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PREFACIO

Este livro resulta de uma amizade e de um seminario,
ambos tendo a ver com a teoria de Ausubel. A amizade
nasceu de um encontro casual tempos atras. Conversa vai,

"conversa 'vem, descobrimos que haviamos usado a teoria de

Ausubel como fundamentagdo teOrica de nossas teses, uma
no ensino de Fisica e outra no de Biologia. O seminario foi
realizado em Campinas de 10 a 15/12/1978, com o patroci-
nio da CAPES (Coordenacgdo do Aperfeigoamento do Pessoal
de Nivel Superior) e do antigo DAU (Departamento de
Assuntos Universitarios), sob o titulo ‘‘Seminario sobre
Aprendizagem e Ensino ao Nivel da Escola Superior’’. Na
verdade, foi uma espécie de curso sobre as abordagens de
Carl Rogers, B. F. Skinner, David Ausubel e Jean Piaget
sobre a aprendizagem e suas implicagdes para o ensino. Fica-
mos encarregados da abordagem ausubeliana e, conseqiien-
temente, de preparar ou selecionar alguns materiais sobre a
teoria de Ausubef que pudessem ser usados no seminario.
Partimos logo para a preparagdo de um texto, pois sabiamos
que, na época, pouco ou nada havia sobre Ausubel em por-
tugués que servisse aos objetivos do seminario ¢ que, por
varias razoes, ndo faria o menor sentido usar textos origi-
nais. Chegamos, entdo, ao que se poderia chamar de versdo
preliminar deste livro: uma apostila mimeografada contendo
um resumo da teoria e alguns exemplos. Discutindo como
deveria ser essa apostila ocorreu-nos que, se ela passasse pelo
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teste do seminario, poderia ser revisada, reformulada e am-
pliada de modo a tornar-se um pequeno livro sobre a teoria
" de Ausubel.

A realizagdo do seminario confirmou nossa suspeita
de que valeria a pena escrever um texto dessa natureza. A
grande maioria dos participantes, todos professores univer-
sitarios brasileiros envolvidos em programas de melhoria do
ensino em suas universidades, ou nunca tinha ouvido falar
em Ausubel ou tinha apenas um conhecimento superficial de
sua teoria. Ndo foi esse, no entanto, o aspecto que refor¢ou
nossa inten¢do de escrever este texto, pois Ausubel é, ainda,
bastante desconhecido em outros paises, talvez até mesmo
nos Estados Unidos, seu pais natal. O que nos incentivou foi
o fato de que, para muitos, a abordagem ausubeliana havia
sido uma ‘‘grata surpresa’’ que ‘‘fazia sentido’’ e que pode-
ria ser 0til como sistema de referéncia tedrico para a organi-
zagdo de seu ensino.

Passados quase dois anos desde a realiza¢do do semi-
nario, apos sucessivas revisdes, mudancas, ampliacdes e
cortes, a apostila transformou-se, finalmente, em um peque-
no livro. Como tal, ele ndo € um estudo completo sobre a
teoria de Ausubel. Entretanto, esperamos que seja util a,
pelo menos, dois tipos de leitores: 1) aos que pretendem se
aprofundar no estudo dessa teoria, mas que gostariam de
uma visdo geral, simplificada e acessivel, antes de penetrar
na complexidade dos textos de Ausubel; 2) aos que, cansados
de abordagens tecnicistas ao ensino e a aprendizagem, estao
a procura de outra talvez mais humana e significativa.

Agradecemos a Marli Merker Moreira por suas contri-
buicdes ao capitulo 4 e pela leicura critica do manuscrito.
Nossos agradecimentos também a Clarice Franco pelo exaus-
tivo trabalho de dactilografia decorrente das inimeras modi-
ficacdes sofridas pelo original deste texto.

Os Autores
Porto Alegre

Sdo Paulo
1980

INTRODUCAO

LOCALIZACI}O DO COGNITIVISMO (PSICOLOGIA
DA COGNICAO) NO QUADRO DA PSICOLOGIA

Todos nds estamos, constantemente, na vida familiar
ou no trabalho, fora ou dentro da escola, tomando decisdes,
sozinhos ou com outras pessoas. Algumas vezes, a tomada
de decisdes é fruto daquilo que gqueremos; outras, €
resultante do determinismo, do que devemos — do que esta
estabelecido em leis, estatutos, senso comum etc. E esse
devemos, muitas vezes, resulta da consciéncia que temos do
risco de sermos eliminados de fung¢des das quais depende
nossa sobrevivéncia; outras vezes, o devemos impde-se pelo
habito estabelecido ou porque se considera que a maioria
pensa melhor do que apenas um individuo, €, portanto, o
que a maioria costuma fazer é o que deve estar certo.

Essas duas situagdes que levam a agdo pelo dever
parecem caracterizar-se pelo fato de que o homem que a pra-
tica renuncia a suf maneira pessoal de ver, compreender €
agir. O significado pessoal € um 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 responsa-
bilidade e a participagdo ativa nas decisdes, sendo, assim,
necessario apenas executar.

Como afirma Rollo May (1973a), a forma de sair
dessa condic¢do de ser passivo e entrar na de ser ativo, res-
ponsavel, participante, ¢ mediante amplia¢do e aprofunda-
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mento da consciéncia. E a consciéncia que atribui significado
aos objetos que rodeiam o individuo. A intencionalidade
encontra-se no dmago da consciéncia; € a ponte entre Sujeito
€ Objeto; ¢ a estrutura que da significado a experiéncia: se
vou ver uma casa para comprar, percebo-a de modo dife-
rente do que s¢ fosse 1a para visitar amigos. Essa capacidade
humana de ter intengdes, a que denominamos intencionali-
dade, é a estrutura do sentido que nos possibilita, sujeitos
que somos, a ver e compreender o mundo (May, 1973b).

A Psicologia, nesse enfoque, volta-se para o estudo
do dinamismo da consciéncia, de como o homem desenvolve
sua ‘“‘compreensdo’’ do mundo e passa a agir, segundo essa
‘‘compreensdo’’, de forma consciente e participante. Assim,
considera a a¢do do individuo dirigida para algum fim; estu-
da, pois, a acdo a partir do ato, ou seja, o que significa a
a¢do para o agente que a pratica. Estuda as ac¢des do indi-
viduo a partir da tomada de consciéncia que ele tem de sua
acao.

Para esses psicologos, a intencionalidade da conscién-
cia deve ser tomada em termos de atos: o significado de ver
sO existe quando ha algo para ser visto. O ato contém o0s
objetos da intencionalidade. O ato da consciéncia coloca o

individuo diante do objeto em busca de sua identidade cu

identificagdo.

E significativa uma situagio do ponto de vista *‘feno-
menologico’’, quando o individuo decide de forma ativa,
por meio de uma ampliagdo e aprofundamento da conscién-
cia, por sua propria elaboragdo e compreensdo. E a cons-
ciéncia que atribui significado aos objetos e situagdes.

Esta leitura ¢ significativa para quem a esta fazendo?
O que fez com que vocé se voltasse para procurar este texto e
ndo outro? Quais foram os pontos anteriores que deram
origem a essa procura? Qual a origem das escolhas e signifi-
cados de cada um de nos?

O cognitivismo de Ausubel é um caminho que busca
responder a essas questdes, ao se propor estudar o ato da
formagdo de significados ao nivel da consciéncia ou, em
outras palavras, ao estudar o ato da cognigéo.

S
e

O COGNITIVISMO OU PSICOLOGIA DA COGNICAO

O cognitivismo procura descrever, em linhas gerais, o
que sucede quando o ser humano se situa, organizando o seu
mundo, de forma a distinguir sistematicamente o igual do
diferente.

Cognigdo € o processo através do qual o mundo de
significados tem origem. A medida que o ser se situa no
mundo, estabelece relacdes de significacdo, isto é, atribui
significados a realidade em que se encontra. Esses signifi-
cados ndo sdo entidades estaticas, mas pontos de partida
para a atribuicdo de outros significados. Tem origem, entdo,
a estrutura cognitiva (os primeiros significados), consti-
tuindo-se nos ‘‘pontos basicos de ancoragem’ dos quais
derivam outros significados.

A Psicologia cognitivista preocupa-se com O processo
da compreensdo, transformacdo, armazenamento e uso da
informacdo envolvida na cogni¢do, e tem como objetivo iden-
tificar os padrdes estruturados dessa transformacdo. E uma
teoria particular, cuja assercdo/central € a de que ver, ouvir,
cheirar etc., assim como lembrar, sdo atos de constru¢do que
podem fazer maior ou menor uso dos estimulos externos,
dependendo da circunstancia, isto é, das condi¢des pessoais
de quem realiza o processo.

UM PONTO DE VISTA COGNITIVISTA EM
APRENDIZAGEM: A TEORIA DE DAVID AUSUBEL

/

Ausubel (1968) é um representante do cognitivismo e,
como tal, propde uma explicacdo tedrica do processo de
aprendizagem, segundo um ponto de vista cognitivista,
embora reconheca a importancia da experiéncia afetiva.

Quando se fala em aprendizagem segundo o construto
cognitivista, estd se encarando a aprendizagem como um
processo de armazenamento de informag¢do, condensa¢do em
classes mais genéricas de conhecimentos, que sdo incorpo-
rados a uma estrutura no cérebro do individuo, de modo que
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esta possa ser manipulada e utilizada no futuro. E a habilida-
de de organizagdo das informagdes que deve ser desenvolvida.

Para Ausubel, aprendizagem significa organizagio e
integracio do material na estrutura cognitiva. Como outros
tedricos do cognitivismo, ele se baseia na premissa de que
‘existe uma estrutura na qual a organizagdo € a integragado se
processam. E a estrutura cognitiva, entendida como ‘‘con-
fetido total de idéias de um certo individuo e sua organiza-
¢do; ou contetido e organizagdo de suas idéias em uma area
particular de conhecimentos’’ (1968, pp. 37-39). E o com-
plexo organizado resultante dos processos cognitivos, ou
seja, dos processos mediante os quais se adquire e utiliza o
conhecimento.

Novas idéias e informagdes podem ser aprendidas e
retidas na medida em que conceitos relevantes e inclusivos
estejam adequadamente claros e disponiveis na estrutura
cognitiva do individuo e funcionem, dessa forma, como
ponto de ancoragem para as novas idéias e conceitos.

A experiéncia cognitiva ndo se restringe a influéncia
direta dos conceitos ja aprendidos sobre componentes da
nova aprendizagem, mas abrange também modificagbes
significativas nos atributos relevantes da estrutura cognitiva
pela influéncia do novo material. Ha, pois, um processo de
interacdo pelo qual conceitos nais relevantes e inclusivos

interagem com o novo material, funcionando como ancora-

douro, isto ¢, abrangendo e integrando o material novo e, ao
mesmo tempo, modificando-se em fungdo dessa ancoragem.

A aprendizagem significativa processa-se quando o
material novo, idéias e informag¢des que apresentam uma
estrutura logica, interage com conceitos relevantes e inclu-
sivos, claros e disponiveis na estrutura cognitiva, sendo por
eles assimilados, contribuindo para sua diferenciacdo, ela-
boragdo e estabilidade. Essa interagdo constitui, segundo
Ausubel (1968, pp. 37-39), uma experiéncia consciente,
claramente articulada e precisamente diferenciada, que
emerge quando sinais, simbolos, conceitos e proposigcdes
potencialmente significativos sdo relacionados a estrutura
cognitiva e nela incorporados.
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Significado, segundo Ausubel, €, pois, um produto
“‘fenomenolodgico’’ do processo de aprendizagem, no qual o
significado potencial, inerente aos simbolos, converte-se em
conteudo cognitivo, diferenciado para um determinado indi-
viduo. O significado potencial converte-se em significado
‘“‘fenomenolodgico’’, quando um individuo, empregando um
determinado padrdo de aprendizagem, incorpora um sim-
bolo que € potencialmente significativo em sua estrutura
cognitiva.

Diz-se que o material simbolico & potencialmente
significativo quando pode ser relacionado, de forma substan-
tiva e n3o arbitraria, a uma estrutura cognitiva hipotética
que possui antecedentes, isto €, contetido ideacional € matu-
ridade intelectual. Desde que o significado seja fenomeno-
logico, o material a ser aprendido devera ser relacionado
com essa estrutura cognitiva particular do ser que aprende.

Os cognitivistas sustentam que aprendizagem de
material significativo &, por exceléncia, um mecanismo
humano para adquirir e reter a vasta quantidade de idéias €
informagdes de um corpo de conhecimentos. A posse de
habilidades que tornam possivel a aquisi¢do, retengdo ¢ apa-
recimento de conceitos na estrutura cognitiva, € que capaci-
tara o individuo a adquirir significados.

As idéias gerais da teoria de Ausubel aqui apresen-
tadas sdo progressivamente diferenciadas nos capitulos que
seguem. No capitulo 1, é dada uma visdo geral da teoria. O
capitulo 2 consta de uma discussdo sobre aquisi¢do e uso de
conceitos, uma vez ﬁue a teoria enfatiza o papel dos concei-
tos na aquisicdo e utilizagdo do conhecimento. No capitulo 3,
a teoria de Ausubel é proposta, segundo a percep¢do dos
autores, como sistema de referéncia para a organizacdo do
ensino. Em continuagdo, no capitulo 4, sdo dados exemplos
de sistematizacdo e aplicagdo dessa teoria aos ensinos de
Fisica, Literatura, Lingua Estrangeira e Biologia, inclusive a
situagdes de aula tipicamente brasileiras. O capitulo 5 consta
de consideracdes finais €, no Apéndice, é apresentado um
glossario dos principais termos da teoria de Ausubel e outros
utilizados neste texto.




CAPITULO 1

A TEORIA COGNITIVA
DE APRENDIZAGEM

APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA

A idéia central da teoria de Ausubel ¢ a de que o fator
isolado mais importante influenciando a aprendizagem ¢é
‘aquilo que o aprendiz' j4 sabe. A idéia é simples, mas a expli-
cagao de comio e por que esta idéia é defensavel é complexa
(Novak, 1977a).

O conceito mais importante na teoria de Ausubel é o
de aprendizagem significativa. Para Ausubel, aprendizagem
significativa € um progesso pelo qual uma nova informagdo

Se relaciona com um aspecto relevante da estrutura de conhe-

‘cimento-do individug. Ou seja, neste processo a nova infor-
macéo interage com uma estrutura de conhecimento especi-
fica, a qual Ausubel define como conceitos subsungores ou,
simplesmente, subsungores (subsumers), existentes na estru-
tura cognitiva do indcividuo. A aprendizagen sigiificativa

_ocorre quando a nova informagdo ancora-se em conceitos

-relevantes preexistentes na estrutura cognitiva de. quem
aprende. Ausubel vé o armazenamento de informagdes no
cérebro humano como sendo altamente organizado, for-
mando uma hierarquia conceitual na qual elementos mais

especificos de conhecimento sdo ligados (e assimilados) a

1. O termo “‘aprendiz’’ é usado aqui no sentido geral de “‘o ser
que aprende’’, e ndo no sentido especifico de ‘‘aquele que aprende arte
ou oficio”’.
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conceitos mais gerais, mais inclusivos. Estrutura cognitiva
significa, portanto, uma estrutura hierarquica de conceitos
que sdo abstragdes da experiéncia do individuo.

Em Fisica, por exemplo, se os conceitos de for¢a e
campo ja existem na estrutura cognitiva do aluno, eles ser-
virdo de subsungores para novas informagoes referentes a
certos tipos de for¢a e campo como, por exemplo, a for¢a e o
campo eletromagnéticos. Entretanto, este processo de anco-
ragem da nova informagao resulta em crescimento e modi-
ficagdo do conceito subsungor. Isso significa que os subsun-
cores existentes na estrutura cognitiva podem ser abrangen-
tes e bem desenvolvidos ou limitados e pouco desenvolvidos,
dependendo da freqiiéncia com que ocorre a aprendizagem
significativa em conjun¢dc com um dado subsungor. No
exemplo dado, uma idéia intuitiva de for¢a e campo serviria
como subsungor para novas informagoes referentes a forga e
campo gravitacional, eletromagnético e nuclear, porém, na
medida em que esses novos conceitos fossem aprendidos de
maneira significativa, disso resultaria um crescimento e ela-
bora¢do dos conceitos subsungores iniciais. Isto &, os concei-
tos de for¢ca e campo ficariam mais elaborados, mais inclu-
sivos e mais capazes de servir de subsungores para novas
informagdes relativas.a forgas e campos ou correlatas.

Da mesma forma, em poesia, se o aprendiz tem os .

conceitos de estrofe e verso, estes podem servir de subsun-
cores para novas informagdes referentes a baladas, sonetos
etc. Uma vez que esses novos conceitos sdo aprendidos de
forma significativa, em associagdo com os conceitos gerais
preexistentes de estrofe e verso, estes tornar-se-d0 mais ela-
borados, mais gerais e mais subsuncgores. O conceito de estro-
fe, por exemplo, incluird os conceitos de terceto, quarteto e
oitava, e ficara, portanto, mais diferenciado.

-, APRENDIZAGEM MECANICA

Contrastando com a aprendizagem significativa,
Ausubel define aprendizagem mecanica (rote learning) como

oW\
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sendo a aprendizagem de novas informagdes com pouca ou
nenhuma associagdo com conceitos relevantes existentes na
estrutura cognitiva. Nesse caso, a nova informagio é arma-
zenada de maneira arbitraria. Ndo ha interagdo entre a nova
informacg@o e aquela ja armazenada. O conhecimento assim
adquirido fica arbitrariamente distribuido na estrutura
cognitiva sem ligar-se a conceitos subsuncores especificos. A
aprendizagem de pares de silabas sem sentido é um exemplo
tipico de aprendizagem mecénica, porém a simples memori-
zac@o de formulas, leis e conceitos, em Fisica, pode também
ser tomada como exemplo, embora se possa argumentar que
algum tipo de associagdo ocorrera nesse caso. Na verdade,
Ausubel nédo estabelece a distincio entre aprendizagem signi-
ficativa e mecanica como sendo uma dicotomia, e sim como
um continuum. Da mesma forma, essa distin¢do ndo deve
ser confundida com a que ha entre aprendizagem por desco-
berta e aprendizagem por recepgio. Segundo Ausubel, na
aprendizagem por recep¢do o que deve ser aprendido é apre-
sentado ao aprendiz em sua forma final, enquanto que na
aprendizagem por descoberta o contetido principal a ser
aprendido € descoberto pelo aprendiz. Entretanto, apos a
descoberta em si, a aprendizagem s6 é significativa se o con-
teido descoberto ligar-se a conceitos subsungores relevantes
ja existentes na estrutura cognitiva. Ou seja, quer por recep-
¢do ou por descoberta, a aprendizagem é significativa, segun-
do a concepgio ausubeliana, se a nova informagio incorpo-
rar-se de forma ndo arbitraria a estrutura cognitiva.

