemas matematicos dos alunos
¢ pouco desenvolvida, considerando o nivel de escolaridade em que eles se situam.

Assim, o processo de diagnoéstico inicial forneceu indicios da compreensdo dos
discentes acerca do processo de resolugdo de problemas matematicos, possibilitando que a
experiéncia formativa seja realizada segundo os principios da provavel zona de
desenvolvimento proximo de cada estudante, assim como preconiza Vygotsky (1995).

Em relagdo ao desenvolvimento da EF, esse momento englobou: motivacéo inicial (2h),
reelaboracdo da orientagc@o dos alunos (4h) e o controle da solugéo de tarefas (8h).

A motivacéo inicial se deu por meio da apresentacdo de uma situagdo-problema e pela
explanacgdo e discussdo sobre a acdo de controle na resolucdo de problemas e sua relevancia

para a aprendizagem, a luz da teoria de P. Ya. Galperin. Toda a discusséo em sala de aula partiu
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das respostas dadas pelos discentes durante a prova pedagogica, ressaltando as convergéncias
e divergéncias entre os diferentes entendimentos apresentados.

Por conta da discrepancia entre as orienta¢6es dos alunos, diagnosticadas anteriormente,
e a orientacdo adotada como referéncia, planejada pelo professor, na etapa de (re)elaboracéo da
BOA de resolver problemas matematicos dos discente, o processo de favorecimento de uma
reelaboragéo inicial da orientagdo dos alunos foi dividido em duas partes: uma primeira
reelaboracdo da orientacdo, em duplas, apds apresentacédo de alguns fundamentos tedricos para
subsidiar esse processo; uma segunda reelaboracdo realizada em conjunto com a turma. Em
ambos 0s casos, as negociagdes de sentidos e significados tiveram a mediagéo do professor.

Apo6s o final da reelaboracdo da orientacdo em duplas, comparamos a convergéncia
dessas primeiras adequacdes das orientacdes com a orientacdo de referéncia elaborado pelo
professor (Quadro 1) e sintetizamos o percentual de convergéncia na Tabela 2.

Tabela 2 — Percentual de adequacdo das orientagdes reelaboradas
em duplas em relacédo a orientacdo do professor

Participante Modelo do Objeto Modelo da Acgéo Modelo de Controle
P1 75% 50% 45,8%
P2 75% 50% 45,8%
P3 50% 33,3% 37,5%
P4 75% 50% 45,8%
P5 50% 50% 45,8%
P6 25% 37,5% 12,5%
P7 75% 50% 29,2%
P8 50% 50 % 29,2%

Fonte: elaborada pelos autores

E possivel notar que o modelo do objeto é o elemento da orientacio dos alunos que mais
se aproxima da orientacdo de referéncia elaborada pelo professor, seguido do modelo da acdo
e do modelo de controle.

Comparando os dados sobre a orientacdo da acdo de controle na resolucdo de problemas
caracterizada no diagnostico inicial (Quadro 5), e ap6s sua primeira reelaboracdo em duplas
(Tabela 2), segundo seus respectivos modelos do objeto (MO), modelo da acdo (MA) e modelo

de controle MC), temos os seguintes resultados sintetizados na Figura 1:
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20%
10%%
0%

BMO (Diagndstico) B MO (reelzboragio em duplas)
OMA (Diagndstico) BMA (reelzboragio em duplas)
BEMC (Diagnostico) OMC (reelzboragio em duplas)

Figura 1 — Comparativo entre diagndstico inicial e reelaboracéo da orientacdo em duplas
Fonte: elaborada pelos autores

De modo geral, verificamos um aumento percentual em todos os modelos que
constituem a a¢do de controle na resolu¢do de problemas, o que pode indicar uma melhoria na
compreensdo da turma sobre essa agao.

Na segunda parte da reelaboracdo da orientagdo dos alunos para constru¢do do esquema
da base orientadora completa da acdo (EBOCA) da turma, foram retomados os topicos da aula
anterior, mas agora focados no trabalho conjunto entre todos os participantes, realizado a partir
da mediacdo do professor. Nesse momento, a negociacdo de sentidos e significados para
reelaboragdo da orientacao dos discentes culminou na aproximagdo dessa com a orientagao
planejada pelo professor (Quadro 1).

Na etapa de realizacdo do controle da solucgéo de tarefas, os discentes tiveram o apoio
do EBOCA (Quadro 1) e, em duplas, alternavam-se entre resolver e controlar as situacdes-
problemas propostas. Para cada tarefa, enquanto um aluno resolvia, o outro auxiliava-o,
controlando todo o processo com o suporte do EBOCA. Ambos os membros das duplas
deveriam registrar suas acoes.

