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Resumo: O trabalho rcflete a sintesc de estudos
bibliograficos sobre a tcoria da aprendizagem significativa que
tem como criador David Ausubel. O texto inicia delincando um
panorama historico ¢ conccitual sobre o paradigma cognitivista.
Ausubel apresenta uma concepgdo, procedimentos c reflexdes
que enfatizam o desenvolvimento do aspecto cognitivo
construido a partir do significado do conhecimento prévio do
aluno. Esta ¢ uma tendéncia importante porém insuficicnte para
desencadcar um processo educativo que caminha para o
desenvolvimento integral da personalidade do aluno, contetido
da tendéncia historico-cultural.

Palavras-Chave:Tendéncias pedagogicas, cognitivismo ¢
aprendizagem significativa.

Estc texto objctiva apresentar um pequeno panorama
histérico ¢ conceitual sobre o paradigma cognitivista, mais
especificamente sobre a “Aprendizagem Significativa” — Teoria
de David P. Ausubel. E um estudo introdutério, sem pretensdes
conclusivas, apenas provocativas, para despertar interesse ¢
curiosidadc na busca de literaturas ¢ informagdcs sobre este
autor tdo produtivo ¢ tdo desconhecido no nosso mecio
académico.
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A partir dos fins da década de 50 na vigéncia do paradigma
condutivista — fundamentando os procedimentos da pratica
educativa, tendo como principal expoente Skinner (1904-90),
surgem as primeiras criticas deste enfoque, de forma especial,
cm relagdo as suas aplicagdes e implicagdes epistemologicas ¢
mctodolégicas no processo educativo. A énfasc objetivista ¢
fisiologista com tragos marcadamecnte influenciados pelo
positivismo ¢ pelo funcionalismo comcgam a gestar um
movimento identificado como uma “revolugio cognitiva”. Esta
“revolucdo” objetivava recuperar e/ou conquistar o cspago da
mente no processo de desenvolvimento humano. A tendéncia
condutista de aprendizagem dava énfase a acdo do homem em
detrimento a sua condigdo de ser pensante. A auto-afirmacio
da condi¢do humana centrava-se no fazer indiscriminado.scm
prcocupagdes dc descnvolvimento da habilidade de pensar o
fazer humano.

Neste sentido, crescem os alcances do paradigma
cognitivista quc sc auto-afirma com propdsitos de questionar
os proccssos de construgdo de significados e simbologismos
usados para conhccer ¢ compreender a realidade educativa.
Estc movimento conta, desde o seu inicio, com a participacio
de grupos interdisciplinarcs de cspecialistas. das ciéncias
naturais ¢ sociais. Gradativamente, somando investimentos
investigativos, o cognitivismo passou a afirmar-s¢ como
fundamento referencial do ato de cognigdo. Como principais
representantes tem-se Jean Piaget, Jerome Bruner ¢ David
Ausubcl.

O proccsso de construir a comprcensdo do ato
cognoscitivo ¢ sua rclagdo com o sujeito cognoscente, no periodo
dos anos 50 a 80, desenvolve diferentes linhas dc investigacdo
¢ modelos teoricos com diferentes nuangas, algumas
confirmando ¢ outras criticando o paradigma cognitivista. E
neste ambiente de auto-afirmagdes ¢ negagdes tcorico-
-metodologicas que o cognitivismo se constréi e instala-se como
tecndéncia paradigmatica do processo educativo.

As contribui¢des de Ausubel e Bruner foram
significativas para a afirmac¢do do cognitivismo, juntos esses
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autores sdo considerados: “(...) os pilares de uma série de
propostas que continuam vigentes na atualidade (Rojas, 1998,
p.132).7

Para este autor Ausubel foi um dos tedricos que maior
inquictude demonstrou pela sua andlise metadisciplinar da
psicologia da educagdo ¢ pelo scu estudo de questocs educativas
no contexto escolar. Na década de 60, Ausubel elaborou a tcoria
da “aprendizagem significativa.” Em 1978 apresenta e derruba
valores dogmaticos do paradigma condutivista com sua obra
“Psicologia Educativa: um ponto de vista cognoscitivo”. Para
¢le os contettdos assimilados por repetigdo mecanica € 0s
assimilados de forma significativa sdo represcntados ¢
organizados mentalmente de forma diferenciada nas estruturas
psicologicas ¢ cognitivas dos alunos. A concepe¢do de aprender
¢ diferente da concepgdo de memorizar. Sao processos
marcadamente diferentes ¢, quando apresentam semelhangas,
os cfeitos os distinguem (Ausubel, 1998).

O desafio caracteristico da “aprendizagem significativa”
dec Ausubel ¢ o dc cstabelecer a interagdo das novas tarefas da
aprendizagem com os conhecimentos prévios do aluno. Ausubel
propdc avangar a partir da basc existente. Neste sentido, até a
aprendizagem por memorizagdo se transforma em aprendizagem
significativa porque diz respeito ao real posto e ao novo possivel
a partir deste. '

Para Ausubel (apud Rojas,1998), nem todos os tipos de
aprendizagem humana sado iguais, como defendiam os
condutistas, para quem aprender cra memorizar. Para Ausubel
varios sdo os tipos de aprendizagens que ocorrem em uma sala
de aula ¢ podem ser agrupados em duas dimensdes basicas:
aprendizagem significativa ¢ a aprendizagem memoristica. O
alcance destas duas dimensdes de aprendizagem depende de
dois aspectos, ou seja, da forma como o aluno incorpora a nova
informac¢do em sua estrutura ¢ csquemas cognitivos e do tipo
dc estratégia ou metodologia de ensino adotada pelo professor
(ver abrangéncia no gréafico).
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DIMENSOES DA APRENDIZAGEM
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Na primcira dimens?o, a relagdo ¢ a forma como o aluno
incorpora o conhccimento a cstrutura cognitiva existente divide-
s¢ em duas modalidades: 1 — aprendizagem repetitiva e
memoristica (mecdnica) e 2 —aprendizagem significativa, onde
o aluno incorpora a sua estrutura cognitiva prévia os
conhccimentos de forma ndo arbitraria, mas substancial,
estabelecendo relagdo entre o que o aluno sabc ¢ o novo
conhecimento, a nova informacdo.