\
DE ONDE VEM OS SUBSUNCORES?

Supondo que a aprendizagem significativa deva ser
preferida em relacdo a aprendizagem mecanica, € que isso
pressupde a existéncia prévia de conceitos subsuncgores, o
que fazer quando estes ndo existem? Como pode a aprendi-
zagem ser significativa nesse caso? De onde vém os subsun-
¢ores? Como se formam? ‘~

Uma resposta plausivel ¢ que a aprendizagem meca-
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nica é sempre necessaria quando um individuo adquire infor-
macdo numa area de conhecimento completamente nova
para ele. Isto &, a aprendizagem mecanica ocorre até que
alguns elementos de conhecimento, relevantes a novas infor-
macoes na mesma 4rea, existam na éstrutura cognitiva e
possam servir de subsuncores, ainda que pouco elaborados.
A medida que a aprendizagem comeca a ser significativa,
€sses subsungores vao ficando cada vez mais elaborados e
mais capazes de ancorar novas informacdes.

Outra resposta possivel é que, em criangas pequenas,
0s conceitos sdo adquiridos principalmente mediante um
processo conhecido como Jormacao de conceitos, o qual
envolve generalizacoes de instncias especificas. Porém, ao
atingir a idade escolar, a maioria das criangas ja possui um
conjunto adequado de conceitos que permite a ocorréncia da
aprendizagem significativa por recepeao. A partir dai, apesar
de que, ocasionalmente, ocorra ainda a formacdo de concei-
tos, a maioria dos novos é adquirida através de assimila¢ao,
diferenciagdo progressiva e reconcilia¢do integrativa de con-
ceitos (Novak, 1977b), processos que serdo discutidos poste-
riormente. :

A formacéo de conceitos, caracteristica na crianga em
idade pré-escolar, ¢ a aquisicdo espontanea de idéjas gené-

ricas por meio da experiéncia empirico-concreta. £ um tipo -

de aprendizagem por descoberta, envolvendo, de forma
primitiva, certos processos psicologicos. Consiste, essencial-
mente, de um processo de abstracdo dos aspectos comuns
caracteristicos de uma classe de objetos ou eventos que varia
contextualmente.

A assimilacdo de conceitos é, caracteristicamente, a
forma pela qual as criangas mais velhas, bem como os adul-
tos, adquirem novos conceitos pela recepgdo de seus atribu-
tos criteriais e pelo relacionamento desses atributos com
idéias relevantes j4a estabelecidas €m sua estrutura cognitiva.

Os conceitos nao-espontéineos, manifestados através
de significado categc')ricg generalizado, passam a predomi-
nar, somente proéximo a adolescéncia e em individuos que
passam por processo de escolariza¢do. O individuo pode
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adquirir. conceitos de modo muito mai:s. eflclent_e e'p.assda(; :
significativamente, a relacionar o.s.atrlbutos crltquals «
Novo conceito a sua estrutura cogmtlva,_sem necessitar r:m_
ciona-los anteriormente a instancias particulares que o ex
lifiquem. o -
° O aspecto mais significativo do processo de a~ssm211
lag¢do de conceitos, em outras palavras., f:’nvctl)lv.edz’i.relagé?:\,,ane
ivo”’ e ‘“‘ndo-arbitrario’’, de ideias r -
modo ‘‘substantivo’’ e ‘‘na ar . -
tes estabelecidas na estrutura cognitiva .do qp.rend{z (Cig,?ilni-
contetido potencialmente significativo, 1mp1(1c1t9bn:1 efini
3 “‘pistas’’ contextuais (atributos -
3o dos termos ou das ‘‘pist o1l utos ¢
Eiais). O surgimento fenomenoldgico do novo .51gmflc;;d2
genérico na aprendizagem € um produto dessa interag

reflete:

a) o conteudo real dos atributos. criteriais Fio nO\fO conceito e
das ‘‘idéias-dncora’’, as quais se rela01onarq, da. elabo.
b) o tipo de relagdo estabelecida entre eles (derivada,
rada, qualificada ou superordenada).

A aquisi¢do de conceitos por meio_de 3preré<:i::g§;n
receptiva ndo € apenas um processo passivo de a:j st rfcei:
Apesar de ndo ser do mesmo tipo do da formag:ao0 - concel
tos, € basicamente carailcter.lrzada por um proce;ss_malis 0 de
intera¢do com 0s conceitos J'?'adtc'l\l/lél-slcéogt‘e(igllsae?é(()) mals auvo

rocesso, mais significati ’ , i
tf(())sr. eétfnfportanté, pois‘indggar como e.possnic;ll t(;)rr(ljzr :13115
ativo este processo. (Uma dlscussac& :;;lltllsl lccl)etza) ada q
ica itos encontra-se no . _
e dZICJ(s)SgZi, por outro lado, recomenda o uso de orgagg:
zadores prévios que sirvam .de ancora para a novet) ;E)ézgres
zagem e levem ao desenvolvimento d? conceitos sude ngores
que facilitem a aprendizagerr} §ubsequente. O 1/150 °9 garal
zadores prévios € uma estratégia proposta por Ausu ﬁ;r)n dc’:
deliberadamente, manipular.al_ est.rutura cognltcliva a im de
facilitar a aprendizagem significativa. Organiza odres pré 108
sdo materiais introdutérios apresentados antes do prop
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material a ser aprendido. Contrariamente a sumarios, que
sdo ordinariamente apresentados ao mesmo nivel de abstra-
¢do, generalidade e inclusividade, simplesmente destacando
certos aspectos do assunto, os organizadores sdo apresen-
tados num nivel mais alto. Segundo o proprio Ausubel, no
entanto, a principal fun¢do do organizador prévio & a de
servir de ponte entre o que o aprendiz ja sabe e o que ele deve
saber, a fim de que o material possa ser aprendido de forma
significativa. Ou seja, os organizadores prévios sido uteis
para facilitar a aprendizagem na medida em que funcionam
como ‘‘pontes cognitivas’’.

A principal fungdo dos organizadores €, entdo, supe-
rar o limite entre o que o aluno ja sabe e aquilo que ele pre-
cisa saber, antes de poder aprender a tarefa apresentada.
Permitem prover uma moldura ideacional para incorporagao
e retencdo do material mais detalhado e diferenciado que se
segue na aprendizagem, bem como aumentar a discrimina-
bilidade entre este € um outro similar ja incorporado na
estrutura cognitiva ou, ainda, ressaltar as idéias ostensiva-
mente conflitivas. No caso do material totalmente ndo-fami-
liar, um organizador ‘‘expositério’’ ¢ usado para prover
subsuncores relevantes aproximados. Esses subsuncores sus-
tentam uma relagdo superordenada com o novo material,
fornecendo, em primeiro lugar, uma ancoragem ideacional
em termos do que ja é familiar para o aprendiz. No caso da
aprendizagem de material relativamente familiar, um orga-
nizador ‘‘comparativo’’ é usado para integrar novas idéias
com conceitos basicamente similares existentes na estru-
tura cognitiva, bem como para aumentar a discriminabili-
dade entre as idéias novas € as ja existentes, as quais possam
parecer similares a ponto de confundirem (1968, pp. 148-
149). 4
Por vérias razdes, os organizadores especificos, deli-
beradamente construidos para cada uma das unidades a ensi-
nar, devem ser mais efetivos do que simples comparagdes
introdutérias entre o material novo e o ja conhecido. -Sua
vantagem é permitir ao aluno o aproveitamento das caracte-
risticas de um subsungor, ou seja:

[ —— |
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a) identificar o conteido relevante na estrutura cognitiva e
explicar a relevancia desse conteudo para a aprendizagem
do novo material;

b) dar uma visdo geral do material em um nivel mais alto de
abstracdo, salientando as relagdes importantes;

¢) prover elementos organizacionais inclusivos, que levem
em consideracdo mais eficientemente e ponham em
melhor destaque o conteudo especifico do novo material.

Os organizadores sdo mais eficientes quando apresen-
tados no inicio das tarefas de aprendizagem, do que quando
introduzidos simultaneamente com o material aprendido,
pois dessa forma suas propriedades integrativas ficam salien-
tadas. Para serem Uteis, porém, precisam ser formulados em
termos familiares ao aluno, para que possam ser aprendidos,
e devem contar com boa organiza¢do do material de apren-
dizagem para terem valor de ordem pedagogica.

Embora a utilizagdo de organizadores seja apenas
uma estratégia proposta por Ausubel para manipular a estru-
tura cognitiva, a fim de facilitar a aprendizagem significa-
tiva, este tem sido o aspecto mais pesquisado da teoria.
Muitas comparagdes entre grupos experimentais que usaram
organizadores e grupos de controle que ndo os usaram ja
foram feitas. Os resultados até agora tém sido controver-
tidos, talvez porque, nesses experimentos, certos aspectos
mais relevantes da teoria tenham sido ignorados. Por exem-
plo, de acordo com a teoria, ndo se pode esperar que 0s orga-
nizadores facilitem a apﬁendizagem de informagdes ‘‘sem sig-
nificado’’, e sim de materiais potencialmente significativos.

CONDICOES PARA A OCORRENCIA DA
APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA

Segundo Ausubel (1968, pp. 37-41), a esséncia do
processo de aprendizagem significativa esta em que idéias
simbolicamente expressas sejam relacionadas de maneira
nio-arbitraria e substantiva (ndo-literal) ao que o aprendiz ja
sabe, ou seja, a algum aspecto relevante da sua estrutura de
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conhecimento (i.e., um subsungor que pode ser, por exem-
plo, algum 31mbolo conceito ou proposi¢do ja 51gn1f1cat1vo)
A aprendizagem significativa pressupde que:

a) o material a ser aprendido seja potencialmente signifi-
- cativo para o aprendiz, i.e., relacionavel a sua estrutura
de conhecimento de forma ndo-arbitraria e nao-literal
(substantiva);

b) o aprendiz manifeste uma disposi¢do de relacionar o novo
material de maneira substantiva e ndo-arbitraria a sua
estrutura cognitiva.

A primeira dessas condi¢des depende, obviamente, de
pelo menos dois fatores principais, quais sejam, a natureza
do material a ser aprendido e a natureza da estrutura cogni-
tiva do aprendiz. Quanto a natureza do material, deve ser
“‘logicamente significativa’’, i.e., suficientemente nio-arbi-
traria e ndo-aleatoria em si, de modo que possa ser relacio-
nada, de forma substantiva e ndo-arbitraria, a idéias corres-
pondentemente relevantes que se situem dentro do dominio
da capacidade humana de aprender. Quanto a natureza da
estrutura cognitiva do aprendiz, nela devem estar disponiveis
os conceitos subsungores especificos com os quais 0 novo
material é relacionavel.

A outra condi¢do traz implicito que, independente-

mente de qudo potencialmente significativo seja o material a
ser aprendido, se a intencdo do aprendiz é, simplesmente, a
de memoriza-lo arbitraria e literalmente, tanto o processo de
aprendizagem como seu produto serdo mecanicos ou sem
significado. (Reciprocamente, independente de quao predis-
posto para aprender estiver o individuo, nem o processo nem
o produto serdo significativos se o material ndo for poten-
cialmente significativo.)

EVIDENCIA DA APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA

_ Do ponto de vista de Ausubel (1968, pp. 110-111), a
compreensdo genuina de um conceito ou proposi¢do implica
a posse de significados claros, precisos, diferenciados e
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transferiveis. Porém, ao se testar esse conhecimento simples-
mente pedindo ao estudante que diga quais os atributos crite-
riais de um conceito ou os elementos essenciais de uma pro-
posi¢do, pode-se obter apenas respostas mecanicamente
memorizadas. Ausubel argumenta que uma longa experién-
cia em fazer exames faz com que os alunos se habituem a
memorizar ndo s6 proposi¢des e formulas, mas também
causas, exemplos, explicagdes e maneiras de resolver ‘‘pro-
blemas tipicos’’. Propde, entdo, que, ao se procurar evidén-
cia de compreensdo significativa, a melhor maneira de evitar
a ‘‘simulagdo da aprendlzagem significativa’’ € utilizar ques-
toes e problemas que sejam novos e nio-familiares e requei-
ram maxima transformagdo do conhecimento existente.

Testes de compreensdo devem, no minimo, ser frasea-
dos de maneira diferente e apresentados num contexto de
alguma forma diverso daquele originalmente encontrado no
material instrucional. Solucdo de problemas é, sem duavida,
um método valido e pratico de se procurar evidéncia de
aprendizagem significativa. Porém, Ausubel chama atengdo
para o fato de que se o aprendizZ ndo é capaz de resolver um
problema, isso ndo significa, necessariamente, que ele tenha
somente memorizado os principios e conceitos relevantes a
solucdo do problema, pois esta implica, também, certas
habilidades aléem da compreensdo. Outra possibilidade € soli-
citar aos estudantes que diferenciem idéias relacionadas, mas
ndo idénticas, ou que identifiquem os elementos de um con-
ceito ou proposi¢do de,uma lista contendo, também, os ele-
mentos de outros conceitos e proposi¢des similares. Além
dessas, uma outra alternativa para testar a ocorréncia da
aprendizagem significativa é a de propor ao aprendiz uma
tarefa de aprendizagem, seqilencialmente dependente de
outra, que ndo possa ser executada sem um perfeito dominio
da precedente.

ASSIMILACAO E ASSIMILACAO OBLITERADORA

Para tornar mais claro e preciso o processo de aqui-
sicdo e organizagdo de significados na estrutura cognitiva,
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introduz-se o principio da assimilagdo. A hipotese da assimi-
lagdo ajuda a explicar como o conhecimento € organizado na
estrutura cognitiva.

No processo de assimilagdo, mesmo apds o apareci-
mento do significado, a relacdo entre as idéias-ancora e as
assimiladas permanece na estrutura cognitiva.

Ausubel descreve o processo de ‘‘subsung¢do’’ por
meio do que ele chama de ‘“principio da assimilagdo’’, o qual
¢ representado simbolicamente da seguinte maneira:

Nova informa-  Relacionada a  Conceito sub-  Produto intera-
¢do, potencial- | e assimilada _ sungor existen- _ cional (subsun-

mente signifi-  por te na estrutura  ¢or modificado)
cativa cognitiva
a A Ad

Portanto, a assimilagdo € um processo que ocorre
quando um conceito ou proposi¢do a, potencialmente signi-
fi_cativo, é assimilado sob uma idéia ou conceito mais inclu-
sivo, ja existente na estrutura cognitiva, como um exemplo,
extensdo, elaborac¢do ou qualificagio do mesmo. Tal como
sugerido no diagrama, ndo sO6 a nova informac¢do @, mas
também o conceito subsuncor 4, com o qual ela se relaciona,
sdo modificados pela interacdo. Além disso, @’ ¢ A’ perma-
necem relacionados como co-participantes de uma nova uni-

dade a’A’ que nada mais é do que o subsuncor modificado.

Por exemplo, se o conceito de forga nuclear deve ser
aprendido por um aluno que ja possui o conceito de forga
bem estabelecido em sua estrutura cognitiva, o novo con-
ceito especifico (forga nuclear) sera assimilado pelo conceito
mais inclusivo (for¢a) ja adquirido. Entretanto, conside-
ranglo que esse tipo de forga € de curto alcance (em contra-
posicdo aos outros que s3o de longo alcance), ndo somente o
conceito de forga nuclear adquirira significado para o aluno,
mas também o concejto geral de for¢a que ele ja tinha sera
modificado e tornar-se-4 mais inclusivo (i.e. seu conceito de
forc¢a incluira agora também forgas de curto alcance).
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Outro exemplo: o conceito de “‘verso livre”’ (@) sera
potencialmente significativo para o aprendiz que ja tiver o
conceito de poesia (4) como algo associado & rima e padrdes
métricos regulares. Se a aprendizagem significativa ocorrer,
0 novo conceito a sera assimilado por A. Entretanto, como
resultado da interagdo entre a ¢ A, ndo s6 0 novo conceito
adquirira seu significado a’, mas também o subsungor A
tornar-se-a A*, um conceito mais elaborado de poesia o qual
inclui também o conceito de ‘‘verso livre’’.

Ausubel sugere que a assimilagdo ou ancoragem pro-
vavelmente tem um efeito facilitador na reten¢o. Para expli-
car como novas informagdes recentemente assimiladas per-
manecem disponiveis durante o periodo de retengdo, ele
admite que, durante um periodo de tempo variavel, elas
permanecem dissociaveis de suas idéias-ancora e, portanto,
reproduziveis como entidades individuais:

A,a, - A’ + a’

Ou seja, o produto interacional 4’a’, durante um
certo periodo de tempo, ¢ dissociavel em A e a' favorecen-
do, assim, a retengdo de a’.

A importancia do processo de assirnilagdo ndo esta
somente na aquisicdo e retengdo de significados, mas tam-
bém no fato de que implica um mecanismo de esquecimento
subjacente dessas idéias.

Os conceitos mais amplos, bem estabelecidos e dife-
renciados, ancoram as‘ovas idéias e informagdes e possibi-
litam sua retencdo. Entretanto, o significado das novas
idéias, no curso do tempo, tende a ser assimilado ou redu-
zido pelos significados mais estaveis das idéias estabelecidas.
Apods a aprendizagem, quando esse estagio obliterador da
assimilacdo comega, as novas idéias tornam-se, espontinea e
progressivamente, menos dissociaveis da estrutura cognitiva
até ndo ser mais possivel reproduzi-las isoladamente € poder-
-se dizer que houve esquecimento.