Debrucando-se sobre a acdo de controle na solucdo das seis tarefas propostas durante a
experiéncia formativa, divididas em primeiro bloco (tarefas 1, 2 e 3) e segundo bloco (tarefas
4, 5 e 6), classificamos as respostas dos discentes em duas categorias, a saber: descrigdo
genérica das operagdes de controle (DG) e descri¢Bes especificas das operagdes de controle
(DE).
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Ot

A categoria DG diz respeito aos tipos de respostas que se restringiram a transcrever

versdes do modelo de controle de forma ampla, de modo que seria possivel encaixa-las em

qualquer outra resposta. Um exemplo de resposta classificada nessa categoria é apresentado na

Figura 2.
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Figura 2 — Descricdo da acdo de controle classificada como DG
Fonte: acervo dos autores

Por outro lado, a categoria DE reune as descricbes que apresentaram maiores

detalhamentos das acGes de controle na tarefa em tela, assim como exemplificado na Figura 3:
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Figura 3 — Descricdo da acéo de controle classificada como DE
Fonte: acervo dos autores

Comparando o primeiro e o segundo bloco de tarefas, houve um decréscimo relativo as
respostas gerais (DG) de 66,7% para 33,3%, acompanhado de um aumento nas descrigdes
especificas (DE) para a acdo de controle, de 33,3% para 66,7%. Esse fato sugere uma melhoria
no grau de detalhamento da acdo de controle na resolucdo de problemas matematicos,

considerado como um dos indicadores qualitativos da formacéo de uma a¢do mental segundo a
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teoria de P. Ya. Galperin (TALIZINA, 2009; NUNEZ, 2009). Embora ndo tenha sido nosso
enfoque a formacéo da acdo mental, o resultado evidencia que, mesmo nas primeiras etapas de
reelaboracdo da orientacdo dos alunos, ja se inicia o desenvolvimento de algumas caracteristicas
da acdo pelo aprendiz.

Passando a descrever e discutir se houve um favorecimento desse momento da
experiéncia formativa para a reelaboracdo da orientacdo dos discentes acerca da acdo de
controle na resolucédo de problemas matematicos, consultamos o diario dos estudantes relativo
ao primeiro e ao segundo bloco de tarefas.

De maneira geral, verificamos que 62,5% dos participantes evidenciaram, em suas
anotacdes, um favorecimento na reelaboracdo da orientacdo da acdo de controle na resolucéo
de problemas, 25% das repostas foram inconclusivas, enquanto que 12,5% relatam que nao
houve favorecimento. Apresentamos, no Quadro 5 respostas representativas relacionadas a cada

uma das categorias mencionadas.

Categoria Participante Tarefas 1,2¢e3 Tarefas4,5e6

Como controlador senti menos
dificuldades do que a aula
anterior, isso deve ao fato de esta
me adaptando ao EBOCA,
contudo nesse processo que pra
mim é novidade. De fato ajudei em
algumas momentos e até clareei
algumas ideias do resolvedor (em
algumas etapas).

E um pouco complicado vocé como
controlador  pois fica  confuso
distinguir com as acdes do resolvedor,
de fato a gente fica com vontade de
tomar a acdo do colega, 0 que torna
dificil na agdo de controlador.

Indicam

: P3
favorecimento

O controle no ato da resolugdo € de

Inconclusivas

P4

grande relevancia, pois existem alguns
erros no desenvolver das questdes,
controlar a colega foi uma 64tima
experiéncia. As dificuldades
encontradas foram justamente a
preocupacdo em estar atrapalhando a
colega, pois a todo momento esta
fazendo perguntas relacionadas ao
controle.

Fiz o controle de duas questdes. O
controle é uma atividade muito
importante se realizada no
momento certo, pois muitas vezes
meu colega estava resolvendo o
problema e eu quando fazia as
perguntas o atrapalhava.

N&o indicam
favorecimento

p7

Ao controlar a resolucéo do problema
realizado pelo meu colega, percebi que
muitas vezes atrapalhava o0 seu
raciocinio, e muitas vezes se tornava
dificil acompanha-lo, pois muitas
acdes j& eram intuitivas.

Ao realizar o controle, percebi
que muitas vezes atrapalhava o
meu colega, pois, as vezes, ele
estava ja em outra operacdo e eu
o interrompia, fazendo com que
Ihe faltasse o raciocinio.