Na scgunda dimensdo o tipo dc estratégia ¢ dc
mctodologia de ensino ¢ dividc-se em duas modalidades de
aprendizagem: 1— aprendizagem por recepedo, que sc refere a
aquisi¢do de conhccimentos acabados. Ao aluno cabe a
apropriacdo, o armazcnamento da informag¢do que podera ser
de forma memoristica ou significativa; 2 — aprendizagem por
descoberta, onde o contcido do objeto de assimilacao ndo se
encontra claborado, cabe ao aluno a busca ¢ a claboracgdo da
informacdo. Esta modalidade tem o scu significado quando
orientada de¢ forma objctiva ¢ conscqiiente. A auséncia dc
intencionalidade no ato cducativo pode levar ao espontancismo
vazio. A

A aprendizagem significativa (por recepcao ou
descoberta) exige algumas condigdes para a sua cfetivacgdo
como: 1 - o contciido de aprendizagem deve possuir significacdo
l6gica rcal ou potencial; 2 — entre os contcudos de aprendizagem
¢ os conhccimentos prévios dos alunos deve cxistir numa
distancia rclativa para que os alunos cncontrem scntido
psicoldgico (0 novo motivo) ¢ 3 — que o aluno estcja disponivel,
tenha pré-disposi¢iio, vontade ¢ sc csforce para aprender.

Neste sentido, para que a aprendizagem scja significativa
o conteido deve apresentar uma cstrutura loégica incrente; a
forma de¢ sua apropriagdo deve ser significativa para o aluno ¢
este deve apresentar condigdes intelectuais ¢ motivacis:nais para
que as novas informagdcs scjam incorporadas a estrutura
cognitiva cxistente, dando significado a nova aprendizagem.

A aprendizagem significativa, segundo Ausubel, pode ser
alcanc¢ada pelo envolvimento do aluno na recepgdo ou
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descoberta do conhecimento. O autor destaca a aprendizagem
por recepgdo, por obter maiores resultados, em especial, no
nivel médio e superior, onde a estrutura cognitiva dos alunos
possui um certo nivel e reflete uma relativa maturidade
intelectual. A aprendizagem por descoberta nfio apresenta o
mesmo alcance pelo scu grau de exigéneia ¢ complexidade. O
autor suscita questionamentos ao discorrer sobre o assunto que
pode scr sintetizado numa pergunta reflexiva: Por que deixar o
aluno percorrer por todas as ctapas da descoberta sc o professor,
na especificidade de sua fung¢io ¢ formacdo, pode simplificar o
processo de aquisigdo do conhecimento?

Por outro lado, Rojas (1998), ao discorrer sobre a
aprendizagem significativa de Ausubel, apresenta dois aspectos
que limitam o alcance da aprendizagem por recepgdo. No
primeiro faz referéncia ao limite do conhecimento ¢ informagio
transmitido pclo professor ¢ apreendido pelo aluno, na maioria
das vezes sob pressdo das cxigéneias da avaliagdo. O aluno
assimila através de repetigdo mecanica sem preocupagdes com
a retengdo do cssencial ¢ a elevagio do nivel de compreensio
de sua estrutura cognitiva prévia. No scgundo, faz rcferéncia
as atividades desenvolvidas pelo professor tendo como fonte
as informagdcs contidas nos textos didaticos (tradicionais), que
ndo se apresentam suficientes ¢ increntes para a aprecnsio do
substancial necessario para quc a aprendizagem possa ser
considerada significativa.

Apesar dos limites identificados, a aprendizagem por
recepgdo apresenta-se como prioritaria na perspectiva de
Ausubel ¢ fica evidente quando afirma: “... dentro ¢ fora da
sala de aula a aprendizagem verbal significativa constitui o meio
principal de adquirir grandes volumes de conhecimento...”
(Ausubel, 1978, p. 43).

Pura o autor, a aprendizagem por recepgio verbal nio ¢
nevensriimente receptiva e o aluno no ¢ um agente passivo.
Fheprevinn independentemente, estabelecer relacdes, identificar
i hpos Teis parn ser capaz de entender as informacdes ¢
ad s com wentido
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A aprendizagem por descoberta, constitui-se num desafio
tanto na clabora¢do de conceitos quanto na solugdo de
problemas porque envolve o aluno na descoberta de algo para
Ihe dar sentido, levando-o a incorporar o significativo a estrutura
¢ esquemas cognitivos ja existentes. Em situagdes de laboratorio
a aprendizagem por descoberta ajuda o aluno a penetrar no
método cientifico e o conduz ao redescobrimento planejado de
proposicdes conhecidas que sdo incorporadas ao conhecimento
prévio com mais consisténecia pelo csforgo estratégico e
mctodolégico da aprendizagem por descoberta. A apropriacdo
destes mecanismos da descoberta ¢ redescoberta leva os alunos
interessados a produzirem conhecimentos novos ¢ significativos.
Iim situa¢des de sala de aula, o descobrimento de proposigdes
originais ndo ¢ comum na aquisi¢do dc conceitos ¢ informagdes
novas. :

“No que diz respeito a educagio formal do individuo, o agente
educativo transmite com grandes alcances conceitos,
classifica¢des e proposicdes ja feitas. Em qualquer caso, os
métodos de descoberta no ensino dificilmente constituiriam meios
primarios e eficazes de transmitir o contetido de uma disciplina
académica” (Ausubel, 1978, p. 39).

A aprendizagem por descoberta obtém éxito dependendo
do nivel de maturidade do aluno, do scu grau de independéncia
¢ autodeterminacdo na busca ¢ organizagdo das novas
informagdes. A auséncia -de dirctividade, regulamentacio ¢
controle na condugio do processo educativo podem levar ao
cspontaneismo inconseqiientc sem resultados na elevagdo do
nivel de comprecnsido do aluno, o que sc aproxima a uma das
tendéncias do paradigma humanista exaltado e abandonado
historicamente c¢m nome dc¢ melhores alcances na
intencionalidade na tormacdo integral do aluno.