O processo de redugdo da memoria a0 menor deno-
minador comum capaz de representar a experiéncia ideacio-
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nal prévia cumulativa ¢ muito similar ao processo de redugdo
- que caracteriza a formacdo de conceito. Um simples conceito
abstrato é mais manipulavel para propositos cognitivos do
que os diferentes exemplos dos quais foi abstraido.
Retomando o exemplo de assimilagdo A4’a’, pode-se
dizer que, imediatamente ap6s a aprendizagem significativa,
come¢a um segundo estagio de subsuncdo: a assimilacdo
obliteradora. As novas informagdes tornam-se, espontinea e
progressivamente, menos dissociaveis de suas idéias-ancora
(subsungores) até que ndo mais estejam disponiveis, i.e., ndo
mais reproduziveis como entidades individuais. Atinge-se
entdo um grau de dissociabilidade nulo, e A’ a’ reduz-se sim-
plesmente a A’. O esquecimento é, portanto, uma continua-
¢do temporal do mesmo processo de assimilagdo que facilita
a aprendizagem e a retengdo de novas informagdes.
Portanto, apesar de que a retengdo é favorecida pelo
processo de assimilagdo, o conhecimento assim adquirido
estd ainda sujeito a influéncia erosiva de uma tendéncia
reducionista da organizagdo cognitiva: é mais simples e eco-
ndémico reter apenas as idéias, conceitos e proposicoes mais
gerais e estaveis do que as novas idéias assimiladas.
Observe-se, no entanto, que a ocorréncia da assimi-
lagdo obliteradora como uma continuacdo natural da assimi-
lagdo ndo significa que o subsungor volta a sua forma origi-
nal. O residuo da assimilag@o obliteradora é 4’, o membro
mais estavel do produto A’a’, i.e., o subsuncor modificado.
Outro aspecto a ser destacado é que, obviamente, descrever
0 processo de assimilagdo em termos de uma tinica interagfo
A’a’ € uma simplificag¢do, pois, em menor escala, uma nova
informagdo interage também com outros subsungores e o
grau de assimilagdo, em cada caso, depende da relevancia do
subsungor.
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SUBSUNGAO SUBORDINADA

O processo de subsungdo até aqui explicado chama-se
subsung¢do subordinada® e se da quando um conceito ou pro-
posi¢do potencialmente significativo a é assimilado sob a
idéia mais inclusiva 4.

Para tornar mais clara essa dindmica da subsunc¢io
subordinada, chama-se a atengdo para dois diferentes tipos
de processos de subsungdo (1968, pp. 100-101):

a) a subsung¢do derivativa, que se da quando o material
aprendido € entendido como um exemplo especifico de
conceitos estabelecidos na estrutura cognitiva ou apenas
como corroborante e ilustrativo de uma proposi¢do mais
geral previamente aprendida. O significado desse material
emerge rapida e relativamente sem esfor¢o, porém tende a
assimilagdo obliteradora com certa facilidade;

b) a subsuncdo correlativa, que se da quando o material
aprendido é uma extensdo, elabora¢do, modificacdo ou
qualificagdo de conceitos ou proposi¢des previamente
aprendidos, incorporado por interagdo com subsuncores
relevantes e mais inclusivos, mas com sentido ndo-impli-
cito e ndo podendo ser adequadamente representado
pelos subsungores. Apesar disso, a mesma tendéncia obli-
teradora ocorre e é particularmente evidente se os subsun-
cores forem instaveis, pouco claros ou insuficientemente
relevantes, ou se o material aprendido ndo foi suficiente-
mente discriminado bu bem compreendido. As conse-
qiiéncias da assimilagdo obliteradora nio sdo, neste caso,
tdo indcuas como no caso da subsuncdo derivativa.
Quando a proposicdo correlativa perde sua identidade e
ndo pode ser dissociada dos subsungores, ocorre uma
genuina perda de conhecimento.

As vantagens da assimilagdo obliteradora para a
fun¢do cognitiva ocorrem as custas de perda de diferenciacdo

2. Ou “*aprendizagem subsunciva’’ ou, ainda, ‘‘aprendizagem
subordinada’’.
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do conjunto de idéias detalhadas e de informacgdes especi-
ficas que constitui o corpo de conhecimentos. O principal
problema na aquisi¢do do contetido de uma disciplina acadé-
mica é neutralizar o processo inevitavel de assimilacdo obli-
teradora que caracteriza toda aprendizagem significativa.

O conteudo substantivo de uma estrutura conceitual e
proposicional, bem como suas propriedades organizacio-
nais, num campo particular do conhecimento, € o fator prin-
cipal que influencia a aprendizagem significativa e a retencdo
neste campo. E, pois, pelos aspectos relevantes mais estaveis
de uma estrutura cognitiva que a nova aprendizagem ¢ a
retencdo podem ser facilitadas.

Os recursos para facilitagdo da aprendizagem de
significados tém o objetivo de contribuir para a aquisi¢do de
uma estrutura cognitiva adequadamente organizada, baixar
o nivel de assimilacdo obliteradora e tornar mais ativo o
processo de aquisi¢do de significados.

APRENDIZAGEM SUPERORDENADA

E a aprendizagem que se d4 quando um conceito ou
proposigdo potencialmente significativo 4, mais geral ou
inclusivo do que idéias ou conceitos ja estabelecidos na estru-

_tura cognitiva a, b e ¢ é adquirido a partir destes e passa a

assimila-los. Em outras palavras, a medida que ocorre
aprendizagem significativa, além da elaboragdo dos concei-
tos subsuncores ¢ também possivel a ocorréncia de interacdes
entre esses conceitos. Por-exemplo, a medida que uma crianga
desenvolve os conceitos de cdo, gato, ledo etc., ela pode,
mais tarde, aprender que todos esses sdo subordinados ao de
mamifero. A medida que o conceito de mamifero € desen-
volvido, os previamente aprendidos assumem a condicdo de
subordinados e o de mamifero representa uma aprendizagem
superordenada (Novak, 1976).
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DIFERENCIACAO PROGRESSIVA E RECONCILIAGAO
INTEGRATIVA

A medida que a aprendizagem significativa ocorre,
conceitos sdo des’envolvidos,/elaborados e diferenciados em
decorréncia de sucessivas interagdes. Do ponto de vista ausu-
beliano, o desenvolvimento de conceitos é facilitado quando
os elementos mais gerais, mais inclusivos de um conceito sdo
introduzidos em primeiro lugar e, posteriormente entdo, este
é progressivamente diferenciado, em termos de detalhe e
especificidade. Segundo Ausubel, o principio diferenciacdo
progressiva deve ser levado em conta ao se programar o con-
teudo, i.e., as idéias mais gerais e mais inclusivas da disci-
plina devem ser apresentadas no inicio para, somente entdo,
serem progressivamente diferenciadas, em termos de detalhe
e especificidade. Ao propor isso, Ausubel baseia-se em duas
hipo6téses: a) € mais facil para o ser humano captar aspectos
diferenciados de um todo mais inclusivo previamente apren:

dido, do que chegar ao todo a partir de suas partes diferen- -
ciadas; b) a organizacdo do conteado de uma certa -

disciplina, na mente de um individuo, € uma estrutura hie-
rarquica na qual as idéias mais inclusivas estdo no topo da
estrutura e, progressivamente, incorporam proposi¢oes,
conceitos e fatos menos inclusivos e mais diferenciados.
Entretanto, a programac¢io do conteudo deve ndo soO
proporcionar a diferenciagdo progressiva, mas também
explorar, explicitamente‘, relacdes entre proposi¢des € con-
ceitos, chamar atenc¢do para diferencgas e similaridades im-
portantes e reconciliar inconsisténcias reais ou aparentes.
Isso deve ser feito para se atingir o que Ausubel chama de

. reconciliagcdo integrativa, ¢ que ele descreve como uma anti-

tese a pratica usual dos livros de texto em separar idéias e
topicos em capitulos e secoes.
Portanto:

a) diferenciacdo progressiva & o principio pelo qual o assunto

deve ser programado de forma que as idéias mais gerais €

inclusivas da disciplina sejam apresentadas antes e, pro-
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gressivamente diferenciadas, introduzindo os detalhes
especificos necessarios. Essa ordem de apresentagdo cor-
responde & seqiiéncia natural da consciéncia, quando um
ser humano é espontaneamente e€xposto a um campo
inteiramente novo de conhecimento;

b) reconciliagdo integrativa ¢ o principio pelo qual a progra-
_macdo do material instrucional deve ser feita para explo-
_rar relag®es entre idéias, apontar similaridades e diferen-
_ ¢as significativas, reconciliando discrepancias reais ou
- aparentes.

Em situag¢des praticas de aprendizagem, muitas vezes
2 dificuldade maior nfo esta na discriminabilidade, mas sim
na aparente contradi¢do entre os conceitos novos e idéias ja
- estabelecidas na estrutura cognitiva. Frente a esta dificul-
dade, o aluno podera descartar uma nova proposi¢do como
valida; tentar departamentaliz-la como aspecto isolado,
sem liga-la a conhecimentos anteriores, ou, ainda, buscar
uma reconciliacdo integrativa sob subsungor mais inclusivo.
O principio de reconciliagdo integrativa vica facilitar esta
ultima solugdo.

A diferenciagdo progressiva pode ser levada a efeito
utilizando, na programag¢do de um assunto, uma série de
organizadores hierarquizados em ordem decrescente de
inclusividade. Cada organizador precede uma unidade cor-
respondente de material detalhado e diferenciado e, por-
tanto, a seqiiéncia do material das unidades também obedece
a ordem descendente de inclusividade: Dessa forma, néo
s6 é utilizado um subsung¢or, adequadamente relevante e
inclusivo para prover apoio ideacional a cada unidade com-
ponente do assunto diferenciado, mas também as idéias em
cada unidade (bem como as varias unidades com relagdo as
outras) sdo progressivamente diferenciadas e organizadas em
ordem decrescente de inclusividade. Os ‘‘organizadores’’
iniciais fornecem um ancoradouro, num nivel global, antes
de o aprendiz ser confrontado com o novo material iniciando
a seqiiéncia. Assim, por exemplo, um modelo generalizado
de relagdes de classe deve ser fornecido primeiro como um
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subsuncor para qualquer nova classe de conhecimentos antes
de os subsungores mais limitados serem fornecidos para cada
subclasse particular (1968, p. 154).

Os ‘‘organizadores” podem, também, ser utilizados
de acordo com o principio de reconciliagdo integrativa,
quando indicam, explicitamente, de que forma as idéias rela-
cionadas, aprendidas previamente na estrutura cognitiva,
sdo essencialmente similares e/ou diferentes das novas idéias
e informagdes a aprender. Os organizadores devem mobi-
lizar todos os conceitos validos da estrutura cognitiva poten-
cialmente relevantes para desempenharem papel de subsungor
com relagdo ao novo material. Este recurso permite grande
economia de esfor¢o na aprendizagem, evita o isolamento de
conceitos similares e desencoraja a proliferagdo de esquemas
miltiplos e confusos para representar idéias essencialmente
equivalentes. Os organizadores aumentam ainda a discrimi-
nabilidade em favor das diferengas genuinas. Este segundo
processo, pelo qual os organizadores promovem uma recon-
c111ag:ao integrativa, € util quando as caracteristicas distin-

tivas do material ndo sdo evidentes desde o inicio € ndo
servem para discriminar em relagdo a idéias ja estabelecidas.

A progressiva viabilidade do estabelecimento de idéias
relevantes na estrutura cognitiva para aprendizagem signifi-
cativa é que serve de fundamento para o arranjo seqiiencial
das tarefas. Isto requer conhecimento do nivel das fungdes
cognitivas; do nivel de conhecimento dentro da area a ser
ministrada; analise de seqiiéncia logica da tarefa e hierarquia
do contetido a ser apregdldo, considerando uma ordenagéo
que possibilite a diferenciagdo progressiva e a reconciliagdo
integrativa.

'HIERARQUIAS CONCEITUAIS

Ausubeél sustenta o ponto de vista de que cada disci-
plina académica tem uma estrutura articulada e hierarquica-
mente organizada de conceitos que constitui o sistema de
informacdes dessa disciplina. Acredita que esses conceitos
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estruturais podem ser identificados e ensinados a um aluno,
constituindo para ele um sistema de processamento de infor-
magdes, um verdadeiro mapa intelectual que pode ser usado
para analisar o dominio particular da disciplina e nela resol-
ver problemas.

A determinac¢do de quais sdo os conceitos mais gerais
e inclusivos, de quais os conceitos subordinados de um corpo
de conhecimento e de como todos esses conceitos estdo orga-
nizados, estrutural e hierarquicamente, nio é uma tarefa
facil. Porém, como ja foi dito, do ponto de vista ausube-
liano, o desenvolvimento de conceitos procede-se da melhor
forma quando os elementos mais gerais e inclusivos de um
conceito sdo introduzidos em primeiro lugar e, entdo, este €
progressivamente diferenciado, em termos de detalhe e espe-
cificidade.

Por outro lado, Novak (1977) argumenta que, para
atingir-se a reconciliagdo integrativa de forma mais eficaz,

- deve-se organizar o ensino ‘‘descendo e subindo’’ nas estru-

CONCEITOS MAIS GERAIS,
MAIS INCLUSIVOS

CONCEITOS
INTERMEDIARIOS

/
CONCEITOS ESPECIFICOS,
POUCO INCLUSIVOS

FIGURA 1.1 — Uma representacio esquemdtica do modelo ausubeliano de diferenciacdo conceitual progressiva. As linhas mais
fortes sugerem a dire¢3o recomendada para a diferenciagdo progressiva de conceitos. As linhas mais fracas sugerem a reconciliacio
integrativa. Isto é, para se atingir a reconciliagdo integrativa é preciso “descer”’ dos conceitos gerais para 0s particulares e “'subir”
novamente até os gerais.
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turas conceituais hierarquicas, a medida que a nova infor- -
magdo € apresentada. Isto é, comecga-se com 0s conceitos
mais gerais, mas € preciso ilustrar logo de que modo os con-
ceitos subordinados estdo a eles relacionados e entdo voltar,
através de exemplos, a novos significados para os conceitos
de ordem mais alta na hierarquia. '

A figura 1.1 apresenta um modelo de hierarquia con-
ceitual e sugere as dire¢des recomendadas para a diferen-
ciacdo conceitual progressiva e para a reconciliagdo integra-
tiva. Uma vez identificados os conceitos superordenados e
subordinados de uma disciplina ou corpo de conhecimento,
eles podem ser dispostos hierarquicamente num diagrama
bidimensional, como o da figura 1.1, que pode ser usado
para fins instrucionais. Tais diagramas podem ser chamados
de ‘‘mapas conceituais’’. Os mapas conceituais procuram
refletir a organizagdo conceitual de uma disciplina ou parte
de uma disciplina. Ou seja, sua existéncia é derivada da
propria estrutura conceitual da disciplina. :

Varios aspectos relativos a utilizagdo de mapas con-
ceituais como recursos instrucionais sdo discutidos no Capi-
tulo 3, onde, bem como no 4, sdo também apresentados
exemplos de mapas conceituais.




CAPITULO 2

AQUISICAO E USO
DE CONCEITOS®

Como poderia o homem situar-se no mundo se ndo
organizasse suas experiéncias? O que o impressiona € senti-
do, percebido e compreendido, passando, constante e dina-

micamente, por um processo psicologico de elaboragdo e -

organizagio denominado aquisicdo de conceitos. E esse con- -

junto proprio de conceitos constantemente adquirido e reela-
borado que permite ao homem situar-se no mundo e decidir
como agir. _

A realidade, figurativamente falando, é experimen-
tada através de um filtro conceitual ou categorial, consti-
tuindo o mundo de significados do individuo. O homem vive
mais num mundo de conceitos do que de objetos, eventos €
situagdes. O contetdo cognitivo da palavra escrita ou falada,
numa mensagem, € uma versdo altamente simplificada,

abstrata e generalizada da realidade a qual se refere no

mundo fisico e da experiéncia consciente que essa realidade

evoca no individuo. Se a pessoa diz: ‘‘Vejo uma casa’’, o

. conceito ‘‘casa’’ sofre essas simplificagdes em ambos os sen-
tidos.

_ A representa¢do mais simplificada e generalizada da
realidade, que é adquirida mediante a existéncia e o uso de
conceitos, torna possivel a invengdo de uma linguagem com

3. Grande parte deste capitulo foi adaptada do capitulo de mesmo
titulo da obra de Ausubel (1968, cap. 15; 1978, cap. 3).
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relativa uniformidade de significados para todos os membros
de uma cultura, facilitando a comunicacéo interpessoal. E
- também:

a) o estabelecimento, na estrutura cognitiva, de construtos
inclusivos e genéricos - (e suas combinagdes proposicio-
nais), em rela¢o aos quais novos significados derivativos
e correlativos podem ser adquiridos e retidos mais eficien-
temente como parte de um corpo organizado de conhe-
cimentos;

b) a manipulacdo,-inter-relacionamento e reorganizac¢io de
idéias envolvidas na formulagdo e testagem de hipoteses
e, portanto, na solugéo significativa de problemas.

Estabelecendo equivaléncias, agrupando idéias rela-
cionadas da experiéncia, em categorias definidas pelos atri-
butos criteriais de seus membros, os _conceitos padronizam e
simplificam o ambiente e facﬂltam a aprendizagem receptiva,
a solucgdo de problemas € a comunicacao. ’

Como ¢ ineficiente, do ponto de vista cognitivo, lidar
contmuamente com eventos de maneira isolada, o homem
recorre a categorizagdo, respondendo a objetos o entos
heterogéneos, como classes ou membros de classest)i con-

“+. ceitos tornam possivel a aquisigﬁo de idéias abstratas na.

auséncia de experiéncias empirico-concretas e de idéias que
podem ser usadas tanto para categorizar novas situagdes
como para servir de pontos de ancoragem para assimilacdo e
descoberta de novos conhecimentos. Finalmente, o agrupa-
~mento de conceitos em combinagdes potencialmente signifi-
- cativas € responsavel pela formulagdo e entendimento de
© proposigdes.. J
A organizagio simplificada da realidade que se pro-
cessa mediante a aquisigéo de conceitos é o aspecto que inte-
.. ressa neste capitulo, pois constitui fundamentagio da apren-
- dlzage significativa. LConvém, no entanto, salientar que
esta €Constitui também uma simplifica¢do do processo de
aquisi¢do de conceltos\ Por exemplo, quando se vé escrita a
palavra ‘‘casa’’, esse simbolo verbal elicia, na estrutura
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cognitiva, o significado atribuido ao conpeitq de casa, e
surgem, conjuntamente, os significados denotativo e conota-
tivo. Isto quer dizer que surgem na estrutura cognitiva os
atributos criteriais, ou seja, as caracteristicas abstratas essen-
ciais que definem casa, e que sdo os elementos comuns que
possibilitam a comunicagéo, mas surgem também as reagdes
de atitude ou afetivas eliciadas pelo nome do conceito. O
significado conotativo reflete os valores que preva!ecem em
cada cultura. Ha, porém, além dos valores culturais, outras
experiéncias individuais que fazem com que o significado
conotativo seja diferente para cada pessoa. E nesse sentido
que Ausubel afirma que a aquisi¢do de conceitos r.esulta. de
uma zperiéncia consciente, diferenciada e idiossincratica.

A aquisi¢do de conceitos é fruto da psicodindmica dos «
aspectos conotativos e denotativos. Isto deve estar presente _

sempre que se lida com esse processo, mesmo quando isso
ndo constitui objeto de estudo no momento,/E o caso deste
capitulo, no qual se da énfase a descri¢do do aspecto dgr}ota-
tivo.