Quadro 5 — Trechos dos diarios dos alunos que exemplificam tipos de respostas encontradas

Fonte: elaborado pelos autores

Considerando as respostas de maior recorréncia, exemplificadas pelo relato do
participante P3, verificamos que ha indicios que houve melhorias na compreensdo dos
participantes em relacdo as agdes de controle na resolucdo de problemas matematicos entre a

maioria dos discentes.
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Contudo, ainda houve discentes que externalizaram relatos inconclusivos (participante
P4) ou ainda que evidenciaram a prevaléncia de dificuldades (como, por exemplo, atrapalhar o
colega de dupla durante a solucédo das tarefas), mesmo apds as ultimas tarefas, o que indicou
que ndo houve melhorias na compreensédo da acéo de controle.

O momento final, de avaliacdo da experiéncia formativa, realizada por meio de um
questionario, trouxe dos participantes da pesquisa suas opinides sobre o que foi vivenciado para
suas formacdes profissionais. Apresentamos, a seguir, um recorte de dados que evidenciaram a
relevancia do uso do EBOCA e as dificuldades dos discentes durante a experiéncia formativa.

O primeiro item indagou se os discentes consideraram o EBOCA importante, no
contexto da experiéncia formativa. De maneira geral, os alunos foram unanimes em afirmar que
sim. Especificamente, as respostas puderam ser classificadas em duas categorias, sdo elas:
contribuicdes do EBOCA para a resolucdo de problemas (50%); mudancas de postura dos
discentes frente aos problemas (50%).

Em relagéo as contribuicfes do EBOCA para a resolugéo de problemas, as respostas dos

alunos estdo apresentadas no Quadro 6.

Contribuicbes do

EBOGA Exemplos de respostas dos discentes

Sim. O EBOCA permitiu controlar as agBes na resolucdo de problemas
matematicos. Esse controle, geralmente fazia mentalmente porém, ao materializa-
lo foi possivel evitar o esquecimento de algumas etapas e informac6es importantes,
verificando-as e anotando-as, eliminando, ou ndo utilizando as que ndo eram tao
importantes para as questfes, evitando assim, em algumas situagdes, me confundir
com as informac¢8es dadas no enunciado, desde o que se pedia (0 que se procura)
até as que ndo me interessavam. A construcao "personalizada™ do EBOCA foi
muito importante (modelo da acéo e controle da acéo) (Participante P1).

- Evitar o esquecimento
de etapas e informacdes;
- Selecionar dados.

- Anélise das condicBes | Relativamente sim; Digo isso, quando estivermos tratando de problemas um pouco

do problema mais complicados, necessariamente nessas situacdes o controle é importante,
- Verificacdo principalmente no que diz respeito as condi¢fes do problema e a verificacdo, uma
- Autocorregéo vez que podemos nos autocorrigir (Participante P3).

Sim, o EBOCA foi importante para a resolucéo de situagdes-problemas, pois com
Mitigar erros 0 auxilio do mesmo foi possivel minimizar os erros durante o processo de resolugéo
(Participante P4).

Foi de bastante importancia pois com ele vimos a aprender coisas que sejam
importantes para nossa carreira. Com ela vai andar muito na hora de resolver
problemas que aparecer (Participante P6).

Quadro 6 — Contribui¢cdes do EBOCA na perspectiva dos discentes

Fonte: elaborado pelos autores

Conhecimento
profissional do professor

Percebemos que todas as respostas evidenciaram aspectos distintos relativos ao uso da
orientagdo reelaborada e materializada no esquema da base orientadora completa da acgdo, tanto
de carater mais geral (como suas contribui¢des para o conhecimento profissional do professor,

por exemplo), quanto para outros mais especificos (minimizar erros, por exemplo).
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O segundo tdpico apresentado nesse recorte da avaliacdo da experiéncia formativa
solicitou que os alunos destacassem ateé trés dificuldades que apresentaram durante o processo
de aprendizagem da orientacdo da acao de controle na resolucao de problemas matematicos.

A dificuldade de maior recorréncia foi relacionada ao modelo de controle, com 29,2%.
Os entraves relatados pelos discentes foram associados a confusdo, utilizagdo, registro e
avaliacdo do controle.

Confundir, aplicar ou interpretar o modelo da acdo foi o que causou dificuldades em
20,8% dos participantes. Logo a seguir, 16,7% das respostas mencionaram dificuldades no
processo de elaboragéo do esquema da base orientadora completa da agcdo (EBOCA) ou, ainda,
na adaptacao do discente para seguir essa orientacdo esquematizada.