A aprendizagem por descoberta é sugerida por Ausubel
a alunos com um rclativo nivel de maturidade cognitiva e auto-
motivados na constru¢do de novos conhecimentos. Esta
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maturidade intelectual possibilita um desempenho mais sensivel
¢ eficiente na aquisi¢do ¢ produ¢do de conhecimentos novos.

Ausubel (1978) apresenta uma critica em relacio a
difercnciagdo estabelecida entre as tcorias de ensino ¢ as tcorias
da aprendizagem. Esta critica nasce do fracasso historico das
tcorias da aprendizagem quanto as suas bascs psicologicas. O
corpo tcorico do fundamento psicologico destas teorias ¢
constituido, na sua grande maioria, da sistcmatizacio dc
cxperimentos desenvolvidos em laboratérios, situacdes adversas
as rclagdes pedagogicas desenvolvidas no cotidiano da sala de
aula quec ndo dcixa de ser também um laboratério.

Ausubel considera que ha uma estrcita relacdo entre
saber como sc aprende (como se incorpora novos conhecimentos
a cstrutura ¢ esquemas cognitivos prévios) ¢ saber como fazer
para ajudar o aluno a aprender mais e melhor (procedimentos ¢
estratégias didatico-metodoldgicas estabelecidas nas relacdes
pedagogicas). Uma “adequada” teoria da aprendizagem ndo ¢
condicdo suficientc para melhorar o ensino. As lcis da
aprendizagem de sala de aula ddo a dire¢fio geral para identificar
os principios do ensino eficiente mas nio identifica o que sdo
tais principios.

Para Ausubel (1978, p. 28):

“Formular os principios do ensino exige muita pesquisa que
considere os problemas priticos e as novas varidveis do ensino
que ndo estdo implicitas nos principios da aprendizagem, ou seja,
pode-se considerar que os principios basicos do ensino sio
derivados da aplicagiio da teoria da aprendizagem escolar.”

O processo ensino-aprendizagem se constréi nas relagdes
causa/efeito. Com base em uma tcoria da aprendizagem sc
conhecc ¢ sc estabelece proposigdes para a teoria do ensino ¢
vice-versa. O fenémeno educativo nio acontece de forma
dissociada, a aprendizagem pressupde ensino e o cnsino nio se
Jjustifica em si, sem aprendizagem.

“(...) as teorias da aprendizagem e as do ensino sdo
interdependentes ¢ mutuamente exclusivas. Ambas sio
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necessirias para uma ciéneia pedagdgica completa ¢ nenhuma
delas ¢ substituta adequada da outra. As teorias do ensino devem
fundamentarem-se em teorias da aprendizagem, porém devem ter
também um foco mais aplicado, isto €, ocupar-se mais da forma de
mangejar os problemas” (Idem, p. 30).

O) professor com uma sélida formacdo nas teorias da
sprendizagem (fundamentos psicoldgicos) e nas teorias do
eiwino (fundamentos didatico-metodoldégicos) apresenta
hubilidades para a identificagdo dos limites e para proceder os
njustes ncecessarios para que ensino-aprendizagem seja um
processo interdependente de superagdo mutua ¢ continua,
ubtendo, assim, alcances significativos no fazer educativo.

Neste sentido, Ausubel (1998) entende que os professores
vanscicentes ndo podem declinar, cm nome da democracia ¢ do
progresso, de sua responsabilidade na condugdo do processo
vducativo e colocar nas maos de seus alunos a direcdo da
cducagdo. Isto seria uma fuga do compromisso em nome de
wma falsa democracia, de um humanismo espontanecista
inconscqiiente.

A escola ndo pode, naturalmente, assumir sozinha a total
responsabilidade da aprendizagem dos alunos. Estes devem
realizar a sua parte, aprendendo ativa e criticamente, integrando
os novos conhecimentos a estrutura cognitiva prévia e a
cxperiéneia pessoal, traduzindo os novos enunciados na sua
propria linguagem, esforgando-se de forma independente para
a apropriacdo de novas informagdes, elaborando perguntas
sipnificativas para ampliar os horizontes de suas estruturas
cognitivas, servindo-se do professor como consultor e critico
do processo em construgio.

A tomada de decisdes ¢ propria da condi¢do humana.
Algumas vezes a decisdo reflete um desejo pessoal e outras ¢
resultado de influénceias ¢ conveniéncias externas que muitas
verzes estabelecem indicativos do nivel de nossa sobrevivéncia.
Algumas vezes somos motivados a renunciar a nossa maneira
pessoal de ver, ser, compreender e agir por uma posicio
cslabelecida formal ou informalmente externa a nossa vontade.
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Para Moreira & Mancini (1982, p. 1):

O significado pessoal é 0 mero reflexo do significado de outra
pessoa: ha um papel passivo de quem age. A medida que o
processo se torna mais impessoal, reduz-se a responsabilidade e
a participacio ativa nas decisdes, sendo, assim, necesséario apenas
executar.”

A manifestagdo pessoal passa a ser a interiorizacio dos
valores, conccitos ¢ posi¢cdes de conveniéncia sem o pensar
reflexivo do sujeito enquanto ser ativo com descjos, vontades,
compreensoes ¢ decisdes diferenciadas dos padrdes
formalmente instituidos.

A condugdo do processo de formagdo dando ao sujcito
um carater ativo, responsdvel, participante ¢ alcancado mediante
a tomada de consciéncia da possibilidade da condicio humana.
Para os autorcs ¢ a consciéncia que atribui significado aos
objetos ¢ situag¢des que circundam o individuo.

A intcncionalidade ¢ a esséncia da consciéncia ¢ da
significado a rclagdo sujeito — objeto.

Na concepgio de May (1973) a capacidade humana dc
ter intengdes ¢ que denominamos intencionalidade. E a estrutura
do scntido que nos possibilita, enquanto sujcitos, ver,
compreender e dar significado ao mundo.

O cognitivismo de David Ausubel se propdc a estudar a
formagdo de significados ao nivel da consciéncia, estudando o
processo de cognicdo. A cognigdo ¢ entendida como o processo
através do qual o mundo de significados tem origem. Nas
rclagdes do individuo com o mundo nasce a dinidmica dos
significados que dio origem 4 cstrutura cognitiva. Sendo assim,
cstrutura cognitiva sdo contetdos, idéias, concecitos ¢
conhccimentos que, sc organizados hierarquicamente, facilitam
a aprendizagem ¢ a retengdo de um assunto novo. Sc ela for
desorganizada, instavel, ambigua, a aprendizagem ficara
prejudicada, conforme sc verd no aprofundamento deste estudo.