—

PROCESSOS PSICOLOGICOS ENVOLVIDOS NA
AQUISICAO E USO DE CONCEITOS

Ao considerar o papel dos conceitos ou significados
genéricos no funcionamento cognitivo humano, dois tipos de
problemas psicolc’)gicos‘requerem explanagao:

1°) como os conceitos sdo adquiridos;
2°) como os conceitos adquiridos sdo usados.

Vejamos separadamente cada um desses dois itens.

1. Como os conceitos sdo adquirido

Como jé vimos na pégina 10,idistinguem-se duas mo-
dalidades principais na aquisi¢do deconceitos: formagdo e
assimilagdo. T
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et
/1 - ., . -
*A Jormacao de conceitos é caracteristica da aquisicao

indutiva~e espontdnea de idéias genéricas pela crianca em

~o

idade pré-escolar, a partir de experiéncia empirico-concreta;/

como, por exemplo, ‘‘casa’’, ‘‘cachorro’’ etc. Para chegar
ao conceito de casa, a crianga passa por intimeras experién-
cias que a levam a diferentes percepcdes de casa: grandes
pequenas, diferentes formas, cores, materiais, estruturas etcj

A formagdo de conceitos consiste essencialmente de
um processo de abstragdo dos aspectos comuns essenciais de
uma classe de objetos ou eventos que varia contextualmente.
Ausubql considera a formacdo de conceitos um tipo de
aprepdlzagem por descoberta que envolve, de modo geral, os
seguintes processos:

a) analise discriminativa de diferentes padroes de estimulo;

b) formula¢do de hipoteses em relacdo a elementos abstrai-
dos comuns;

) t<,zs‘tagem subseqiiente dessas hipoteses em situacgées espe-
cificas;

d) selggﬁo dentre elas de uma categoria geral ou conjunto de
atrlbut.os.comuns sob os quais todas as varia¢des possam
ser assimiladas;

e) relacionamento desse conjunto de atributos a elementos
r§levantes que sirvam de ancoradouro na estrutura cogni-
tiva;

f) d1ferenc1ac_'€10 do novo conceito em relagdo a outros con-
ceitos previamente aprendidos;

g) generalizacdo dos atributos criteriais do novo conceito a
todos os membros da classe;

h) representggﬁo do novo contetido categdrico por um sim-
bolo de linguagem congruente com o uso convenciongk

A maioria das informagdes sobre a natureza da for-
macao de conceitos, tanto em crian¢as pequenas como em
individuos em idade escolar e acima dela, vem de situagoes
gie laporat()rio, nas quais a tarefa de aprendizagem solicita
identificacdo indutiva de atributos criteriais comuns a uma
classe de estimulos, a partir de uma grande variedade. de
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instancias que variam de acordo com atributos criteriais e
nio-criteriais. Na vida real, a formag¢do de conceitos € um
processo mais longo e menos ordenado, que resulta da expo-
sicdo a muitos diferentes tamanhos, formas, tipos etc. do
objeto. No caso de ‘‘cachorro’’, por exemplo, a exposi¢do €
a diferentes tipos, ragas, tamanhos etc. de cdes e outros
animais.

Apbs a infancia, em muitos casos, principalmente no
ambiente escolar, os atributos criteriais do conceito nédo sdo
descobertos indutivamente por um processo de formagao de
conceitos, mas sdo apresentados ao aprendiz como defini¢do
ou estdo implicitos no contexto onde sdo usados. A aquisi-
cdo de conceitos torna-se, entdo, largamente uma questdo de
assimilacdo de conceitos.

Ja vimos na pagina 10 um breve resumo de como esse
processo de assimilacdo se d4. Ausubel chama aten¢do para
o fato de que os principios de assimilacdo de-conceitos que
sdo relevantes para a aprendizagem escolar sdo essencial-
mente 0os mesmos principios da aprendizagem verbal signifi-
cativa. Aprender um novo conceito depende de propriedades
existentes na estrutura cognitiva, do nivel de desenvolvi-
mento do aprendiz, de sua habilidade intelectual, bem como
da natureza do conceito em si e do modo como € apresen-
tado. =< ‘

uando um individuo apreende o significado de um
novo conceito a partir de outros conceitos que ja possui, a
elaborac¢do do contetudg cognitivo evidentemente se da atra-
vés dos mesmos processos da formagdo do conceito. Entre- <
tanto, as etapas do processo poderdo se alternar,jcomo, por
exemplo, a Gltima etapa podera ser a primeira; o aprendiz
primeiro aprende o simbolo verbal, por exemplo, ‘‘subsun-
¢do’’, e depois passa por todos os demais processos que irdo
leva-lo a realmente adquirir o significado de ‘‘subsun¢do’. _

Na formacdo de conceitos, por exemplo, a analise
discriminativa de diferentes padrdes de estimulo é muito
mais longa e requer muito mais exemplos e situagdes varia-
das do que na assimilagdo de conceitos. Na assimila¢do, o
individuo detém-se pouco nesse primeiro item, pois os con-
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ceitos que servem de ancoradouro para o que sera assimilado
aceleram essa etapa, fazendo-o passar para as seguintes:

" Intimamente ligada @tede esse processo €est4 a lingua-
gem que ocupa um papel facilitador na aquisi¢do de concei-
tos. Grosso modo poderemos salientar trés pontos dessa
relagdo entre linguagem e aquisicdo de conceitos:

17) a linguagem, devido a contribui¢do crucial da forca
representacional de simbolos e dos aspectos refinadores
da verbalizacdo, no processo de conceitualizacdo, in-
fluencia e reflete o nivel do funcionamento cognitivo;

2?) o proprio processo de assimila¢do de conceitos pela defi-

" nig¢éo e contexto seria inconcebivel sem a linguagem;

3?) alinguagem ajuda a assegurar certa-uniformidade cultu-
ral no contetido genérico dos conceitos, facilitando,
assim, a comunicagdo cognitiva interpessoal.

2. Como os conceitos adquiridos sdo usados

Uma vez adquiridos, os conceitos servem a muitos
propositos da fungdo cognitiva. No nivel mais simples de uti-
lizagdo, eles estdo obviamente envolvidos na categorizacdo

perceptual das proximas experiéncias sensoria@omo, por -

exemplo, a percep¢do de uma casa particular sofre a influén-
cia do conceito de casa que ji se formou. Isso significa que
ha seletividade na percepcdo e um dos fatores basicos que a
determina sdo.os conceitos ja adquiridos.

A utilizacdo cognitiva de conceitos existentes é exem-
plificada pelo tipo de aprendizagem receptiva, na qual exem-
plos menos evidentes de uma classe genérica  conhecida
devem ser identificados como tal (categorizagdo cognitiva), e
na qual novos conceitos relacionados, subconceitos ou pro-
posic¢des sdo adquiridos por assimilagdo sob entidades con-
ceituais ou proposicionais mais inclusivas. ‘

A aprendizagem significativa por descoberta repre-
senta outro tipo de uso cognitivo de conceitos e é exemplifi-
cada tanto por (a) operacdes simples de solugido de proble-

o=
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mas, as quais requerem simplesmente que 0O apr.endiz seja
capaz de formular a solugéo COMO um caso e§pec1a1 de uma
proposi¢do ou conceito ja signiﬁcatwg e mais geral, como
por (b) tipos mais complexos de sq{ug:ap de problemas, nos
quais os conceitos e proposi¢cdes ja existentes na estrutura
cognitiva devem ser estendidos, elaborados ou reorganiza-
dos a fim de satisfazer os particulares requisitos da relacao
meios—fim que o aprendiz deve descobrir. . -

/(A diferen¢a entre aquisi¢do e uso de conceitos e~de
certo modo arbitraria, desde que uma das principais fppgoes
dos conceitos existentes na estrutura cognitiva € fac1htg1r a
aquisi¢do de novos conceitos, mais ainda no ¢aso da assimi-

‘lagdo de conceitos do que no da formacgdo/Apesar disso,

essa distingdo ¢ util, em particular quando consistq em dis-
tinguir entre aquisi¢do original de um dado conhec1.mento e
seu uso subseqiiente na aquisicdo de outros conhecm}en@os.
Ela atinge, entdo, a esséncia do processo de trans‘f_erenma\e
do papel central das variaveis da estrutura cognitiva nesse

processo. ‘ N B » .
Portanto, os conceitos sdo utilizados de varias formas:

aquisi¢do de novos conceitos; o

categorizagdo perceptual da experiéncia;

solugdo de problemas; '

percep¢do de novos significados dos conceitos € propo-
si¢des previamente aprendidos.

(A aquisicdo e us‘o de conceitos ¢ a sqlugﬁo de 'prob1~e-
mas se sobrepdem em muitos sentidosJA simples forrpa}gao
de conceitos, na qual significados genéricos sao adqumd?s
por um processo do tipo descoberta, € uma f.o.rma de solugdo
de problemas. Conceitos adquiridos séo utlhz.adc.)s na so}u-
¢do de uma variedade de problemas, dos mais simples aos
mais complexos. Por exemplo, a aprendlzagem de- certas
idéias requer reorganizagdo drastica de conceitos existentes
na estrutura cognitiva, e a formula¢do de um c~once1to mais
adequadamente inclusivo ¢ uma forma de solugdo de proble_-
mas. Mas esta associagdo entre solugdo de problemas e aqui-

p—
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- sicdo e uso de conceitos, de maneira alguma é invariavel.

- Nem tgda solu¢do de problema (por exemplo, labirinto,
aprendizagem perceptual-motora) envolve aquisi¢do ou uso
de conceitos. Nem toda aquisi¢do e uso de conceitos envolve
solucdo de problemas (por exemplo, categorizagdo percep-
- tual, subsuncdo derivativa simples etc.).

ASPECTOS DESENVOLVIMENTAIS DA AQUISICAO
DE CONCEITOS '

, (

Mudangas gerais na aquisicio de conceitos tém, /em
grande parte, A ver com a dimensdo concreto-abstrata do
desenvolvimento cognitivos/ Do estadio pré-operacional ao
estadio operacional abstrato ha ganhos progressivos no nivel
de abstrac¢do, no qual o processo de aquisicdo de conceitos
ocorre, no nivel de abstra¢do dos significados dos conceitos
que qmergem desse processo, e na abstragio e complexidade
dos tipos de conceitos que estdo ao alcance da crianca. Essas
mudancas podem ser agrupadas sob trés estadios, qualitati-
vamente diferentes do desenvolvimento cognitivo.

1°) No estddio pré-operacional, a crianca é limitada ¢ aqui- -

si¢do de conceitos primdrios,. conceitos cujos significa-
- dos ela aprende primeiro relacionando explicitamente
seus atributos criteriais aos exemplos de onde sdo retira-
- dos, antes de relacionar esses mesmos atributos a estru-
-tura cognitiva. .Como o contato com muitos exemplos
particulares do conceito é necessario para a aquisi¢do do
- mesmo, o processo de conceitualiza¢do em si e seus pro-
j du.tos (os novos significados adquiridos) tém lugar num
baixo nivel de abstragdo. A dependéncia dessas criangas
em experiéncia empirico-concreta limita-as a aquisi¢cdo
de conceitos primarios cujos referentes consistem de
objetos e eventos perceptiveis e familiares, como “‘cdio’’
e ‘‘casa’’. Entretanto, os exemplos podem também ser
verbais (consistindo de nomes de conceitos), como no

2?)
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caso de conceitos superordenados de ordem inferior,
como ‘‘vegetal’’ e ‘‘trabalho’’, desde que:

a) os conceitos que representam sejam conhecidos e
tenham referentes perceptiveis (cenoura, ervilhas,
trabalho de casa, cuidar de criangas etc.);

b) os atributos criteriais dos conceitos superordenados
estejam explicitamente relacionados a exemplos con-
cretos. -

No estadio operacional-concreto, a aquisi¢do de concei-

tos se da num nivel de ordem mais alta de abstracio e,

correspondentemente, da origem a significados mais

abstratos de conceitos. A crianga € capaz de operar com -

- conceitos secunddrios cujos significados ela aprende sem

entrar em contato com as experiéncias empirico-concre-

tas das quais derivam. Desde que sdo adquiridos por .

3?)

assimilacdo (aprendizagem receptiva), os atributos cri-
teriais dos conceitos sdo meramente apresentados. O «
aprendiz ndo tem de relacionar esses atributos a exem-
plos particulares do conceito antes que eles se tornem
relacionaveis a sua estrutura cognitiva. Ao inveés disso, -
ele depende do uso de apoios empirico-concretos (exem-
plos dos atributos). O uso desses apoios implica um nivel
muito mais alto de conceitualiza¢cdo operacional do que
o uso dos exemplos dos conceitos em si. Apesar disso, o
processo de conceityalizacdo € restrito pela particulari-
dade dos dados de entrada e tipicamente leva a um tipo
semi-abstrato e subverbal de significado do conceito.
Somente os tipos menos complexos de conceitos secun-
darios, ndo muito longe da orbita de experiéncias pes--
soais e vicarias do aprendiz, podem ser adquiridos neste
estadio.

O mais alto nivel de abstra¢do na aquisi¢do de conceitos
¢ alcangcado durante o estddio de operacédes logico-
-abstratas. Os atributos criteriais de conceitos secunda-
rios complexos e de mais alta ordem podem ser relacio-
nados, diretamente, & estrutura cognitiva sem auxilio -
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— empirico-concreto, e os produtos, emergentes da concei-
tualizagdo, sdo refinados por verbalizagdo para levar a
idéias genéricas, genuinainente abstratas, precisas e expli-
citas.

NA ESCOLA — AQUISICAO E USO DE CONCEITOS

Comecando com a entrada da crianga na escola, uma -

propor¢do crescente de seus conceitos é adquirida por defi-
ni¢do ou uso no contexto. Somente proximo a adolescéncia é
que conceitos ndo-espontdneos se manifestam por meio de
significado categorico generalizado. Antes dessa época, ela €
ainda um pouco particularizadora e intuitiva devido a sua
dependéncia em apoios empirico-concretos durante a aqui-
sicdo de conceitos.

A assimilag¢do de conceitos torna-se, gradualmente, o
modo predominante de aquisicdo de conceitos, quando a
crianga atinge idade escolar, enquanto que a formagdo de
conceitos, apesar de ser possivel em qualquer idade, caracte-
riza o estadio pré-operacional ou pré-escolar do desenvolvi-

mento cognitivo. A assimilacdo de conceitos caracteriza a -

aquisicdo de conceitos secundarios. Pressupde suficiente
maturidade intelectual para relacionar a estrutura cognitiva
atributos criteriais’ abstratos de uma nova idéia genérica
(mesmo se os atributos ndo forem primeiro associados com
exemplos particulares do conceito do qual derivam). A prin-
cipal alternativa para o pré-escolar & descobrir os atributos
criteriais dos conceitos por si, usando as necessarias opera-
¢Oes de conceitualizacdo,-de abstra¢do, de diferenciagdo, de
formulagdo e testagem de hipoOteses e generalizagdo. Ao
fazer isso, ele esta obviamente limitado aos tipos mais
simples de conceitos primarios, cujos referentes sdo objetos
ou eventos perceptiveis e familiares, ou palavras-conceito
conhecidas que representem tais referentes. Mas os atributos
criteriais do conceito, adquirido por formagédo de conceitos,

N
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obviamente, satisfazem as condi¢bes de desenvolvimento
para relacionarem-se a estrutura cognitiva, visto que foram
abstraidos e testados contra exemplos particulares do con-
ceito durante o processo de conceitualizagdo.

Entretanto, uma vez que a crianga pode, significati-
vamente, relacionar a sua estrutura cognitiva os atributos
criteriais de um novo conceito, sem primeiro relaciona-los a- ..
multiplos exemplos particulares que o exemplificam, ela
pode adquirir conceitos muito mais eficientemente. Na épo-
ca em que ela alcanga esse estadio de desenvolvimento, ja
adquiriu também uma base consideravel de conceitos prima-
rios com referentes familiares e perceptiveis. Tera, entdo,
dificuldade de descobrir por si (por formagao de conceitos)
conceitos mais abstratos € complexos que ela obtém, de-
forma relativamente facil, pela assimilagdo de conceitos.
Portanto, apds descobrir o corpo de conceitos diarios aces-
siveis a ela antes de entrar na escola, a maioria dos indivi-
duos descobre por si, dai em diante, poucos conceitos.

Durante os anos da escola primaria, parece que o
desenvolvimento progressivo da habilidade de assimilar con-
ceitos depende dos mesmos trés aspectos do desenvolvimento
cognitivo e da linguagem, que geralmente causam a transi¢do
do funcionamento cognitivo concreto para o abstrato:

a) aquisi¢do gradual de um corpo organizado de abstragoes
de ordem mais alta, que prové as propriedades compo-
nentes e elementos rélacionais que constituem atributos
criteriais de conceitos mais dificeis;

b) aquisi¢do gradual de termos ‘‘transacionais’’, isto é, de
palavras substantivas, como ““estado’’, ‘‘condi¢io’’,
“base’’, “‘propriedade’’; ‘‘qualidade’ e ‘‘relagdo’ e de
termos funcionais ou sintaticos, como conjung¢des condi-
cionais e expressdes qualificadoras necessarias para rela-
cionar abstragdes umas com outras em modos caracteris-
ticos da definicdo de dicionario de novos conceitos;

¢) aquisi¢do gradual da capacidade cognitiva em si que torna
possivel a relagdo de idéias abstratas a estrutura cognitiva
sem o auxilio de apoio empirico-concreto. :




-
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NA ESCOLA — PONTOS IMPORTANTES A
SEREM CONSIDERADOS

Apesar das diferengas interculturais no significado
conceitual, o impressionante grau de uniformidade, em dife-
rentes culturas, no significado denotativo e nas fung¢des sin-
taticas de palavras analogas em diferentes linguas indica
claramente a influéncia preponderante exercida por proprie-
dades fisicas, funcionais e relacionais similares de objetos e
eventos no mundo real e pela logica inerente da classificacdo.
Em resumo, a realidade conceitual esta longe de ser uma
representagdo ilogica ou caprichosa do mundo fisico.

Como abstracdes, os conceitos obviamente represen-
tam somente uma das muitas maneiras possiveis de definir
uma classe e ndo tém existéncia real no mundo fisico. Psico-
logicamente falando, no entanto, os conceitos sdo reais no
sentido de que:

a) podem ser adquiridos, percebidos, entendidos e manipu-
lados como se tivessem existéncia independente deles
mesmos;

b) sdo percebidos e entendidos, tanto denotativamente como
em termos de fungdes sintaticas, de maneira muito similar

dentro de uma cultura ou de uma cultura a outra. Por:

exemplo, cultura, em si, € um conceito abstrato que nio
tem existéncia independente por si, desde que consiste
meramente de atitudes, meios tipicos de pensar e manei-
ras caracteristicas de institucionalizar rela¢des interpes-
soais numa certa sociedade. E uma abstragdo que ndo tem
realidade fisica fora da totalidade de comportamentos,
atitudes e valores de um certo conjunto de individuos.
- Ainda assim, ‘‘cultura’’, como entidade, é psicologica-
- mente real.