O trabalho em duplas para solucéo das tarefas por meio da orientacdo materializada foi
apontado como dificuldade em 12,5% das respostas. Especificamente, os alunos relataram
dificuldades entre quem resolve e quem controla a resolu¢do do problema, em intervir no
processo um do outro sem se atrapalhar ou, ainda, de compreender a explicacdo dada pelo
colega.

Outras dificuldades de menor recorréncia apontadas foram: na compreensdo das etapas
(8,3%), no tempo para resolucéo do problema (8,3%) e em verificar as condi¢fes do problema,
sobretudo em problemas sem solucgéo ou de multiplas solugdes (4,2%).

5 Consideracoes finais

A formagdo de um aprendiz autdbnomo, capaz de lidar com o amplo conjunto de
informagdes disponiveis para um individuo do mundo contemporéneo, tem sido um dos
desafios para a educacao.

Embora o controle da resolucdo de problemas matematicos seja uma das condicdes
necessarias para o aprender a aprender na perspectiva do enfoque histérico-cultural, as
pesquisas sobre o tema tém apontado deficiéncias na formacdo de professores, tanto na
utilizacdo dessa habilidade durante os processos de aprendizagem dos licenciandos, quanto nas
praticas docentes desses profissionais em sala de aula.

Considerando esse quadro, este artigo consiste em um recorte de uma pesquisa doutoral
que estudou a influéncia na reelaboracdo da orientacdo da ag@o de controle da resolucdo de
problemas matematicos, por meio uma experiéncia formativa fundamentada na teoria de P. Ya.

Galperin.
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No que se refere ao diagnostico do nivel de desenvolvimento inicial dos participantes
da pesquisa acerca da orientagdo da acdo de controle da resolugdo de problemas matematicos,
o fato de se ter encontrado baixos niveis de convergéncias com a orientacdo planejada pelo
professor (quase 22% em relacdo ao modelo do objeto, 27% no modelo da acdo e 0% com o
modelo de controle), sugere que os licenciandos participantes da experiéncia formativa nao
possuiam uma compreensdo apropriada, sobretudo, relacionada a acao de controle.

Desse modo, a presente investigacdo endossa um quadro ja apontado por outras
pesquisas sobre o tema e refor¢a a necessidade de um maior esforgo no campo educacional para
proposicdo de praticas educativas focadas em promover melhorias nas a¢es mentais dos
discentes, necessarias para o aprender a aprender.

Sobre a avaliacdo dos participantes acerca da experiéncia formativa, diante dos relatos
desses discentes em relacdo a tomada de consciéncia sobre a relevancia da orientacdo enquanto
guia para um melhor entendimento e mitigacdo dos erros durante o processo de resolucédo de
problemas matemaéticos, tivemos indicios de que, na perspectiva dos alunos, a participacdo na
presente investigacao favoreceu na reelaboracdo da compreensédo do controle.

Dentre as limitagdes da pesquisa, destacamos, inicialmente, o fato de a experiéncia
formativa que propusemos ndo ter sido voltada para a formagao de uma habilidade, mas apenas
para influir na reelaboracao de sua orientacdo. Por conta disso, as atividades que empreendemos
ndo perpassaram todas as etapas necessarias para formacao das acdes mentais propostas por P.
Ya. Galperin, chegando apenas até a etapa materializada. Além disso, os indicadores
qualitativos da acdo nao foram utilizados.

A investigagcdo empreendida abre possibilidades para o surgimento de novas pesquisas
que se debrucem sobre a temética em tela. A realizacdo de estudos longitudinais que se
proponham a empreender a formacao da habilidade de controle da aprendizagem, no ambito de
diferentes niveis de ensino, torna-se promissora para um maior aprofundamento das condicdes
sobre as quais o controle € assimilado pelo individuo.

Os processos de verificagdo e ajuste da acdo humana que constituem o controle tornam
essa habilidade cognoscitiva um componente importante da personalidade de um individuo do
século XXI. Portanto, é de suma importancia que mais investigacoes sejam desenvolvidas sobre
o0 tema, visando a proliferacdo de mais praticas educativas que discutam esse componente e

contribuam para a formacéo de aprendizes autbnomos.