Ausubel propde uma explicagdo tedrica do processo de
aprendizagem, na perspectiva cognitivista, embora reconheca
o significado da cxperiéncia afctiva no processo de formacio.
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De acordo com Oliveira (1973) ¢é necessario esclarecer
alpuns aspectos essenciais antes de fazermos uma analise da
teoria de Ausubel, considerando que:

a) Ausubel apresenta preocupag¢des limitadas a
aprendizagem significativa dos contetidos escolares. Todos os
scus investimentos na pesquisa revertem em favor dessa
perspectiva;

b) A concepgdo de aprendizagem significativa é utilizada
¢m oposi¢do a aprendizagem de contctidos memorizados por
cxigéneias escolares sem maiores utilidades, aplicagdes ¢/ou
sentido. A terminologia “aprendizagem significativa” apresenta
duas interpretagdes, ou scja:
® Aprendizagem de conteudo que tem cstruturagdo logica,
incrente e;

* Aprendizagem de contcudo que potencialmente pode ser
aprendido de modo significativo para o aprendiz.

Segundo Ausubel apud Oliveira (1973, p. 17):

“A possibilidade de um contetdo tornar-se ‘com sentido’
depende de ele ser incorporado ao conjunto de conhecimentos
de um individuo de maneira substantiva, isto é, relacionado a
conhecimentos previamente existentes na ‘estrutura mental’ do
sujeito.”

Esta aprendizagem significativa vem de encontro aos
interesses ¢ necessidades do sujcito cognoscente, dai dar-lhe
sentido ¢ incorpora-la a sua estrutura mental de forma
intencional.

¢) E declarada ¢ cxplicita a intengdo de Ausubel em
enfocar a aprendizagem receptiva que, no seu entendimento,
significa que os matceriais e a estrutura do conteado a ser
aprendido sdo estabelecidos pelo professor ou instrutor. A
aprendizagem receptiva opde-se a aprendizagem por descoberta
proposta ¢ defendida por Bruner. Ausubel cré, no entanto, que
“receptiva” ndo significa “passiva” e lhe atribui maior
cfetividade que a aprendizagem por descoberta pela economia
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de tempo do aluno ¢ por proporcionar-lhe maior organizagéo
técnica. E, suscita questionamentos: Por que deixar o aluno
percorrer por todas as etapas da descoberta se o professor pode
simplificar o processo de aquisicdo do conhecimento?

d) No seu conceito de “aprendizagem de contetidos com
sentido”, Ausubel diferencia o sentido légico do sentido
psicologico. O sentido l6gico ¢ caracteristico do conteudo e, s6
com o tempo ¢ o desenvolvimento psicologico, o aluno consegue
captar inteiramente o sentido, seu significado ¢ estabclecer
relacdo logica com a sua mente. Por outro lado, a estrutura
psicolégica do “conhecimento com sentido” aprcsenta a
capacidade de transformar o scntido logico cm sentido ¢
compreensdo psicologica, que ¢ o que o individuo faz no processo
de aprendizagem. '

Para Ausubel, o sentido psicolégico nfo depende apenas
do aluno possuir como pré-requisitos as capacidades intclectuais,
depende, também, dos contetidos ¢ informagdes em particular.

Quando o aluno aprende proposi¢des logicamente
significantes ele ndo aprende o sentido logico cm si, mas o
sentido que elas tém para ele em um dado momento em dada
circunstancia. Com isso, Ausubel conclui que o sentido
psicolégico da aprendizagem ¢ sempre preponderante sobre o
sentido logico de significagdo universal.

¢) No processo de ensino, a interagdo ¢ comunicagio
social evitam que cada individuo pense e compreenda
diferentemente dos outros. Existem sentidos socialmente comuns
nas proposi¢des porque, de um lado o sentido logico ¢ incrente
a proposi¢cdes potencialmente significantes e por outro, ¢ notério
a comunidade interindividual das experiéncias de individuos de
uma mesma cultura. E a tentativa de unificar os sentidos pela
significagdo social;

f) A aprendizagem significativa é diferente da aprendiza-
gem de contetdos significativos. Na “aprendizagem significati-
va” os conteidos apresentam-se potencialmente com sentido ¢
podem ser aprendidos de maneira significativa ou ndo. E uma
questdo de coeréncia entre forma e contetudo.
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A aprendizagem com sentido se da quando o conteudo
apresenta-se ¢ ¢ apresentado com sentido para o aluno.

Ausubel concentra sua preocupagdo no processo de
fnstrugdo, com a apresentagdo de contetdos com sentido,
dersando em segundo plano os processos cognitivos do aprendiz.

£) Ausubel clege “aprendizagem de contetdo verbal com
sentido™ como tema central de sua teoria, por duas razdes: Em
primeiro lugar porque o entrosamento nido-arbitrario de
contetdos potencialmente com sentido com os conhecimentos
prévios do individuo provocam o surgimento de novas idéias na
estrutura cognitiva, construindo, no aprendiz, habilidades para
nproveitar o conhecimento pré-cxistente como se fosse ponto
de referéneia para interpretar novas informacgdes e cvitando
repetigdes mecanicas. Em segundo lugar, a naturcza substantiva
¢ significativa desse entrosamento evita o desconforto imposto
pelos limites da memoéria no que se refere a quantidade de
informacdes que as pessoas podem processar ¢ relembrar.

Para a mclhor compreensido da teoria de Ausubel,
abordaremos os scguintes aspectos: Estrutura cognitiva,
proccssos mentais, processos pedagdgicos e os elementos do
proccsso de ensino, sem deixar de considerar que, para o autor,
o cognitivo ¢ o principal fator de aprendizagem. De acordo como
¢stdo organizados os conccitos ¢, de acordo ao seu nivel de
pencralizacdo, abstragdo, discriminalidade, estabilidade e
claridade sc propiciard em maior ou menor medida o processo
ensino-aprendizagem.