A veracidade do conceito — a extensdo em que identi-
fica aspectos salientes e significantes da experiéncia com a
realiuade objetiva — € uma dimensdo importante da geragio.
de conceitos. Na formulagdo de novos conceitos pode-se
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escolher como foco atributos criteriais que sdo mais ou
menos centrais, mais ou menos subjetivos, mais ou menos
caracteristicos, mais ou menos idiossincraticos. A veracidade
de um conceito determina, em larga medida, sua utilidade
tanto na estrutura do conhecimento como para propositos de
aprendizagem, solucdo de problemas e comunicagao.

O significado de um conceito representado numa
dada lingua pode ser pensado como produto ou reflexo da
cultura e como fator padronizador ou limitador no desenvol-
vimento cognitivo dos individuos dessa cultura. Reflete os
tipos idiossincraticos de categorizagdo, bem como atitudes
caracteristicas, valores e formas de pensamento que preva-
lecem em dada cultura. E o que constitui o significado cono-
tativo do conceito.

Assim, padrdes caracteristicos de pensamento numa
particular cultura afetam a natureza da linguagem que evol-
ve. Reciprocamente, a linguagem padroniza e limita a expe- -v
riéncia perceptual e cognitiva e as formas de pensamento nas
quais os individuos membros dessa cultura se engajam.

O que se tenta salientar aqui € o duplo aspecto envol-
vido no significado: aspecto denotativo € aspecto conota-
tivo. Ausubel acentua o fato de que significado € um pro-
duto ‘‘fenomenolégico’’, no qual o significado potencial
inerente aos simbolos converte-se em conteido cognitivo,
diferenciado para um determinado individuo. O significado
potencial converte-se em significado ‘‘fenomenologico’’,
quando um individuo ingorpora um simbolo a sua estrutura
cognitiva. A aquisicdo de um conceito €, pois, uma forma de -
emergéncia de um significado ‘‘fenomenologico’’. Em".
outras palavras, poder-se-ia dizer que é importante levar em
conta o fator idiossincratico ao pensar no levantamento dos -
conceitos que constituirdo os subsun¢ores para um novo
assunto. Considerar apenas o significado denotativo pode
incorrer no risco de se deixar de lado um dos pontos funda-
mentais que sustentam a teoria ausubeliana de aprendizagem
significativa, isto €, que os conceitos resultam de uma expe-
riéncia e sdo produtos ‘‘fenomenologicos’’. Isso subentende
um individuo ativo numa situa¢do, num processo de elabo-
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racio pessoal. Experiéncia e elaboragdo pessoal envolvem
cogni¢do e conotagdo, isto é, os aspectos denotativos e cono-
tativos. Lidar, pois, apenas com o aspecto denotativo € des-
considerar a experiéncia individual, pondo em questdo a
possibilidade de realizar-se a aprendizagem significativa.

L

CAPITULO 3

UM MODELO PARA _
PLANEJAR A INSTRUCAO

Segundo Ausubel, o problema principal da aprendi-
zagem consiste na aquisicdo de um corpo organizado de
conhecimientds e na estabilizacdo de idéias inter-relacionadas
que constituem a estrutura da disciplina. O problema, pois,
da aprendizagem em sala de aula esta na utilizacdo de recur-

sos que facilitem a passagem da estrutura conceitual da disci--

plina para a estrutura cognitiva do aluno, tornando o mate-
rial significativo.

Um dos maiores trabalhos do professor consiste,
entdo, em auxiliar o aluno a assimilar a estrutura das disci-
plinas e a reorganizar sua propria estrutura cognitiva, me-
diante a aquisi¢do de novos significados que podem gerar
conceitos e principios.

\

FACILITACAO DA APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA

A facilitacdo de uma aprendizagem significativa em
sala de aula, isto €, a manipula¢do deliberada dos atributos
relevantes da éstrutura cognitiva para propositos pedago-
gicos, é levada a efeito de duas formas (1968, p. 147):

1. Substantivamente, com propositos ‘‘organizacionais’’ e
integrativos, usando os conceitos e proposi¢oes unifi-
cadores de uma dada disciplina que tém maior poder ex-

-
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planatorio, inclusividade, generalidade e viabilidade no
assunto.

E importante selecionar as idéias bésicas, para néo sobre-
carregar o aluno de informagdes desnecessarias, dificul-
tando a aquisi¢do de uma estrutura cognitiva adequada.
A coordenacdo e integragdo do assunto em diferentes
niveis também é importante.

2. Programaticamente, empregando principios programa-
ticos adequados a ordenagdo da seqiiéncia do assunto,
partindo do estabelecimento de sua organizac@o e logica
interna e, sucessivamente, planejando a montagem de
exercicios praticos.

Portanto, para planejar a instruc¢@o consistentemente
com a teoria de Ausubel, a primeira e usualmente dificil
tarefa é a identificacdo dos conceitos basicos da matéria de
ensino e de como eles estdo estruturados. Uma vez resolvido
esse problema, deve-se dar atengdo a outros aspectos. Segun-
do as proprias palavras de Ausubel (1968, p. 152):

Uma vez que o problema organizacional substantivo
(identificagdo dos conceitos organizadores béasicos de
uma dada disciplina) é resolvido, a atengdo pode ser
dirigida aos problemas organizacionais programaticos
envolvidos na apresentagio e no arranjo seqiiencial das
unidades componentes. Aqui, hipotetiza-se, varios prin-
cipios relativos & programagcdo eficiente do conteudo
sd0 aplicaveis independentemente do campo da matéria
de ensino. :

PRINCIPIOS RELATIVOS A PROGRAMACAO
DO CONTEUDO

Os principios acima mencionados por Ausubel sdo:

diferenciagd@o progressiva, reconciliagdo integrativa, organi- .

zagdo seqiiencial e consolidagdo. Destes, os dois primeiros ja
foram discutidos. Quanto a organizagdo seqiiencial, Ausubel
argumenta que a disponibilidade de idéias-dncora relevantes
para uso na aprendizagem verbal significativa e na reten¢édo
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pode, obviamente, ser maximizada ao tirar-se partido das
dependéncias seqiienciais naturais existentes na disciplina e
do fato de que a compreensdo de um dado topico pressupoe,
freqiientemente, o entendimento prévio de algum topico
relacionado. Além disso, Ausubel argumenta também que,
insistindo na consolidacdo ou mestria do que esta sendo estu-
dado, antes que novos materiais sejam introduzidos, asse-
gura-se continua prontidéo (readiness) na matéria de ensino
e sucesso na aprendizagem seqiiencialmente organizada.

A figura 3.1 propde um modelo para planejar a ins-
trucdo consistentemente com a teoria de Ausubel. Segundo
esse modelo, deve-se primeiramente identificar os conceitos € «
as relacdes hierarquicas entre eles para, entdo, seqiienciar o
conteudo (coerentemente com as relagdes e hierarquias con-
ceituais) em ordem descendente de inclusividade (tanto entre -
unidades como dentro de cada unidade), tirando vantagem
das dependéncias seqiienciais naturais entre os topicos. Além
disso, a fim de promover a reconcilia¢do integrativa, esforco
explicito deve ser feito para explorar relagdes entre conceitos
ou idéias e apontar similaridades e diferencas. (Isto pode ser

Diferenciacdo
progressiva: ordem
descendente de
inclusividade

Enfase em
mestria
(consolidacdo),

Conceitos
intermediarios,

Conceitos
gerais

Crescimentu
cognitivo e
afetivo do
aluno

Hierarquias
conceituais; Organizagdo
Identificagdo relac«')e‘emre sequencial
de conceitos conceitos; do
conteGdo

Ensino

um mapa
conceitual

Avaliacio
do

N yd / programa

I Matéria de ensino J

Reconciliagio

Estratégias
instrucionais

Conceitos
especificos

integrativa:
“subindo e
descendo”

l PROGRAMAGCAO DO CONTEUDO J

FIGURA 3.1.— Um modelo para planejar a instrugio consistentemente com a teoria de Ausubel; énfase “‘naquito que o aluno j8
sabe’ e o uso de organizadores para servir de “pontes cognitivas” devem ser considerados como partes deste modelo (Moreira,
M. A, 1977}
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atingido ‘‘descendo e subindo’’ nas hierarquias conceituais e
referindo-se aos conceitos e idéias mais gerais, a medida que
novas informagdes sdo apresentadas.) A instru¢do deve
também insistir em consolida¢do ou mestria do contetido
antes da introdug¢do de novos materiais. ’

A énfase que Ausubel pde ‘‘naquilo que o aprendiz ja
sabe’’ como o fator isolado mais importante influenciando a
aprendlzagem subseqliente esta sempre implicita nos princi-
pios anteriormente mencionados: esses principios progra-
maticos organizacionais destinam-se a tornar os materiais
1r}struc1onais potencialmente significativos para os apren-
dizes, e Qrganizadores prévios devem ser usados sempre que
necessario.

. A falta de referéncias especificas a métodos instrucio-
nais e técnicas de avaliacdo ndo significa que eles ndo sejam
componentes importantes do programa instrucional. Ao
invés disso, este fato apenas reflete a énfase que Ausubel
coloca na organizagdo significativa da matéria de ensino
como a preocupagdo principal no planejamento da instru-
Qéo.. Obviamente, os métodos de ensino e os sistemas de
avaliacdo devem ser consistentes com a programacido do
contettdo. (Alguns métodos, tais como os de ensino indivi-
dualizado, podem ser mais apropriados do que outros para

promover a aprendizagem significativa, mas isto foge ao

escopo deste trabalho.)

MAPAS CONCEITUAIS*

Confprme ja foi dito, do ponto de vista ausubeliano,
o desenvolvimento de conceitos é facilitado quando os ele-

mentos mais gerais, mais inclusivos de um conceito sio intro- -

du21dgs em primeiro lugar, e posteriormente, entido, esse
conceito ¢ progressivamente diferenciado, em termos de

4. Extraido de Moreira, M.A. — ‘““Mapas Conceituais como
Instrurr}qmczs para Prqmover a Diferencia¢ao Conceitual Progressiva e a
Reconciliagdo Integrativa’, em Ciéncia e Cultura, 32(4), 1980, 474-479.
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detalhe e especificidade. Segundo Ausubel, o principio da -
‘““diferenciacdo progressiva’’ deve ser levado em conta ao
programar o contetudo, i.e., as idéias mais gerais e mais
inclusivas da disciplina devem ser apresentadas no inicio
para, somente entdo, serem progressivamente diferenciadas. .
Entretanto, a programag¢do do contetido deve ndo so
proporcionar a diferenciagdo progressiva, mas também
explorar explicitamente relagdes entre proposi¢des e concei-
tos, chamar atencdo para diferengas e similaridades impor-
tantes e reconciliar inconsisténcias reais ou aparentes. Como
ja foi dito, isso deve ser feito para se atingir o que Ausubel
chama de principio da ‘‘reconciliagio integrativa’’ e que ele
descreve como uma antitese a pratica usual dos livros de
texto de separar idéias e topicos em capitulos e segdes.
Mapas conceituais sdo sugeridos a seguir como instru-
mentos Uteis na implementac¢do desses principios no processo

instrucional.

O QUE E UM MAPA CONCEITUAL?

Num sentido amplo, mapas conceituais sdo apenas
diagramas indicando rela¢des entre conceitos (Moreira,
M.A., 1977). Mais especificamente, no entanto, eles podem
ser vistos como diagramas hierarquicos que procuram refle-
tir a organizac¢do conceitual de uma disciplina ou parte de
uma disciplina. Ou seja% sua existéncia é derivada da estru-
tura conceitual de uma disciplina.

Em principio, esses diagramas podem ter uma, duas -+
ou mais dimensdes. Mapas unidimensionais sdo apenas listas
de conceitos que tendem a apresentar uma organizacgdo linear
vertical. Embora simples, tais diagramas dao apenas uma
visdo grosseira da organiza¢do conceitual de uma disciplina
ou subdisciplina. Mapas bidimensionais, por outro lado, —
tiram partido ndo so6 da dimensdo vertical, mas também da
horizontal, e, portanto, permitem uma representagdo mais
completa das rela¢des entre conceitos de uma disciplina. -
Obviamente, mapas com um maior nimero de dimensoes
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permitiriam uma representac¢io ainda melhor dessas relagdes
e possibilitariam a inclusdo de outros fatores que afetam a
estrutura conceitual da disciplina. Entretanto, mapas bidi-
mensionais sdo mais simples e mais familiares. Além disso,
mapas com mais de trés dimensdes ndo mais seriam repre-
sentagOes concretas de estruturas conceituais e, sim, abstra-
¢Oes matematicas de limitada utilidade para fins instru-
cionais.

Assim sendo, doravante deve-se entender por mapas
conceituais, diagramas bidimensionais mostrando relacdes
hierarquicas entre conceitos de uma disciplina e que derivam
sua existéncia da propria estrutura da disciplina.

Mapas conceituais podem ser tragados para toda uma
disciplina, para uma subdisciplina, para um topico especi-
fico de uma disciplina e assim por diante. Existem varias
maneiras de tragar um mapa conceitual, i.e., existem dife-
rentes modos de mostrar uma hierarquia conceitual num
. diagrama. Além disso, mapas conceituais tragados por dife-
rentes especialistas numa mesma area provavelmente refle-
tirdo pequenas diferengas em entendimento e interpretacdo
das relacdes entre os conceitos-chave dessa area. O ponto
importante ¢ que um mapa conceitual deve ser sempre Vvisto
como ‘‘um mapa conceitual”’ e ndo como ‘‘o0 mapa concei-
tual’> de um dado conjunto de conceitos. Ou seja, qualquer
mapa conceitual deve ser visto como apenas uma das pos-
siveis representa¢des de uma certa estrutura conceitual.

UM MODELO PARA MAPEAMENTO CONCEITUAL

A figura 3.2 mostra um modelo simplificado para
fazer um mapa conceitual, tomando por base o principio
ausubeliano da diferencia¢do progressiva. Nesse modelo, a
orientacdo é tal que os conceitos mais gerais e inclusivos apa-
- recem no topo do mapa. Prosseguindo de cima para baixo
no eixo vertical, outros conceitos aparecem em ordem des-
cendente de inclusividade até que, ao pé do mapa, chega-se
aos conceitos mais especificos. Exemplos podem também
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aparecer na base do mapa. As linhas conectando conceitos
sugerem relagdes entre 0s mesmos.

Esse modelo, por-
tanto, propde uma hierar-
quia vertical de cima para
baixo, indicando relagdes
de subordinagdo entre
conceitos. Conceitos que
englobam outros concei-
tos aparecem no topo,
enquanto que conceitos

~que sdo englobados por

outros aparecem na base.
Conceitos com aproxima-
damente o mesmo nivel

Conceitos superordenados;
muito gera)s e inclusivos.

e AN
Conceitos subordinados; j
intermedidrios. . _
/

Conceitos especificos,
pouco inclusivos;

* exemplos.

FIGURA 3.2 — Um modelo para mapeamento conceitual.

de generalidade e inclusividade aparecem na mesma posicdo
vertical. O fato de que vérios conceitos diferentes ppdem
‘aparecer na mesma posi¢do vertical da ao mapa sua dimen-

sdo horizontal.

\\ihstanclilh

CAMPO
ESCALAR

CIONAL

Exemplos de de~ QE
temperaturas pressGes velocidades

Campo Campo Campo Campo
gravitacional elétrico magnético de
da Terra atbmico da terra pions

FIGURA 3.3 — Uma mapa conceitual para campo (Moreira, M. A, 1977, 1979).
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As figuras 3.3, 3.4 € 3.5 mostram mapas conceituais
construidos segundo o modelo proposto. As figuras 3.3e3.4
mostram mapas utilizados num curso de Fisjca (Moreira,
M.A., 1977): o da figura 3.3 &€ um mapa para ‘‘campos’’; o
conceito geral de campo aparece no topo do mapa, diferen-
tes tipos de campos situam-se em niveis intermediarios e
exemplos especificos de campos aparecem na base. Além
disso, no canto superior esquerdo aparece o conceito de forca
(que por sua vez, pode dar origem a um outro mapa), o qual
esta intimamente ligado ao de campo pela idéia de ‘‘agdo a
distancia”. A figura 3.4 & outro exemplo na area da Fisica;
refere-se ao fendémeno da indugdo e, de modo particular, ao
conceito de ‘‘campo induzido’’. A estrutura do mapa é a
mesma, porém, ao invés de exemplos, sdo incluidas relacdes
analiticas entre conceitos.

A fim de evitar a idéia de que somente se pode tracar
mapas conceituais em disciplinas altamente estruturadas
como a Fisica, a figura 3.5 apresenta um mapa para uma
area completamente diferente, um mapa para “‘poesia’’

CAMPOS INDUZIDOS

CAMPQO
ELETRICO
INDUZIDO

CAMPO
MAGNETICO
iNDUZIDO

F dog
$8 . di = yye, ot

forca eletromotriz variacdo temporal forca magnetomotriz varlagdo temporal
induzida do fluxo induzida do fluxo

. . corrente de
corrente induzida deslocamento

FIGURA 3.4 — Um mapa conceitual para indugdo eletromagnética (Moraira, M. A, 1977, 1979).
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(Moreira, M.M., 1977). Esse mapa apresenta o mesmo tipo
de hierarquia proposta na figu_ra 3.2 e mostra, tarpberg, a
exemplo dos mapas de Fisica, hler‘a}rqul.as. coxzce,l’tua‘l‘s sql (3{
dinadas para os conceitos da versificacdo’’, ‘ estilo”’,
“tom”’ e ‘“‘enredo’’. E interessante. chamar a‘t‘engao; ’aqu.l,
para o fato de que um mapa conceitual para ,prc’)’sa teria
também os conceitos de ‘‘forma’’ e “conte,udo , apare-
cendo na parte superior do mapa no mesmo nivel de' genera-
lidade. A diferenciacdo progressiva, no entanto, seria diver-
sa. Isto &, haveria diferengas em termos de conceitos subor-

dinados.