Referéncias
BARDIN, L. Analise de conteudo. Traducdo de Luis Antero Reto e Augusto Pinheiro. Lisboa:

Bolema, Rio Claro (SP), v. 35, n. 69, p. 459-478, abr. 2021 476



ISSN 1980-4415
E DOI: http://dx.doi.org/10.1590/1980-4415v35n69a21

Edigdes 70, 1977.

DAVIDOV, V. V. La ensefianza escolar y el desarrollo psiquico: Investigacion psicoldgica tedrica y
experimental. Moscu: Editorial Progreso, 1988.

GALPERIN, P. Y. Mental actions as a basis for the formation of thoughts and images. Soviet
Psychology, v. 27, n. 3, p. 45-64, 1989a.

GALPERIN, P. Y. Organization of mental activity and the effectiveness of learning. Soviet
Psychology, v. 27, n. 3, p. 65-82, 1989b.

GALPERIN, P. Y. The problem of attention. Soviet Psychology, v. 27, n. 3, p. 83-92, 1989c.

GALPERIN, P. Y. Stage-by-Stage formation as a method of psychological investigation. Journal of
Russian and East European Psychology, v. 4, n. 30, p. 60-80, 1992.

GALPERIN, P. Y. Tipos de orientacion y tipos de formacion de las acciones y de los conceptos. In:
QUINTANAR, L. R. (org.). La formacion de las funciones psicolégicas durante el desarrollo del
nifio. Tlaxcala: Universidad Autonoma de Tlaxcala, 2001a. p. 41-44.

GALPERIN, P. Y. Sobre la formacion de los conceptos y de las acciones mentales. /n: QUINTANAR,
L. R. (org.). La formacion de las funciones psicolégicas durante el desarrollo del nifio. Tlaxcala:
Universidad Auténoma de Tlaxcala, 2001b. p. 45-56.

GALPERIN, P. Y. La direccion del processo de aprendizaje. In: QUINTANAR, L. R. (org.). La
formacion de las funciones psicolégicas durante el desarrollo del nifio. Tlaxcala: Universidad
Auténoma de Tlaxcala, 2001c. p. 85-92.

GONCALVES, P. G. F. A orientacio da a¢do de controle na resoluciao de problemas matematicos
em professores: uma experiéncia formativa a luz da Teoria de P. Ya. Galperin. 2020. 205f. Tese
(Doutorado em Educag@o) — Universidade Federal do Rio Grande do Norte, Natal, 2020.

NUNEZ, 1. B. Vygosky, Leontiev e Galperin: formagdo de conceitos e principios didaticos. Brasilia:
Liber Livro, 2009.

NUNEZ, I. B.; BARROS, S. C. B de. O conhecimento de professores sobre a orientacao do estudante
na aprendizagem. Cadernos de Pesquisa, Sdo Luis, v. 26, n. 2, p. 87-105, abr./jun. 2019.

NUNEZ, I. B.; MELO, M. M. P.; GONCALVES, P. G. F. Controle e autorregulacdo da aprendizagem
na teoria de P. Ya. Galperin. Linhas Criticas, Brasilia, v. 24, p. 322-341, 2019.

NUNEZ, I. B.; RAMALHO, B. L. A teoria da Formacao Planejada das A¢des Mentais e dos Conceitos
de P. Ya. Galperin: contribui¢des para a Didatica Desenvolvimental. Obutchénie, Uberlandia, v. 1, n.

1, p. 70-97, jan./abr. 2017.

PETROVSKI, A. Psicologia general: manual didactico para los institutos de pedagogia. 3. ed. Moscu:
Editorial Progreso, 1986.

TALIZINA, N. F. Psicologia de la ensefianza. Traduzido por Ana Clavijo. Moscu: Editorial Progreso,
1988.

TALIZINA, N. F. La teoria de la actividad aplicada a la ensefianza. Traduzido por Yulia Solovieva
e Luis Quintanar Rojas. Puebla: Benemérita Universidad Auténoma de Puebla, 2009.

VYGOTSKY, L. S. Obras escogidas III (incluye problemas del desarrollo de la psique). Traduzido

Bolema, Rio Claro (SP), v. 35, n. 69, p. 459-478, abr. 2021 477



@ ® ISSN 1980-4415
e DOI: http://dx.doi.org/10.1590/1980-4415v35n69a2 1

por Lydiaa Kuper. Madrid: Visor, 1995. Tomo III.

Submetido em 28 de Maio de 2020.
Aprovado em 13 de Setembro de 2020.

Bolema, Rio Claro (SP), v. 35, n. 69, p. 459-478, abr. 2021 478