1. Estrutura Cognitiva

Para o melhor entendimento deste item tentaremos
explicitar alguns dos termos que Ausubel usa e que nio sio
comuns no nosso fazer educativo. Para o autor a estrutura
cognitiva ¢ um conjunto organizado de idéias que pré-existem a
nova aprendizagem. Essa estrutura depende, no seu
funcionamento, do interelacionamento de trés variaveis, quais
scjam:
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a) Inclusividade por Subsung¢do: Os subsuncores sio
estratégias cognitivas que permitem ao individuo, por meio de
aprendizagens anteriores, jé estaveis de carater mais genérico,
absorver novos conhecimentos especificos ou subordinados aos
anteriores. Os subsungores possuem suficiente estabilidade e
clareza inerente para proporcionar uma firme “ancoragem” aos
conteudos rec¢ém-aprendidos. Ausubel, entende por ancoragem
a propriedadc que as idéias pré-existentes tém de fornecer apoio
as novas idéias recém aprendidas. E a predisposicdo das
cstruturas cognitivas de promover este intercimbio de forma
receptiva. Os subsungores sio conceitos mais amplos que
abrangem conhecimentos novos ¢ a sua interacdo com a
estrutura de conhecimentos especificos. O proccsso de
ancoragem da nova informagdo resulta em crescimento ¢
modificagdo do conceito subsuncor.

Segundo Moreira & Masini (1982, p. 8):

“Isso significa que os subsuncores existentes na estrutura
cognitiva podem ser abrangentes e bem desenvolvidos,
dependendo da freqiiéncia com que ocorre a aprendizagem
significativa em conjuncgo com um dado subsuncgor.”

A falta do subsungor dificulta a apreensdo das novas
informagdes podendo acontecer no vazio ¢ de forma mecénica.
A organizagdo deste novo contetido possibilita a integracdo com
o conhecimento ja existente.

b) Disponibilidade de Subsuncgores: A organizacgio
cognitiva sc¢ disponibiliza a incorporar novos contetidos a fim
de que a ancoragem aconteca num nivel 6timo.

¢) Discriminalidade: E o terceiro fator que afeta a
reten¢do dos novos conteudos. Quando a semclhanca ¢ grande
¢ ja conhecida, substitui o novo contetido ¢ ha uma fusdo, s6
tem valor para a memoéria a longo prazo, para a retengio, se os
conteudos novos forem discriminaveis, distintos.

Estas trés varidveis interagem no processo de retencao
da aprendizagem, interferindo na constru¢do da estrutura
cognitiva.
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2. Processos Mentais

Ausubel (1978) refere-se a cinco processos mentais que
interterem na lase de aprendizagem do contetido verbal com
sehtido ¢ na sua retencdo: reconciliagio integrativa, subsuncio,
wwsimilagdo, diferenciag@o progressiva e consolidacio.

) A Reconciliagdo Integrativa: consiste na sintese de
proposigoces, aparentemente em conflito, sob um novo principio,
muis inclusivo ¢ unificador. E pouco comum nos processos de
aprendizagem ¢ ¢ chamada de aprendizagem superordenada.
At o novo contetdo aprendido ¢ capaz de abranger e englobar
virias idc¢ias ou conceitos previamente incorporados.

h) A Subsungdo: é o processo que permite crescimento
¢ vrpanizagdo do conhecimento ¢ implica na incorporagiio de
proposicdes potencialmente significativas, podendo ser
subsungdo derivativa ¢ correlativa. E derivativa quando o novo
malerial aprendido ¢ entendido como um exemplo especifico
(derivado) de um conceito ja conhecido. A subsunciio correlativa
(corrcspondente) acontece quando o novo material de
aprendizagem ¢ uma extensdo, claboracio modificada ou
qualificagdo do conceito previamente aprendido. E o mais
comum na aprendizagem cscolar.

Na medida que a cstrutura cognitiva tende a ser
hicrarquicamente organizada cm relagdo ao nivel de abstracdo,
pencralizagdo c inclusdo, a emergéncia de novos “sentidos”
proposicionais reflete com maior claridade uma relacio
subordinada entre o novo contetdo de aprendizagem ¢ a
eslrutura cognitiva existente.

¢) A assimilagdo: é a interiorizagdo de um novo sentido,
(uc permanece em estreita relagdo com a idéia que o incorporou.
A assimilacdo ¢ parte integrante da nova unidade de idéias,
que, apresentando significado, ¢ valida ¢ o novo contetido
permanece nesta orbita de novas idéias correspondentes até a
sua incorporagio.

No processo de assimilagdo, na dindmica do aparecimento
do significado, a relagdo entrc as idéias-ancoras e as idéias
assimiladas permanece na estrutura cognitiva.
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Ausubel (1978) descreve o processo de “subsungdo” por
meio do que ele chama de principio da assimilagfo representado
pelo seguinte diagrama:

l Nova formagcio, potencialmente significativa I
| : Relacionada e assimilada por: ‘
L Conceito subsungor existente na estrutura cognitiva ‘

\J

L Produto interacional = subsungor modificado {

A assimilagdo ¢ um processo que ocorre quando um
conceito ou proposigdo, potencialmente significativo, é assimilado
sob uma idéia ou conceito mais inclusivo, j4 existentc na
estrutura cognitiva. No processo de interagdo acontece a
modifica¢do da compreensio prévia.

d) 4 Diferenciagdo Progressiva: acontece quando uma
“disciplina escolar” é programada de acordo com esse principio,
onde as idéias mais gerais ¢ inclusivas sio apresentadas no
inicio, e cntdo sdo progressivamente diferenciadas em termos
de detalhes ¢ especificidade.