@‘5@

Padrdes
SoNoros,
Linguagem
figurada

o > Cimgers )
FIGURA 3.5 — Um mapa conceitual para poesia (Moreira, M. M., 1977)

Obviamente, em todos estes exemplos, nem todas as
possiveis linhas indicando relagGes entre conceitos forarg
tracadas a fim de manter a clareza dos mesmos. Numlmape
conceitual existe sempre um compromisso entre ser claro

ser completo.
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MAPAS CONCEITUAIS COMO RECURSOS
INSTRUCIONAIS

Como recursos instrucionais, os mapas propostos
podem ser usados para mostrar as relagdes hierarquicas entre
0s conceitos que estdo sendo ensinados numa Unica aula,
numa unidade de estudo ou num curso inteiro. Eles mostram
relagdes de subordinacio e superordenagdo que possivel-
mente afetardo a aprendizagem de conceitos. Sio represen-
tacOes concisas das estruturas conceituais que estio sendo
ensinadas e, como tal, provavelmente facilitardo a aprendi-
zagem dessas estruturas. .

Entretanto, contrariamente a textos e outros mate-
riais instrucionais, os mapas conceituais nio dispensam ex-
plicacdes do professor. A natureza idiossincratica de um
mapa conceitual, dada por quem faz o mapa (o professor),

S torna necessario que o professor explique ou guie o aluno

através do mapa, quando o utiliza como recurso instrucional
(Bogden, 1977). Além disso, apesar de que os mapas podem
ser usados para dar uma visdo geral prévia do que vai ser
estudado, eles devem ser usados, preferencialmente, quando
os alunos ja tém uma certa familiaridade com 0 assunto.
Nesse caso, podem ser usados para integrar e reconciliar

relagdes entre conceitos e promover a diferencia¢do concei-

tual. Os conceitos e linhas ligando conceitos num mapa con-
ceitual ndo terdo significado algum, a menos que sejam expli-
cados pelo professor e que os estudantes tenham, pelo
—menos, alguma familiaridade com a matéria de ensino.

+  Cabe ainda frisar que, apesar de que o modelo de
mapa proposto esta de acordo com o principio ausubeliano
da diferenciacdo progressiva, sua utiliza¢do, do ponto de
vista instrucional, ndo deve ser exclusivamente unidirecio-
nal, de cima para baixo, como sugere o modelo. Isso porque,
conforme ja foi visto, do ponto de vista ausubeliano, a ins-
trucdo deve ser planejada ndo sé para promover a diferen-
ciacdo progressiva, mas também para explorar explicita-
mente relagdes entre proposicdes e conceitos, evidenciar simi-
" laridades e diferengas significativas e reconciliar inconsis-

téncias reais ou aparentes. Ou seja, para promove

0 que Ausubel chama de ‘‘reconciliagdo integrativa

do Novak (1977), para se conseguir a ‘‘reconciliagio integra- -
tiva’’ de maneira mais eficiente, a instrucdo deve ser organi-

zada de tal forma que se ‘‘desca e suba’’ nas hierarquias

conceituais, @ medida que a nova informagcio é apresentada.

Isso significa que, embora de acordo com a abordagem ausu-

beliana se deva comegar com os conceitos mais gerais, ¢ ne-

cessario que se mostre logo como estdo relacionados os con-
ceitos subordinados a eles e, entdo, se volte, por meio de
exemplos, a novos significados para os conceitos de ordem
mais alta na hierarquia. Em outras palavras, deve-se ‘‘descer
e subir’’ no mapa, explorando explicitamente as relacdes de
subordinagdo e superordenacdo entre os conceitos.

POSSIVEIS VANTAGENS E DESVANTAGENS DA
UTILIZACAO DE MAPAS CONCEITUAIS

Do ponto de vista instrucional, dentre as possiveis
vantagens do uso de mapas conceituais pode-se mencionar:

1) enfatizar a estrutura conceitual de uma disciplina e o papel
dos sistemas conceituais no seu desenvolvimento;

2) mostrar que os conceitos de uma certa disciplina diferem
quanto ao grau de inclusividade e generalidade, e apresen-
tar esses conceitos numa ordem hierarquica de inclusivi-
dade que facilite a aprendizagem e a retencdo dos mesmos:;

3) prover uma visdo integrada do assunto e uma espécie de
“listagem’’ daquilo que foi abordado nos materiais instru-

cionais.
Dentre as possiveis desvantagens, poder-se-ia citar:

1) se 0 mapa néo tiver significado para os alunos, eles pode-
rdo encara-lo apenas como algo mais a ser memorizado;
2) os mapas podem ser muito complexos ou confusos, difi-
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cultando a aprendizagem e a retengdo, ao invés de faci-
lita-las;

3) a habilidade dos alunos para construir suas proprias hie-

rarquias conceituais pode ficar inibida, em fung¢do do fato

-de que j& recebem prontas as estruturas propostas pelo

professor (segundo sua propria percepcdo e preferéncia).

Entretanto, algumas dessas desvantagens podem ser
contornadas, explicando os mapas e sua finalidade, intro-
duzindo-os quando os estudantes ja tiverem alguma familia-
ridade com o assunto, chamando ateng¢io para o fato de que
um mapa conceitual pode ser tracado de varias maneiras e
encorajando os alunos a tragar seus proprios mapas. Além
disso, o professor, ao elaborar mapas para usa-los como
* recursos instrucionais, deve ter sempre em mente 0 ja men-
' cionado compromisso entre ser claro e ser completo.

Outra potencialidade dos mapas conceituais é sua
utilizacdo como instrumento de avalia¢do. Avaliacdo; ndo
no sentido de testar conhecimento e atribuir nota ao aluno,
mas no sentido de se obter informagdes sobre o tipo de estru-
_ tura que o aluno vé€ para um dado conjunto de conceitos.
Para isso, o aluno pode ser solicitado a construir o mapa ou
este pode ser obtido, indiretamente, através de suas respostas
a testes escritos ou entrevistas orais gravadas. Registre-se, no
entanto, que a interpretagdo de tais mapas é bastante dificil
e, além disso, eles ndo sdo adequados para comparagdes
quantitativas.

. No capitulo seguinte, sdo apresentados exemplos de
como o modelo e os mapas propostos neste capitulo podem
ser utilizados na pratica.

CAPITULO 4

EXEMPLOS DE
UTILIZACAO DA TEORIA

ORGANIZACAO DO CONTEUDO EM
““ELETRICIDADE E MAGNETISMO’’s

Tipicamente, a organizacao seqiiencial do conteudo
de um curso introdutorio de Eletricidade e Magnetismo €
linear ‘‘de baixo para cima’’: Carga Elétrica — Forca Eleé-
trica — Campo Elétrico — Potencial Elétrico — Cor-
rente Elétrica — Forca Magnética — Campo Magné-
tico — Inducao Eletromagnética — Equacgdes de Max-
well. Esta seqiiéncia trata de fendmenos elétricos € magnéti-
cos primeiro separadamente e depois unidos nos chamados
fendmenos eletromagnédicos.

Em certo sentido, esta seqiiéncia é exatamente oposta
a uma seqiiéncia ausubeliana, porque vai do particular para
o geral, enquanto que Ausubel defende a posi¢do de que as
idéias, fendmenos e conceitos mais gerais e inclusivos devem
ser apresentados no inicio do processo instrucional para que -
sirvam de ancoragem conceitual para a aprendizagem sub-
sequente. ,
Uma organizacio seqiiencial decorrente de uma abor-

5. Extraido de Moreira, M.A. e Santos, C.A. — ‘‘Organizagio
de Contetdos de Fisica Geral com Base na Teoria de Aprendizagem de
David Ausubel’’, trabalho apresentado na II Reunido Latino-americana
de Educacido em Fisica, Belo Horizonte, 3 a 8 de setembro de 1978.
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dagem ausubeliana ao mesmo conteudo esta apresentada
esquematicamente na figura 4.1. Nessa seqiiéncia, o ‘‘prin-
cipio’’ da diferenciag¢do progressiva foi usado como sistema
de referéncia, i.e., as idéias mais gerais e inclusivas da disci-
plina foram apresentadas no inicio e, depois, foram progres-
sivamente diferenciadas, em termos de detalhe e especifici-
dade.

A seqiiéncia comega em nivel bem geral com uma
discussdo sobre a natureza evolutiva da Fisica, sobre o que
fazem os fisicos, sobre Fisica classica e moderna, sobre o
papel dos conceitos em Fisica e assim por diante. Esta pri-
meira unidade finaliza com um ‘‘mapa’’ geral da Fisica clas-
sica, i.e., um diagrama enfatizando os ‘‘conceitos-chave’’ e
sua utlhzagao nas diferentes subdisciplinas da Fisica, e si-
tuando o Eletromagnetismo nesse contexto. Apos essa visdo
geral da Fisica e dos conceitos fisicos mais gerais, a proxima
unidade é um pouco mais especifica, porque focaliza apenas
dois conceitos: forca e campo. Entretanto, ela é também
geral porque trata de forgas e campos descrevendo as inte-
ragdes gravitacional, eletromagnética e nuclear, enfatizando
0s conceitos de for¢a e campo em si e ndo uma instancia par-
ticular dos mesmos.

De acordo com o principio da diferenciagdo progres-
siva, a proxima unidade da seqiiéncia é mais especifica do

que a anterior, porque trata apenas da interagdo eletromag-
nética e enfatiza os conceitos de for¢a e campo eletromagne-
ticos. Por outro lado, essa unidade é também uma visio
geral do Eletromagnetismo, uma espécie de organizador
prévio para todo o curso. Todos os fendmenos e conceitos
eletromagnéticos basicos sdo introduzidos nessa unidade de
um ponto de vista geral e qualitativo. As Equacgdes de Max-
well sdo também introduzidas como equagdes gerais descre-
vendo fendmenos eletromagnéticos. Entretanto, elas ndo sdo
usadas quantitativamente. Ao invés disso, elas sdo discutidas
qualitativamente tentando explicar o seu significado fisico.
Esta unidade termina com um diagrama geral, i.e., um
““mapa’’ geral do Eletromagnetismo relacionando os concei-
' tos-chave e as Equac¢des de Maxwell.
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A fim de continuar com a diferenciacdo progressiva
das Equacgdes de Maxwell, elas devem, entdo, ser usadas ana-
liticamente (na forma integral). No entanto, ao invés de sim-
plesmente admitir que os alunos ja tém os conceitos matema-
ticos necessarios, uma unidade de Matematica é inserida na -
seqiiéncia, a fim de revisar esses conceitos. (Isso € feito, -
também, na seqiiéncia tradicional.) Depois disso, as unida-
des tornam-se cada vez mais especificas, porém fendmenos
eletrlcoye magnéticos sdo abordados juntos sempre que pos-
swel “enfatizando analogias e chamando atencdo para as
diferengas. Por exemplo, na unidade sobre potencial, algum
tempo € destinado ao potencial magnético escalar, a fim de
manter a analogia, mas é ressaltado que esse conceito néo é
Gtil no caso magnético devido a inexisténcia de monop6los
magnéticos. Uma breve discussdo sobre circuitos magnéticos
é também incluida na seqiiéncia (ndo como unidade inteira),
para manter a analogia entre fendmenos elétricos € magné-
ticos, mas, especialmente nesse caso, ¢ enfatizado que se
trata apenas de uma analogia.

Apo6s o estudo de
campos elétricos € mag- v -
néticos induzidos e da Fiooa e coneetos - Forgas s Gampos - atemisis pare
energia eletromagnética, —T—=—== e ]
a seqiiéncia termina com | | | i
uma discussdo das Equay ‘ - ~ Magmneos Eaveos 7
gées de Maxwell e do ‘ ‘ %Célculn de”fo;;;s e Cél;;lo\ae forcas ej |
““mapa’’ geral do Eletro- " campos cléicos campos masnéicos
magnetismo introduzido T e
na terceira unidade. Tal [
como indicado pelas setas /e";‘;‘;;'é’f’.iifeli'em‘;'f;iax,
da figura 4.1, freqiientes : -

Corrente elétrica Circuitos

referéncias as equagles L e cireuos | - moanéicos J |
gerais e fendmenos basi- ]  Carmpes eldicon -
cos sdo feitas durante meancticos ndurios ‘
o curso. Por exemplo, Ptk e

quando a Lei de Ampere i

deve ser usada para cal- =~ St o o

cular um campo magné- e Eltrioriade o Megnetiomo saguns a teoris de Ausape
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~tico, destaca-se o fato de que essa lei € um caso particular de
_outra mais geral que é uma das Equacdes de Maxwell.
Enfatizando Eletricidade e Magnetismo como instan-
cias do Eletromagnetismo, explicitamerite tentando explorar
relagdes entre fendmenos e conceitos elétricos € magnéticos
e reconciliando inconsisténcias reais ou aparentes, fez-se
esforgo para alcancar, nessa seqiiéncia, o que Ausubel cha-
ma de reconciliagdo integrativa. A utilizacdo de dlagramas
ou ‘“‘mapas’’ hierarquizando e relacionando conceitos € tam-
- bém um esfor¢o no sentido de promover a diferenciagdo pro-
gressiva e a reconciliagdo integrativa. Esses ‘‘mapas concei-
tuais’’ sdo utilizados ao final de praticamente todas as unida-
des dessa seqiiéncia. Um exemplo desses mapas esta na figu-

ra 4.2.
Considerando que os textos usuais sobre o assunto via

de regra seguem a seqiiéncia linear mencionada no inicio
desta secdo, materiais instrucionais sob a forma de notas de
aula foram preparados para a maioria das unidades dessa
seqiiéncia ausubeliana. A introducdo dessas notas geralmente

FORCA
ELETROMAGNETICA

FORCA
GRAVITACIONAL

FORGA
NUCLEAR

FORGA
NUCLEAR
FRACA

Forca
entre
particulas
elementares,

Forga
entre
nucleons

Forga Forga
atrativa repulsiva

Farcas entre Forgas Forgas entre Forgas p-p; Forgas entre
os elétrons entre fmds forgas p-n; elétrons
e o nucieo protons permanentes forgas n-n e neutrinos

Peso; forgas
entre o Sol
e os planetas

Exemplos
—_—

FIGURA 4.2 — Um mapa conceitual para forga (Moreira, M. A, 1977)
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foi escrita de modo a funcionar como um organizador prévio
para o conteado de cada unidade. Porém, a utilizagdo de
organizadores prévios ndo foi observada de maneira rigo-
rosa. Além disso, as notas de aula procuram sempre relacio-
nar as novas informagdes com as idéias, fendmenos e concei-
tos supostamente ja existentes na estrutura cognitiva do
aluno, tais como forga e campo gravitacional, os quais fun-
cionariam entdo como subsungores. Segundo Ausubel, aqui-
lo que o aluno ja sabe é o fator isolado mais importante
influenciando a aprendizagem subseqiiente.

Resumindo, pode-se dizer que o conteudo foi orga-
nizado procurando facilitar a aprendizagem significativa
através da utilizacdo de materiais potencialmente significa-
tivos (i.e. relacionaveis a estrutura cognitiva do aluno) que
explicitamente tentam promover a diferenciacdo progressiva .
e a reconciliagdo integrativa.

Esta organizacdo foi testada no 1° semestre de 1976,
na disciplina Fisica II do Departamento de Fisica da UFRGS,
tendo-se obtido, na oportunidade, evidéncias experimentais
de que a mesma facilita a aprendizagem de conceitos em
termos de relacionamento, diferenciagdo e hierarquizagdo
em maior grau do que uma organizagdo convencional do
mesmo conteudo (Moreira, M.A., 1977).

\
ORGANIZACAO DO CONTEUDO EM “NOGOES DE
TERMODINAMICA E TEORIA CINETICA
DOS GASES'’®

Via de regra a organizagdo seqiiencial do conteido
em Termodinamica e Teoria Cinética, ao nivel de Fisica
Geral, ¢ também linear ‘‘de baixo para cima’’: Tempera-
tura — -Calor — 12 Lei da Termodindmica — Teoria
Cinética dos Gases — 22 Lei da Termodindmica — Entro-
pia. Ou seja, parte do conceito de temperatura, do qual
todos os alunos tém pelo menos uma nogéo intuitiva, passa

6. Extraido também do trabalho citado na nota 5.
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_ pela 12 lei, a qual nada mais é do que uma formulacdo do
principio de conservacio de energia ja conhecido pelos alu-
nos ¢ conclui com o conceito de entropia (e a formulacido da
22 lei em termos de entropia), o qual é bastante abstrato e
geralmente novo para os estudantes. Em certo sentido esta
seqiiéncia esta de acordo com a teoria de Ausubel, porque
esta organizada de modo a levar em conta aquilo que o aluno
ja sabe (a nocdo intuitiva de temperatura, certos conceitos de
mecanica e o principio de conservacdo da energia), porém

—ndo enfatiza a diferenciacio progressiva e a reconciliagdo

—integrativa: se esses “‘principios”’ fossem levados em conta,
também o conceito de entropia, assim como a 22 Lei da Ter-
modinamica, deveriam ser introduzidos no inicio da seqiién-
cia e, entdo, progressivamente diferenciados. Assim sendo,
uma nova organizacdo seqiiencial, bem como os correspon-
dentes materiais instrucionais, foi preparada visando apro-
ximar-se ainda mais da organizagdo ausubeliana.

O quadro 4.1 apresenta a organizag¢do seqiiencial do
conteiido tanto do ponto de vista convencional como do
ausubeliano. A organizacdo convencional é a do livro de
texto (Halliday & Resnick, 1973) enquanto que a outra
abrange o mesmo conteudo, porém de acordo com certos
principios da teoria de Ausubel. Nesta, vai-se do geral para o

3

ORGANIZAGCAO CONVENCIONAL ORGANIZACAO SEGUNDO A TEQRIA DE AUSUBEL

UNIDADE I Temperatura e 13 Lei da Termodinamica UNIDADE I:  Conceitos e leis fundamentais da

Temperatura, equilibrio térmico, calor, equivalente mecanico Termodinamica
jor 12 5 5 N c g

do calor, 12 Lei da Termodinamica, aplicagdes A Termodinamica e a Teoria Cinética no contexto da Fisica,
conceitos em Fisica, temperatura e calor, entropia, 18 ¢ 28 [ eis
da Termodinamica

UNIDADE 1. Teoria Cinética dos Gases UNIDADE 1: Teoria Cinética dos Gases
Equagdo de estado de um gds ideal, modelo cinético de um gas,
célculo da pressio, interpretacdo cinética da temperatura, calo
res especificos de gases ideais, equiparticio da energia, apli
cacdes

Equacdo de estado de um gas 1deal, modelo cinético de um gds,
caleulo da pressio, interpretacdo mecanica dos conceitos de
temperatura, calor e entropia, calores especrficos de gases ideais,
equiparticdo da energia
UNIDADE Ill: Entropia e 23 Lei da Termodindmica UNIDADE (1! Aplicacdes dos Conceitos e

Leis Fund. tais da Termodina
Aplicactes dos conceitos e leis estudados nas unidades ante
riores 3 solucdo de problemas e questdes

Processos reversiveis e irreversiveis, Ciclo de Carnot, maquinas
térmicas, 24 Lei da Termodindmica, entropia, aplicacbes

QUADRO 4.1 — Organizacdo sequencial do conteudo em

‘NogBes de Termodinamica e Teoria Cinética dos Gases”, tal como ele
€ ministrado para alunos de engenharia, no Departamento

de Fisica da Universidade Federal do Rio Grande do Sul
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particular. Comega-se com uma discuss'ﬁo geral sobre ’ sica
classica, moderna e contemporanea, e situa-se a Termodl_na-
mica e a Teoria Cinética nesse contexto. Fala-se em conceitos
e introduz-se os conceitos de temperatura, calor e entrqpia
como 0s conceitos mais relevantes aq’ estudo da Terrpodma-
mica e da Teoria Cinética. A seguir, mtroduz-.se a primeira e
a segunda Leis da Termodinérmca. Nesta' unidade sdo ta:jm-
bém introduzidos alguns conceitos subordinados e sdo dg dos
alguns exemplos. A caracteristica fqngiamental degsa um1 a-
de € o seu carater geral e introdutorio, os conceitos € leis
fundamentais da Termodinamica sﬁg ap’-r.esentados de um
ponto de vista macroscopico, geral _¢ intuitivo, sem levar em -
conta a natureza atdmica e molecular da rpatf:rla. T
A segunda unidade ¢ uma dif@renc1agao da primeira:
analisam-se 0s mesmos conceitos e l;ls dp ?qnto de _v1st§1 mi-
croscopico. Fazendo uso da Teorlg Cinética ~ap119ada ao
modelo de um gas ideal, chega-se a interpretagdo microsco-
pica dos conceitos e leis estudados na primeira unidade. i
Na terceira unidade, conclui-se o estudo dos .feno-
menos térmicos dando énfase a aplicacdes dos conceitos e
i os nas duas primeiras. o
e esullldeiimindo, a dier)renga dessa abordagem em relacdo -
a convencional é que nela todos os concei.tos-chgve (temple-_
ratura, calor e entropia) e leis fupdamentals, quais sejam, lei
zero (equilibrio térmico), primeira lel_ (cogse.rvacao d% ener-
gia) e segunda lei (aumento da entropia) sdo 1ntrod.u21 0s na
primeira unidade. A seguir, procura-se, progr'esswamente,,
diferenciar esses conceitos e leis rpedlgnte a.mterpretag:ao
microscoOpica (22 unidade) e as aplicagOes a situagdes e(sjpe-
cificas (32 unidade). Registre-se, no entant.o, que o fatode a
terceira unidade enfatizar aplica¢des ndo 51gf11f1ca que ndo se
faca meng¢do a exemplos e aplicagées tambem nas duas pri-
meiras unidades. Ao contrario, pois para se atingir ﬁ reconci-
liagdo integrativa de forma mais .efllcaz QCve-§e dpscer €
subir’’ nas estruturas conceituais hlerarqglcas, a medida que
a nova informacgdo é apresentada. Is}o é, fieve:--se comegar
com Os conceitos mais gerais, mas € preciso 1lqstrar logo
como conceitos subordinados estdo a eles relacionados e,
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entdo, voltar, por meio de exemplos, a novos significados
para os conceitos de ordem mais alta na hierarquia.

‘ .Esga organizacdo foi testada no 1° semestre de 1978
na disciplina Fisica II do Departamento de Fisica da Univer:
sidade Federal do Rio Grande do Sul. Na analise dos resulta-
dos foram utilizadas técnicas de analise multidimensional e
de agrupamentos hierarquicos a fim de se obter um ““mapea-
mento cpgmtivo” dos conceitos-chave da Termodinimica e
da Teoria Cinética. As configuragdes obtidas parecem indi-
car que os ‘““mapas’’ dos alunos que estudaram o conteudo
segundo a organiza¢io ausubeliana estio mais coerentes com
a estrutura conceitual das leis basicas da Termodiniamica do
que os ‘“‘mapas’’ dos alunos que estudaram o mesmo con-

tleglflcé()) de acordo com a organiza¢do convencional (Santos,

O ENSINO DE ROMANCE OU CONTO CO
NA TEORIA DE AUSUBEL’ W BASE

Um curso de Literatura é muitas vezes associado a
longas listas de livros e outros materiais de leitura e, o pior
de tudo, com pelo menos uma dificil analise literaria ;10 final
do curso. Assim, os alunos vém para o curso j4 com umia
certa pr~edlsposi¢éo contra a Literatura. As leituras que devem
fazer ndo sdo, em geral, as de sua escdlha, mas selecionadas
pelo professor, que tem em mente hipotéticos interesses e
necessidades dos alunos. Muitas vezes essa escolha ndo vem
a0 encontro nem dos interesses nem das necessidades dos
alunos e o curso torna-se magante.

. Alguns professores pdem-se a falar e falar sobre textos
€ mais textos, enquanto os alunos mantém-se ocupados to-
mando notas. Esse monélogo ou soliloquio deve ser evitado:

7. Extraido de Moreira, M.M. — ““The Learni
‘ ira, M.M. ing Theory of
David Ausubel as an Alternative Framework for Organizing the Teaci]ling

of Language and Literature’’, dissertaca i
' _ , ¢d0 de mestrad -
Cornell University, 1977, pp. 97-106. 0 nao-publicada,
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os alunos devem participar com suas proprias opinides €
pontos de vista sobre o assunto. Significados devem ser com-
partilhados pelo dialogo. Se apenas o professor da seus signi-
ficados adquiridos por sua propria leitura do texto, os alunos
provavelmente apenas adquirirdo mecanicamente esses signi-
ficados. Outros professores valorizam datas e nomes a tal
ponto que o curso inteiro se transforma em complicado e
infindavel catalogo de coisas sem importancia que os alunos
devem memorizar. Sabem, as vezes, até o nome da editora e
as datas da primeira e segunda edi¢des de um livro. Sabem
até o nome completo do autor e sua biografia detalhada.
Esse tipo de curso acaba sendo um curso de historia de auto-
res. O romance ou conto é estudado em fungdo direta da
vida do autor.

O ensino de romance ou conto muitas vezes acaba
sendo o proprio responsavel pela indiferenca ou desagrado
dos alunos em relacdo a Literatura. O ponto mais impor-
tante no ensino deve ser o aluno e aquilo que ele ja sabe. O
ensino deve ser baseado nesse conhecimento que servira de
ancoradouro para as novas informagdes a serem recebidas
ao longo do curso.

Muitas vezes, existe grande énfase na apreciacdo da
beleza dos textos, mas isso € muito vago e os critérios variam
de individuo para individuo. Além disso, essa apreciagdo
geralmente ¢ dada pelo grofessor que apenas repete o que foi
dito por criticos e literatos. Os alunos ndo ficam com aquilo
que pensam sobre os textos, mas com O que outros pensam.
O professor deve fazer com que seus alunos adquiram os
conceitos mais importantes envolvidos no romance ou -
conto, a fim de desenvolver os subsungores que lhes permi- -
tam apreciar e entender o que estdo lendo.

Conceitos

Os seguintes conceitos foram identificados como rele-
vantes para o ensino de romance ou conto: romance (conto),
estilo, estrutura, contetdo, forma, linguagem informativa,
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linguagem criativa, t.ema, enredo, acdo, cenario, autor, per-
sonagem, ponto de vista, imagens, simbolos, emog6es, loca-
lizag¢do, atmosfera, época, apresentacdo.

Tal como no caso dos conceitos envolvidos no estudo -:

da poesia (Moreira, M.M., 1977), a questdo nio é definir
estes conceitos e fazer com que sejam memorizados pelos
alunos: tais conceitos devem ser introduzidos em ordem des-
cendente de inclusividade, de modo que, por meio da leitura
dfe text,os, se tornem significativos para os alunos. Além
d1§so, é ne.cessério um ‘‘movimento de vaivém’’ entre con-
ceitos gerais e especificos, a fim de se atingir a reconciliacdo

integrativa. .

Um mapa conceitual para romance ou conto

Na figura 4.3 ¢ apresentado um mapa conceitual para
romance ou con_to. Es§e mapa tem hierarquia vertical, i.e.,
0s conceitos mais gerais e inclusivos estdo na parte superior

CONTEUDO

Linguagem

Cenario

FIGURA 4.3 — Um mapa conceitual para romance {Moreira, M. M_, 1977).
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do mapa, os intermediarios (em termos de generalidade e
inclusividade) estdo na parte intermediaria e os menos inclu-
sivos, na parte inferior do mapa.

Esse mapa serviu de sistema de referéncia para a orga-
nizacdo seqiiencial proposta a seguir. Além disso, o proprio
mapa, ou partes dele, sdo sugeridos como recursos instru-
cionais nessa seqiiéncia. Entretanto, cabe destacar que esse €
um mapa conceitual para romance ou conto € que nem todas
as possiveis ligagdes entre conceitos estdo indicadas ali por

motivos de clareza.

Uma organizacdo seqiiencial

A organizac¢do seqiiencial do contetido aqui proposta
foi planejada para um curso introdutério de um semestre
sobre romance ou conto. Ao invés de enfatizar dados histo-
ricos = bicgraficos, critica e outros topicos geralmente desta-
cados em cursos de Literatura, essa seqiiéncia enfatiza
conceitos e tenta promover a diferenciacdo progressiva ¢ a
reconciliacdo integrativa, a fim de que os alunos adquiram
esses conceitos de meneira significativa e ndo apenas memo-
rizem suas defini¢es.

UNIDADE 1 \

Uma discussio geral sobre litera-
tura. Esta unidade est4 planejada
para servir de organizador prévio
para todo o curso. Os alunos
devem ser encorajados a manifes-
tarem-se acerca de suas experién-
cias em Literatura, sentindo-se a
vontade para falar de poesia,
pecas teatrais, romances ou con-
tos que tenham lido ou estudado
anteriormente. O professor deve
conduzir essa discussdo, a fim de
procurar avaliar o que os alunos
ja sabem sobre romance ou conto
ou o que eles ja sabem sobre Lite-

ratura de um modo geral. Se o
professor, por exemplo, sabe que
os alunos ja leram um certo ro-
mance ou conto, este deve ser dis-
cutido ¢ a discussdo deve servir de
base para a apresentacdo de novas
informagdes.

UNIDADE 2

O romance ou conto. O objetivo
desta unidade é fazer com que os
alunos, por meio de suas proprias
experiéncias com Literatura, ad-
quiram o conceito de romance ou
conto. Esse conceito deve ser mui-
to geral « flexivel. Neste ponto,
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os alunos devem -estar lendo um
romance ou conto, escolhido por
eles mesmos ou pelo professor,
0 qual, supostamente, aumentara
o grau de potencialidade signifi-
cativa desse conceito para os alu-
-nos. Ou seja, o proprio romance
_ ou conto devera facilitar a aqui-
sicdo de significados (para o con-
" ceito de romance ou conto) pelo
" educando.

UNIDADE 3

Forma®e conteiido. Esta unidade
focalizara os conceitos gerais de
forma e conteudo aplicados aos

textos lidos e os alunos devem ser:

capazes de reconhecer de maneira
pratica o que é forma e o que é
conteudo. Ndo deve haver preo-
ciipagdo com rotulos complica-
dos: o importante € ser capaz de
conceitualizar forma e conteudo
a partir do'romance ou conto que
estiverem lendo. Eles devem per-
ceber como esses dois conceitos
sdo interdependentes.

»

UNIDADE 4

Conceitos subordinados princi-
palmente a forma. Aqui, os alu-
nos estudardo os conceitos de
estilo e estrutura por suas expe-
riéncias com o material que est3o
lendo. Deve ser enfatizado que
esses conceitos ndo terdo signifi-
cado por si s6, pois sdo influen-
ciados (por) e podem influenciar
também o conceito de conteudo.
Ao final desta unidade, o profes-
sor devera introduzir um mapa
conceitual para forma. (Esse ma-
pa ¢ parte do mapa mostrado na
figura 4.3.)

UNIDADE 35

Conceitos subordinados princi-
palmente a conteiido. Os alunos
estudardo os conceitos de tema,
enredo e cenario. Esses conceitos
deverdo ser definidos mediante
discussdo em classe sobre os tex-
tos que estdo sendo lidos pelos

-alunos. O professor deve evitar

““catalogos’’ e usar uma nomen-
clatura muito simples e clara.
Deve ser enfatizado que esses con-
ceitos ndo sdo independentes. O
professor deve apresentar’ um
mapa conceitual para conteudo,
que € parte da figura 4.2, mos-
trando como os conceitos estuda-
dos nesta unidade sfo assimilados
pelo conceito de contetido, o qual,
por sua vez, € subordinado ao de
romance.

UNIDADE 6

Conceitos subordinados a forma
e conteado: linguagem e ponto de
vista. Nesta unidade os conceitos
de forma e conteudo serdo abor-
dados juntos novamente. Os alu-
nos discutirdo esses conceitos com
base em suas leituras. O professor
deve evitar sofisticagdes quanto a
termos empregados. Nido deve
haver preocupagio de que os alu-
nos sejam capazes de saber e reco-
nhecer cada tipo de linguagem
figurada ou diferentes tipos de
estruturas para uma Ssentenca.
Isso € muito perigoso, pois desvia
a atencdo dos alunos para concei-
tos pouco importantes. Além
disso, como esses conceitos sdo
dificeis de aprender, os alunos
muitas vezes pensam que eles s3o
as pedras fundamentais de um
estudo literario. Ao final desta

unidade, o professor (talvez auxi-
liado pelos alunos) devera tragar
um mapa conceitual para l_mgua-
gem e ponto de vista, relacionan-
do estes conceitos aos seus subor-
dinados e superordenados. (Esse
mapa sera, outra vez, parte do
mapa geral.)

UNIDADE 7

Um mapa conceitual para roman-
ce. Nesta unidade todos os con-
ceitos adquiridos ao longo do
curso serdo integrados. Os alunos
devem falar sobre os textos como
um todo. Eles devem ser capazes

A organizagdo se-
qiiencial proposta nestas
unidades esta esquemati-
zada na figura 4.4. Come-
¢a em nivel bastante geral
e, progressivamente, che-
ga a conceitos mais espe-
cificos com freqiientes re-
feréncias aos gerais. Ter-
mina com um panorama

-

[—'——'—_' forma e conteido :7 o ‘l
| e <
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de entender que forma e conteu-
do ndo podem ser separados; ou
seja, forma néo € apenas um recl-
piente para o conteudo. De\fem
entender que todos 0s conceitos
estudados estdo relacionados uns
com os outros. Esta unidade deve
comegar com o mapa geral apre-
sentado na figura 4.3.

UNIDADE 8

Esta e/ou outras unidades adici_o-
nais podem ser usadas para a dis-
cussdo de outros romances ou
contos usando 0s conceitos estu-
dados nas unidades anteriores.

Uma discussdo geral
sobre Literatura

O conceito de romance ~——

Os conceitos de

/ Iy .
i Conceitos Conceitos ‘
subordinados subordinados |
| |

principalmente prlnclpairr}zn(e
a forma a cogteu o
. -

i
Linguagem e ponto de vista: _ ‘
Conceitos subordinados a forma e conteddo i

{

I ]

da organizagdo concei-
_tual que, em certo senti-
do, & uma volta ao con-
ceito geral de romance in-
troduzido no comego.

L——"—— Um mapa conceitual para romance

FIGURA 4.4 — Uma visdo esquematica da organizacdo seqiiencial
proposta para o ensino de romance ou conto. As setas apontando
para baixo sugerem a direcdo da diferenciacdo progressiva erlquamo
que as setas apontando para cima sugerem a reconciliacdo inte-
grativa.

O ENSINO DE UMA LINGUA ESTRANGEIRA®

Uma lingua estrangeira pode ser ensinac!a em dois
diferentes tipos de comunidade: uma onde essa lingua a ser

i i — Learning Theory of
8. Extraido de Moreira, M.M. The AT )
David Ausubel as an Alternative Framework for Organizing the Teaching
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estudada ¢ a lingua nativa da comunidade; outra, onde essa
lingua ndo ¢ falada. Os problemas de ensino de uma lingua
estrangeira a pessoas que vivem numa sociedade que tem
essa lingua como sua nativa nio sio tao dificeis quanto ensi-
na-la a alunos que ndo tém necessidade de usa-la para se co-
municarem com o0s outros membros da comunidade. Quando
a comunidade tem essa segunda lingua como sua propria
lingua, o ensino é mais facil porque os alunos sentem a pre-
méncia desse conhecimento para sobreviverem dentro do
novo ambiente.

E muito diferente, e bem mais complicado, ensinar
uma lingua estrangeira a pessoas que ndo a utilizardo em seu
relacionamento com a sociedade. Estas estdo em aula ou por
escolha propria ou porque o curriculo da escola assim exige.
No primeiro caso, elas querem adquirir esse conhecimento
levadas ou pelo gosto pela lingua ou devido a uma viagem ao
pais onde ela é falada ou, talvez, porque precisardo dela
para melhorarem sua condigdo econémica com um novo e
melhor emprego. No segundo caso, porém, os alunos nio
v€em uma necessidade imediata neste estudo. As duas situa-
¢Oes ndo sdo faceis de manejar, pois, no primeiro caso, os
alunos geralmente esperam demais do curso ou do professor
€, no segundo, estdo motivados a ndo gostarem do curso.

Ao se ensinar uma lingua estrangeira ha tendéncia de.

se abolir o uso da lingua nativa. Muitos professores aconse-
lham seus alunos a pensarem usando a lingua estrangeira e a
esquecerem sua propria lingua durante as aulas. Isto é muito
dificil e quase impossivel para pessoas que vivem numa socie-
dade que ndo usa esta nova lingua, e, principalmente, para
estudantes que ndo tém os necessarios subsuncores na lingua
estrangeira aos quais novos conceitos podem ser ancorados,
a fim de facilitar a aprendizagem significativa. Muitos pro-
fessores apenas dao listas de frases e palavras aos alunos que,
entdo, as memorizam. O ensino de uma segunda lingua deve-

of Language and Literature”, dissertacdo de mestrado ndo-publicada,
Cornell University, 1977, pp. 107-117.
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ria ter como trampolim aquilo que o aluno ja sabe, 15}0 e,
sua lingua nativa e os conceitos que ja possui em sua propria

lingua.
Como diz Ausubel (1968, pp. 72-74):

Na verdade é irreal e ineficaz para o aluno tentar'esque-
cer a fun¢do mediadora de sua lingua nativa ao apren-
der uma outra ... .
Assim como aprendemos a ler estabelecendo uma equi-
valéncia representacional entre novos sim»olos escritos
e simbolos falados familiares e ja significativos, € trans-
formando mensagens escritas em mensagens faladas,
assim aprendemos uma nova lingua estabelecendo a
equivaléncia representacional entre simbolos novos da
lingua estrangeira (tanto escritos como falgdos) € suas
contrapartes ja significativas na lingua nativa e trans-
formando mensagens na lingua estrangeira em mensa-
gens na lingua nativa ...