Ausubel (1978) entende que esta ¢ a ordem de
apresentagdo corresponde ao sentido em que o conhecimento
¢ apresentado, organizado ¢ armazenado no sistema cognitivo.
Essas nogdes de diferenciagdo e hierarquia sdo explicitamente
confirmadas pelo autor através de dois postulados: No primeiro,
postula que ¢ menos dificil para os seres humanos diferenciar
aspetos de um todo previamente aprendido do que formular esse
todo inclusivo a partir de partes previamente aprendidas. No
segundo postulado, a organizagio de contetidos por parte de
um individuo consistec numa estruturacéo hierdrquica pela qual
as partes mais inclusivas ocupam o todo da estrutura e sio
incorporadas progressivamente por proposi¢des, conceitos e
dados mais inclusivos ¢ altamente diferenciados.
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¢) A Consolidag¢ido (do conhecimento e informagoes
prévias): ¢ uma necessidade para introduzir novos conteudos.
Ausubel afirma que enquanto os passos anteriores de uma
scqiiéncia de aprendizagem de novos contetildos menos
complexos ndo forem “dominados” através de confirmagio,
corregdo, classificagdo, pratica diferencial por discriminacgdo,
revisdes com feedback, etc., ndo se deve introduzir novo
contetido na seqiiéncia.

3. Processo Pedagégico

Com basc na tcoria de Ausubel podemos sintetizar diversos
niveis de intervenientes que influenciam na forma de apresentar
a informacdo ao cstudante objetivando maior alcance na
retengdo e transferéncia da aprendizagem, como por exemplo:

a) Os conteudos apresentados com sentido devem ser
ndo-arbitrarios ¢ substantivamente relacionados com as
estruturas cognitivas do cstudante, bem como, devem constar
de contetidos que scjam logicamente “significantes”.

b) Os contcudos introdutérios devem ser caracterizados
pela clarcza, cstabilidade, relevancia e integrantes do contetido
que sc vai cnsinar posteriormente. Deve-sc estabelecer uma
ponte cntre o que o estudante ja conhece ¢ o que ele precisa
conhecer antes mesmo de aprender novos contetidos.

Para Ausubel, um aluno com um nivel de organizagio
avancada ¢ capaz de integrar ¢ inter-relacionar o contetido
cxistente ¢ 0 que sucederd na proxima aula, unidade e/ou
disciplina.

Identificar os conceitos basicos de uma dada disciplina é
uma tarcfa relevante ¢ essencial para decidir a organizagao
substantiva dos “organizadores avangados”. Para o autor, o
movimento de reforma curricular deve gerar muitas reflexdes,
considerando o nivel de desenvolvimento da estrutura cognitiva
do estudante, o grau de conhecimento do conteudo que ele tem
¢ 0 que sc deseja cnsinar.

¢) Tendo em vista o processo de reconcilia¢do integrativo,
Ausubel propde que para haver aprendizagem superordenada ¢
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preciso tornar explicitas certas relagdes entre 1déias, ressaltar
suas similaridades e semelhancas, reconciliar inconsisténcias
reais ¢ aparentes. Para o autor, os livros didaticos, na grande
maioria, costumam departamentalizar ¢ scgregar idéias
particulares ecm capitulos ou unidades, sem ressaltar csses
clementos comuns tio essenciais para uma cfetiva aprendizagem
integrativa.

O autor insistc em afirmar que a aprendizagem que ele
defende ¢ “ativa” mesmo que scja “receptiva”. Todavia, no final
do processo da aprendizagem, o estudante deve provar que
compreendeu ¢ adquiriu “significados” relativos aos conceitos
¢ proposi¢ées que lhe foram ensinados. O autor entende que,
além da retencdo desses significados, o aluno deve fazer a
transferéncia dessa aprendizagem constatavel por meio da
aplicagdo dos “significados” adquiridos, daf a importincia de
entendcer se o envolvimento ativo do estudante, negando a pura
receptividade.

Estes sdo alguns dos intervenientes do proccsso
pedagégico considerados os mais relevantes e possiveis nos
limites deste estudo.

4. Elementos do Processo de Ensino

A teoria de Ausubel é “significativa” dentro das tcorias
da aprendizagem humana. Sendo assim, cabe-nos neste estudo
percorrer o entendimento do autor, em clementos basicos do
processo ensino-aprendizagem, como scjam: os objetivos, as
difercngas individuais, estrutura ¢ seqicncia dos contetidos, a
motivagdo para a aprendizagem e a avaliacdo da aprendizagen.

Em relagdo a definicdo dos objetivos, Ausubel critica o
estabelecimento dc objetivos instrucionais. Sua posic¢do pode
ser resumida nos scis tépicos que seguem:

a) Os objetivos devem ser expressos de forma geral e
ndo especifica;

b) Os objetivos devem conter a esséncia do que se
pretende alcancar;
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¢) Poucos sido os especialistas em curriculos, ou praticos
i drea que apresentam scus objetivos definidos em termos
comportamentais;

d) A terminologia comportamental comumente usada
ohseureee, mais do que clareia, a natureza do que se quer
vnsinar. Ausubel refere-sc ao uso inadequado ¢ ineficientc da
tunionomia de Bloom;

¢) As distingdes taxondmicas sdo frcqiientemente
prematuras ¢ levam a discriminagdes incorretas;

Iy Dado o nivel de nossos conhecimentos em psicologia
educacional, ¢ mais realista ¢ satisfatorio definir objetivos
vducacionais em termos mais gerais ¢ descritivos, linguagem
mis familiar aos cducadores.

Para Ausubel (1998), o cstabelecimento de objctivos
cducacionais deve ser em favor da aprendizagem significativa
de contetdos escolares ¢ centrar-sc na necessidade de fazer o
aluno adquirir conhecimentos.

l'm rclagdo as diterengas individuais Ausubel, no decorrer
de scus cscritos sobre aprendizagem significativa faz as
sepuintes consideragdes:

a) O objetivo primeiro da aprendizagem ¢ torna-la
individualizada. O aluno enquanto individuo, e ndo a classe como
um todo, é a individualidade funcional do processo de
aprendizagem;

b) Cada cstudante deve ser tratado num nivel adequado
ds suas potencialidades ¢ encorajado a aprender num ritmo de
trabalho compativel com as suas capacidades. O processo de
aprendizagem deve ser tal que permita a cada estudante o
progresso dentro de seu ritmo de trabalho individual;

¢) Ausubel ¢ favoravel ao uso de metodologias
apropriadas para o atendimento individualizado, como a
instrugdo programada, o cstudo dirigido, por ser uma
oportunidade para testar ¢ dar feedback ao estudante.

O autor apresenta preocupac¢des no sentido da
neeessidade de levar em conta o nivel de pré-requisitos que o
aluno deve ter para medir o nivel do programa de auto-instrucdo
¢ obter melhores alcances.
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Em relagdo a seqiiéncia ¢ estrutura¢io dos contetdos,
Ausubel assim se manifesta de forma literal:

*(...) conhecer a estruturagio do material tem como fim altimo
permitir a incorporagdo de idéias estaveis e claras na estrutura
cognifiva da maneira mais eficaz a fim de induzir a transferéncia. A
transferéncia é, amplamente falando, uma fung¢o de relevancia,
sentido, claridade, estabilidade, integratividade ¢ do poder
explanatorio de idéias subsumidas ou subsungoras originalmente
aprendidas” (Ausubel, 1968, p.161).

Assim evidencia-se que a aprendizagem de contetdos sem
sentido ndo tem valor na transferéncia e incorporacio das
informagdes. O autor destaca, também, a importancia de
“treinar” o estudante a perceber a relacio entre o “contetido
primitivo” que tem objetivo de historizar e contextualizar o
conteudo que se visa transmitir. Como exemplo tem-se o ensino
de latim para melhor entender o portuguds. O béasico nio é o
latim mas sua importincia para entender o portugués.

Outro fator que facilita a transferéncia ¢ deve ser levado
em conta quando se trata da scqiiéncia ¢ estruturacio do
contetdo ¢ a aplicag@io do principio ou conceito estudado em
outras situac¢des. Para Ausubel (1978), o conhecimento é algo
substantivo-idcacional ¢ ndo apenas como uma capacidade de
solugdo de problemas praticos. A transferéncia da
aprendizagem estd rclacionada a facilitacio que decorre da
integragdo entrec o novo contcudo, sua relagdo com o ja
aprendido, que, com suas propriedades organizacionais, facilita
a integracdo ¢ aplicagdo do novo conhecimento a novas
situagdes. A exercitagdo, aplicagdo dos novos conhecimentos
em situacgdes diferenciadas, facilita a aprendizagem.

Considerando o tipo de aprendizagem que ocorre na sala
de aula, podemos perceber que a sua seqiiéncia esta relacionada,
normalmente, as aprendizagens anteriores, com excegdo dos
conteudos independentes uns dos outros.

O ponto mais importante da teoria de Ausubel é relativo
a Motivacao ¢, por sermos do ponto de vista de que a motivagdo
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¢ v ponto de partida ¢ chegada de todo o processo ensino;
uprendizagem, faremos uma exploragio sintética do capitulo n”
b0 dn obra de Ausubel, Psicologia Educativa, que trata sobre
o tema,

O) papel ¢ a importancia dos diferentes tipos de motivagdo
apresentam variagdes de acordo com: o tipo de aprendizagem
wivolvida, o tipo de participagdo do estudante na sala de aula e
o nlvel do scu desenvolvimento.

Dilerente dos autores que colocam a motivacdo como
simples causa da aprendizagem, Ausubel afirma que:

*A relagdo causal entre motivagfio e aprendizagem € reciproca,
mais do que unidirecional. Por essa razdo, e também pelo fato de
que motivagdo ndo é uma condi¢do indispensavel para
aprendizagem, € necessério adiar atividades de aprendizagem até
que interesses apropriados ou motivagdes sejam desenvolvidos.
Freqlientemente, a melhor maneira de ensinar a um estudante néo
motivado ¢ ignorar seu estado motivacional por um certo tempo,
e concentrar-se em ensinar, tanto efetivamente quanto possivel.
Alguma aprendizagem vai-se instaurar, apesar da falta de
motivagdo. E a partir da satisfagdo inicial por ter aprendido algo ira
— espera-se — desenvolver a motivagio para aprender mais (...)”
(Idem, 1978, p. 420).

Assim como a motivagdo causa aprendizagem ela pode
ser conseqliéneia da aprendizagem. O autor entende que a
motivagdo ndo ¢ pré-condigdo para que se desencadeie a
aprendizagem, sobretudo quando se trata de contetdos
eseolares, aprendizagem receptiva, contetdos significativos.
Mesmo assim, Ausubel ndo nega o papel facilitador da
motivagdo, principalmente quando se torna operativa num dado
momento, situacdo ou contexto.

Dessas consideragdes, mais a nivel tedrico, levantam-se
alpuns aspectos com implicagdes praticas e que se direcionam
ao problema de motivacgdo, principalmente nas situag¢des
escolares como:
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a) A motivagdo ¢ efeito ¢ causa da aprendizagem, sendo
assim, ndo sc pode esperar quc a motivagdo aconteca
necessariamente antes de o aluno envolver-sc na aprendizagem;

b) Os objetivos devem ser claros, explicitos ¢ alcancaveis.
Em caso de objetivos tedricos ¢ distantes deve-se relaciona-
los com atividades, conhecimentos ¢ capacidades intelectuais
mais proximas para que o aluno obtenha significado;

¢) O processo cducativo deve fazer uso dos intercsses ¢
motivagdes que o aluno traz consigo, porém, ndo sc limitar a
cles;

d) Deve-se dar énfase as nccessidades ou motivacdes
cognitivas através do aumento da curiosidade intelectual, usando
conteiidos que captem a aten¢do e o interesse dos alunos,
programando os contetidos dec modo a assegurar succsso na
aprendizagem,;

¢) As tarefas devem ser apropriadas ao nivel das
habilidades de cada aluno. Ndo ha nada que desmotive mais do
quc a seqiiéncia de fracassos ¢ frustracdes;

f) Deve-se ajudar os cstudantes para que cstabelegcam
metas realistas e avaliem o auto-progresso em relacdo a cstas
metas, proporcionando-lhes uma retroalimentacio informativa
do scu nivel de avanco;

g) deve-se considerar as mudancas ocorridas no
desenvolvimento, bem como as diferencas individuais nos
padroes de motivagdo, como: idade, acontecimentos sociais,
¢poca do ano, ctc.;

h) Usar de forma prudente das motivagdes extrinsceas
evitando situac¢dcs cxtremas.

Em sintesc, entendemos que Ausubel nio difcre, na
csséncia, das concepgdes tradicionais, de fundo empirico,
rclativas ao aspecto motivagio ¢, como muitos outros autores,
ndo apresenta uma definigdo clara ¢ operacional do que seja e
como despertar a motivacio no aluno.

Ausubel (1968 ¢ 1978) concentrou sua preocupacdo em
situagdes de instrugdo que facilitam a aprendizagem de
conhecimentos, informag¢des, principalmente informacdes
verbais de contetidos significativos. Para o autor, o professor
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fem como fungdo mais importante dirigir a aprendizagem. O
prolessor deve ter habilidade, imaginagdo e sensibilidade para
orpanizar as atividades e manipular as diversas variaveis do
processo de aprendizagem, construindo situagdes de motivacéo.
O autor reconhece que, além da func¢ido dc transmitir
informacoes, a cscola deve contribuir na solu¢édo de problemas
¢ isso pode ser real ou nao, dependendo da habilidade do
professor.

Além do capitulo 10 que trata da motivacdo, a obra de
Ausubel (1978), em scu capitulo 13, apresenta as caracteristicas
do professor que influenciam na aprendizagem do aluno e
sintctiza cm trés itens o successo do trabalho do professor, quais

sejam:

a) Nivel do conhecimento do contecido do qual ¢
responsavel;

b) Organizag¢do do contcudo ¢ habilidade didatica na sua
explicitagdo;

c) Habilidades de comunicacdo entre professor e aluno.

Certas caracteristicas da personalidade do professor
inlTuenciam o processo da aprendizagem, porém, Ausubel (1978)
cntende que este ndo ¢ o topico em que se deve centrar a
avaliacdo do professor, mas na habilidade que cle tem de
estimular ¢ dirigir a aprendizagem ¢ sua dedicacdo no
desenvolvimento intelectual dos alunos.

Conforme afirma o autor, a caracteristica da personalidade
mais importante dos professorces ¢ que influencia na eficiéncia
do scu desempenho consiste na intensidade de sua dedicagio
pessoal em prol do desenvolvimento intelectual dos alunos.

O autor entende também que o aproveitamento dos alunos
aumenta quando o ensino esta centrado no aluno. Ha maior
coesdo grupal, menos dependéncias em relagédo ao professor e
aumento das habilidades de ajustamento social.

Em relagdo a avaliacdo da aprendizagem, Ausubel, em
seus cscritos, insiste que sc avalie o nivel de obtencdo de
iformagdes do aluno para ajuda-lo a situar-sc quanto ao seu
nivel de rendimento.
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Os dados da avaliagdo além de abrangerem o desempenho
do aluno devem abranger também os contetidos, os métodos e
o curriculo, bem como produtos da aprendizagem, como atitudes,
personalidade, interesses, etc.

No que se refere as téenicas de avaliacio, o autor enfatiza
a nccessidade do uso de alguns principios gerais da avaliacdo
em relagdo a normas ¢ medidas tradicionais que ndo consideram
o rcal alcance do rendimento dos alunos. Sugere, ainda, que os
professores ultrapassem os limites dos testes objetivos de
multipla escolha ¢ recorram a questdes dissertativas,
experimentos ¢ estruturagdo de argumentos, em textos proprios,
ctc.

Ausubel ndo coloca no centro de suas discussdes somente
a avaliagdo, mas tem bases filoséficas ¢ sistcmaticas que
despertam uma concepedo de avaliagdo com significado paraa
sua tcoria. Na verdade, apresenta um pouco mais que dados
gerais sobre a avaliagdo e lembra os perigos dos abusos ¢
limitagdes desta. Assim como apresentava criticas aos objctivos
triviais, critica, também, os testes ¢ medidas avaliativas quc sc
tornam fim em si mesmas, devendo ser cvitadas.

A teoria cognitivista de Ausubel constitui-sc num csforgo
para responder as angustias de uma ¢época marcada pela
coisificagdo dos valores humanos, caracteristica da abordagem
tecnicista e do enfoque condutista. Ausubel propds-se a estudar
a formacgdo de significados ao nivel da consciéncia, ou scja,
estudar o ato de cognigdo, considerando cste como um processo
pelo qual o mundo de significados tem origem. Conforme o scr
sc situa no mundo, atribui significados que ndo sdo cstaticos
mas constitucm-sc no ponto de partida para o cstabelecimento
de outros significados que ddo origem a estrutura cognitiva. E
a “ancoragem” de onde irdo derivar outros significados.

Concluindo, percebe-sc que ndo sdo as teorias da
aprendizagem, as teorias do ensino, o professor, a escola, o aluno
que, independentes, cada um na sua especificidade, garantem
a clevagdo do nivel da estrutura cognitiva ¢ maturidade
psicolégica do aluno. O salto qualitativo do processo educativo
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se constroi somando as forgas do conjunto sem perder de vista
n especificidade das partes que constituem este todo.

A aprendizagem significativa de Ausubel apresenta
contribui¢des quanto a compreensdo da estrutura cognitiva
prévia ¢ cm. construcdo no processo cducativo. Esta
compreensdo ¢ importante mas ndo dispensa cstudos ¢
consideragdes em relacdo aos intervenientes externos ao aluno
no processo educativo. As condi¢des socio-historicas e culturais
detém significativas influéncias na dindmica da construgao do
proeesso de desenvolvimento integral do aluno, o que néo ¢
objelo de estudo da teoria de Ausubel ¢ do cognitivismo ecm
peral. Neste particular, as contribui¢cdes cncontram-sc nas
literaturas que se mantém ficis a tendéncia historico-cultural ¢/
ou sdcio-interacionista tendo como principais cxpocntes
Vygotsky ¢ seus colaboradores.

Acredita-se que o educador, possuindo um conjunto de
informagdes sobre as diferentes tendéncias pedagodgicas,
aplicaveis a sua pratica, possa, com maior consisténcia,
cncontrar solugdes para os problemas que surgem na sala de
aula. Tera condigdes de cscolher ¢/ou construir racionalmente
novas abordagens mctodoldgicas para o desenvolvimento do
processo cnsino-aprendizagem. O professor precisa buscar,
construir ou reelaborar propostas alternativas com consisténcia
tcorico-metodologica para cvitar intuigdcs vagas, seguir
prescrigdes do folclore educacional ou adotar técnicas dos seus
antigos professores ou colegas mais cxperientes sem maiores
aprofundamentos.
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