Além disso, é importante reconhecer que aprendemos o
novo codigo sintatico usando como modelo a sintaxe da
lingua nativa e, entdo, observando as diferencas e seme-
lhangas entre os, dois codigos ... .
Numerosos aspectos do conhecimento da lingua nativa
— os significados da maioria dos conceitos, a”Com-
preensdo de categorias e funcdes sintaticas, a hablkldaQe
em usar mritos padrdes estruturais que sdo quase iguais
nas duas linguas — sdo diretamente transferiveis ‘2‘1
aprendizagem da segunda lingua. Por isso, ndo seria
apenas impraticavel, rjas também impossivel ndo usar
este conhecimento ao aprender a segunda lingua.

Conceitos

Basicamente, frase e som sdo os conceitos mais inclu- .
sivos relevantes ao ensino de lingua estrangeira. Subordina-
dos a estes conceitos estido os de estrutura da frase, proniin-
cia e entonac¢do, e assim por diante. Entretanto, distintg,—
mente de exemplos anteriores, os alunos provavelmente ja
terdo adquirido estes conceitos em sua prc')pri,a lingua.' A
tarefa, portanto, & empregar os significados da lingua nativa




68

como subsungores para a aprendizagem da lingua estran-
geira.

Um mapa conceitual

A figura 4.5 mostra um mapa conceitual para o ensi-
no de lingua estrangeira. Na realidade, esse mapa poderia ser
usado também para a propria lingua nativa — os conceitos
sdo os mesmos. Deve ser salientado, contudo, que muitos
dos conceitos que aparecem no mapa ndo sdo exatamente
para serem ensinados ou aprendidos, mas envolvidos com o
ensino de lingua. O problema de ensinar ou aprender uma
segunda lingua ¢ mais o de simplesmente estabelecer uma
equivaléncia representacional entre simbolos escritos ou
f_alados da segunda lingua e seus equivalentes ja significa-
tivos na lingua nativa, do que ensinar os proprios conceitos
ja que estes sdo, geralmente, 0os mesmos.

FIGURA 4.5 — Um mapa conceitual para o ensino de lingua estrangeira (Moreira, M. M., 1977)
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Uma organizacédo segiiencial

Como nos exemplos anteriores, a organiza¢o seqiien-
cial proposta a seguir foi planejada tendo em vista os princi-
pios de diferencia¢do progressiva e reconcilia¢do integrativa.
Entretanto, como explicado acima, ha menos &nfase em dife-
renciacio e reconciliagdo de conceitos. Ao invés disso, enfa-
tiza-se o uso dos significados na lingua nativa como subsun-

cores para seus equivalentes na lingua éstrangeira.

UNIDADE 1

O que o educando ja sabe. Esta
unidade € planejada para ser ndo
apenas um organizador prévio,
mas também para oferecer ao
professor tanta informag¢do quan-
to possivel sobre aquilo que os
alunos ja sabem sobre a nova lin-
gua, bem como sobre sua propria
lingua. A unidade deve incluir
uma discussdo sobre o pais ou
paises onde essa lingua é falada,
e sobre o que os alunos esperam
do curso que estdo comegando a
fazer. Entretanto, a énfase deve
ser colocada na averiguacdo, da
melhor maneira possivel, sobre
que o aluno ja sabe nessa lingua €
até que ponto seus conceitos na
lingua nativa estdo estabelecidos
e diferenciados na estrutura cog-
nitiva. Este conhecimento prévio
servira como subsungor para a
aprendizagem desta nova lingua,
isto &, o aluno devera adquirir os
significados da lingua estrangeira
relacionando-os aos conceitos
correspondentes em sua propria
lingua.

UNIDADE 2
Os conceitos de frase e som. Pe-
quenas frases devem ser apresen-

tadas aos alunos que serdo, pri-
meiramente, impressionados por
sua forma oral. Depois, devem
ligar esses novos simbolos aos ja
familiares em sua lingua nativa,
de tal forma que esses amontoa-
dos de sinais tornem-se significa-
tivos. A classe deve ouvir o som
dessas frases e relaciona-los as
palavras e frases correspondentes
em sua lingua nativa. Os alunos
devemn notar diferengas e seme-
lhancas em som e forma entre as
representagdes simbolicas da lin-
gua nativa e da estrangeira e repe-
tir oralmente e escrever (copiar)
essas frases, relacionando-as sem-
pre com o significado e som que
possuem na sua lingua nativa.

UNIDADE 3

Estrutura da frase. Nesta unida-
de, os alunos devem estudar a
maneira como as frases sdo cons-
truidas e comparar essa estrutura
com a da lingua que ja dominam.
Convém evitar nomenclatura
complicada. A gramatica deve ser
usada apenas para auxiliar os
alunos a entenderem a estrutura
da nova lingua. E preciso enfati-
zar aqui somente as diferencas e
semelhangas mais aparentes entre
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as duas linguas. Os conceitos da
lingua materna tém de servir co-
mo subsungores para este novo
conhecimento. Os alunos devem,
por exemplo, saber reconhecer
onde estdo o verbo, sujeito e com-
plementos nas frases em ambas as
linguas e comparar as duas estru-
turas.

s alunos devem praticar essas
frases mediante exercicios orais e
escritos, a fim de se familiariza-
rem com a nova matéria € com a
importédncia de escutar, repetir e
escrever (copiar). Como isto é
apenas o inicio do curso, esses
exercicios adquirirdo sentido pela
relagdo com a lingua nativa.

UNIDADE 4

Entonagiio. Nesta unidade, sdo
apresentados aos alunos os pa-
drdes sonoros na repeticdo, leitu-
ra ou emissdo de uma frase.
Como os alunos ja aprenderam
as caracteristicas mais importan-
tes e gerais da estrutura da lingua,
ja sabem, mneste ponto, quando
estdo se confrontando com frases

afirmativas, interrogativas, nega-

tivas ou exclamativas. Notardo
como o padrao de entonagdo va-
ria de acordo com a estrutura da
frase. Comparagdes devem ser
feitas entre entonagdo nas duas
linguas..
Os alunos treinardo a entonagio
. por meio de exercicios nos quais
escutardo, repetirdo e lerdo frases.

UNIDADE 5
Significados da palavra dentro da
estrutura da frase. Nesta unidade

os alunos estudardo a palavra
dentro do contexto das frases.
Nunca se deve ensinar ao aluno
palavras avulsas. Listas de voca-
bulos sdo aprendidas mecanica-
mente e ndo tém significado
algum porque seus corresponden-
tes na lingua nativa variam de
acordo com o contexto. As pala-
vras devemn ser estudadas dentro
de seu sistema de referéncia na
frase, salientando a importancia
da ordem; forma, emprego e sig-
nificado. Como em unidades an-
teriores, este estudo deve ser feito
relacionado a lingua nativa. A
ordem das palavras numa lingua,
por exemplo, pode ser muito difi-
cil de aprender, porque, muitas
vezes, a lingua estrangeira tem
um modo bastante distinto de
ordenar as palavras dentro da
frasc Os alunos precisam ja ter
dominio sobre esses conceitos em
sua propria lingua para que a
nova aprendizagem possa ser fa-
cilitada pelo uso desses conceitos
j& conhecidos. Eles aprenderao as
formas mais comuns e usadas de
cada palavra estudada (por exem-
plo, singular, p‘ilural, tempos de
verbos, advérbios etc.). Nio se
deve ensinar cada uso ou signifi-
cado da palavra em apenas uma
unidade, mas isto deve ser feito
progressivamente.

Nesta unidade, deve-se ensinar
aos alunos somente as caracteris-
ticas mais gerais das palavras
dentro do sistema de referéncia
contextual das frases. Os alunos
podem, aqui, além da pratica de
escutar com compreensio, repetir
e ler as frascs, comegar a aplicar
o0 conhecimento adquirido em

unidades anteriores a exercicios
orais e escritos.

UNIDADE 6 ’
Pritica. Esta unidade é planejada
para integrar os conceitos ja estu-
dados e exercitados. Empregando
o conhecimento da lingua estran-
geira, os alunos formulardo novas
frases e aplicardo a estas os con-
ceitos adquiridos no que se refere
a pronuncia, estrutura da frase e

entonagfo. Vocabulario, formas,

usos e significados das palavras
sdo, assim, pouco a pouco, au-’
mentados em significincia e dife--
renciagdo. Os alunos pordo em
pratica aquilo que aprenderam.
Suas habilidades em escutar, re-
petir, ler e escrever serdo progres-
sivamente melhoradas por esta
pratica. (De certa forma, eles
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estardo se exercitando desde a
primeira unidade, mas, neste
ponto, € provavel que essa pratica
seja mais significativa do que nas
unidades iniciais.)

UNIDADE 7

Unidades adicionais. O objetivo
destas unidades & oferecer aos
alunos tantas oportunidades
.quantas forem necessarias para
que aprendam uma lingua estran-
geira. Entretanto, essas aprend-l-
zagem ndo significa um dominio
completo da lingua. Este é um es-
tudo que pode requerer muitos
anos de pratica constante. Num
curso de um semestre eles terdo
apenas uma vis3o, muito geral, e
algum dominio das habilidades
basicas (escutar com compreen-
sdo, falar, ler e escrever).

Antes de esquematizar esta seqiiéncia em diagrama, €
preciso observar que a idéia de umdade. aqui empreg?.da (e
no exemplo anterior também) ndo € rigida. Estas unidades

\

O que o aluno
jé sabe

I

|

Frase e som ~—

—
b———- ————— Estrutura da lingua —

Entonacdo

|
|

l

Significados da palavra

Prética

FIGURA 4.6 — Uma visdo esquemética da orggnizacé’o sequencial
proposta para ensino de uma I:’nguakestrangecr?, As setas apon-
tando para baixo sugerem diferenciacdo progressiva, enquanto que
as que estdo dirigidas para cima sugerem reconcq_l»at;ao mte‘gran-
va. Nio estd explicito nesta figura o papel mediador da lingua
nativa na aprendizagem de uma lingua estrangeira.
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ndo tém necessariamente o mesmo tamanho, tanto em ter-
mos de contetdo como de tempo. As idéias importantes sdo
a da propria seqiiéncia e as de diferenciacdo progressiva e
reconciliagdo integrativa.

A figura 4.6 esquematiza a organizacdo seqiiencial
proposta neste exemplo. Essa seqiiéncia é organizada ao
!ongo d.aS idéias de diferenciacdo progressiva e reconciliacdo
integrativa, mas deve enfatizar sobretudo o papel da lingua
nativa como subsungor na aprendizagem significativa de
uma lingua estrangeira.

APLICACAO DE RECURSOS FACILITADORES DE
APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA NO ENSINO DE
UMA UNIDADE DE BIOLOGIA®

_Este exemplo foi extraido de uma pesquisa sobre a
aprendizagem de conceitos a partir da sistematizacdo dos
recursos facilitadores de aprendizagem significativa propos-
tos por Ausubel; recursos sistematizados no que foi denomi-
nada Estratégia R (Receptiva), fundamentada nos principios
da Aprendizagem Verbal Significativa.

i A Estratégia R visou a apresentacdo de idéias e infor-
magdes, sc?guindo um corpo organizado de conceitos, que
dessem origem a significados claros, estaveis e ndo-ambi-
guos. A apresentagdo de idéias ¢ de informacgées foi feita
medlaqte exposi¢do verbal, a fim de se atingir o critério de
aprendizagem receptiva como uma forma eficiente de aqui-

sicdo de significados. ‘‘Aprendizagem receptiva’’ ¢ aqui defi- -

nic,ia como sendo a ‘‘forma de aprendizagem na qual o con-
teado principal do que deve ser aprendido é apresentado ao
a}uno na forma final ... Nessas circunstincias, o aluno é soli—
citado a compreender o material e incorpora-lo a sua estru-
tura cognitiva, de tal forma que lhe seja Gtil também no futu-

. ~9. Extraido de Masini, Elcie A.F. Salzano — “‘Sistematizacio e
Aplica¢do de Recursos Facilitadores de Aprendizagem Significativa
Propostos por Ausubel, numa Situacgo de Sala de Aula”’, dissertagdo de
mestrado ndo-publicada, PUCSP, 1976. ’
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ro para reprodugdo, aprendizagem relacionada ou soluc¢do
de problemas’’ (Ausubel, 1968).

A exposi¢do verbal é, segundo Ausubel, o meio mais
eficiente de ensinar e de levar ao conhecimento mais seguro €
menos trivial. Isto vale especialmente para a adolescénciaea -
idade adulta, em caso de alunos ja em nivel mais elevado de
escolaridade. Nesse periodo, os alunos podem adquirir con-
ceitos novos por aquisigdo direta de relagdes de ordem cada
vez mais elevada de abstragdo. Para fazer isso de forma
significativa, eles ndo precisam depender longamente de
apoios concretos. Em larga escala, esse desenvolvimento
reflete a eficiéncia de um nivel adequado de abstragoes.

Para a montagem da Estratégia R, foi necessario um
trabalho minucioso com as professoras especialistas na ma-
téria ministrada na situacdo experimental de aprendizagem,
no que se referiu:

1) ao conjunto articulado de conceitos da unidade a ser ensi-
nada;

2) a definicdo dos conceitos e principios que, ja conhecidos
pelos alunos, constituiram os pontos de apoio para o
novo material a ser aprendido.

A justificativa da adog¢@o desses procedimentos com
as professoras, para montagem da Estratégia R, baseia-se
também no principio de que a aprendizagem significativa
lida com 0s conceitos referentes a um corpo de conhecimen-
tos e ndo somente com procedimentos formais. E, pois,
indispensavel, para a montagem de uma estratégia que faz
uso da aprendizagem verbal significativa, a participacdo de
um especialista em aprendizagem € de um especialista na
disciplina que vai ser ensinada.

Para verificacdo experimental da eficiéncia desses
recursos, foi montada uma situa¢do de aprendizagem de um

semestre de duragdo. f
Os recursos facilitadores utilizados na Estratégia R,

nesta situacdo de aprendizagem, foram:

1) seqiiéncia de apresentacdo de conceitos em ordem de
maior para menor inclusividade;
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ri-1 escrito para procedimento de laboratdrio, material para
trabalho em laboratério, material para pré-teste, material
para as duas avaliagOes.

-.2) “‘organizadores prévios’’ apresentados no inicio das subu- |
nidades, que seguiam os principios de ‘‘diferencia¢do pro-
gressiva’’ e ‘‘reconciliacdo integrativa’’;

3) material de consulta
(apostilas) organizado

.

r
|
1
1
I
'
|
|
i
'

CONHECIMENTO PREVIO }
|
|

seres vivos/fisiologia anatomia/micrébios |

As apostilas comegam pelos organizadores, que tém

ai o titulo de ‘“‘Introdugdo’’ apresentado em corpo separadp
do resto do conteido da apostila (ver modelos de organi-

Segundo os dois itens — seres simples e complexos/espécies ani- | N
acima e L O e zador e apostila ao final deste exemplo). O contetido da
4) material para laborato- SUBUN'DADES[aR(;AN.ZADORES 1 subnnidade ¢ apresentado com outro subtitulo, referente ao
rio organizado de for- i DEFINIGAO DE CELULA ? assunto a ser desenvolvido e parte sempre dos conceitos mais
ma a propiciar condi- strutre o fomgper " 5 abrangentes para os menos abrangentes. O material escrito
¢Oes para subsungio. e para procedimento de laboratério explica o que o aluno
. o ORGANIZADORES .y devera observar e como deverd proceder para registrar as

Esta sistematizacdo 2) | Thawsrormacko || observagdes para relatorio.

restringiu-se a organiza-
¢do conceitual do assunto
e sua forma de apresenta-

transformagdo — evolugdo — espécies
mutagbes — sele¢do natural

[ ORGANIZADORES

¢do ao aluno, tanto na @ Aes0eIAGHD CELULAR | Procedimentos para montagem da Estratégia R

comunica¢do oral como oy do Samammos eompiexos . o .

na es critac Sua finalidade pereliacin O i - tead 1. Organizagdo dos recursos facilitadores da aprendizagem
. : ! ORGANIZADORES ignificati i ili i a rimen-

foi a de levar em conside- | oRoanizADo :1gln5flcat/11va que seriam utilizados na situagdo experime

racdo dados referentes a (1] | s g ey e e

montagem ‘‘substantiva’’
e ‘‘programatica’’ para
facilitagdo de aprendiza-
gem.

A situacdo experi-
mental limitou-se a um
topico do programa ‘A
célula’’, sendo ministra-
da a alunos da 12 série
do 2? grau do Instituto de
Educagdo Caetano de
Campos, em Sio Paulo.

Materiais utilizados na
pesquisa

Foram utilizados:
cartazes, apostilas, mate-

FIGURA 4.7 — identificag3o e hierarquizagdo dos conceitos bési-

transporte: osmose — transporte ativo
— pinocitose — fagocitose

CITOPLASMA

. citoplasma bdsico — estrutura e fun-
¢do: hialoplasma — reticulo endoptas-
mético

- citoplasma figurado — estrutura e fun-
L ¢do: complexo de Golgi — mitocdn-

drias — lisossomas — centro celular —
vacuoma — ribossomas

ORGANIZADORES it

ORGANIZADORES )—J -

NUCLEO

(o forma — tamanho

. carioteca — cariolinfa — nucléolo —
Cromossomos
divisdo celular: mitose — meiose

cos; seqliéncia das subunidades.

2. Contato com as professoras para:

a)

b)

c)

d)

determinagdo do contetudo sobre célula que deveria ser
ministrado aos alunos da 12 série do 2? grau;
levantamento dos conceitos que ja haviam sido dados
pelas professoras a classe em outras unidades de cién-
cias, necessarios para ancoragem dos novos conceitos
sobre célula; T

hierarquiza¢do conceitual do contetdo selecionado;
estabelecimento dos conceitos basicos mais abrangen-
tes que deveriam ser salientados e, sob os quais, outros
seriam assimilados, constituindo a estrutura da mateé-
ria em corpo organizado de conhecimentos. Como
mostra a figura 4.7, seis conceitos basicos foram esta-
belecidos, fazendo-se corresponder a cada um uma
subunidade da matéria; :

mapeamento conceitual do contetdo selecionado (fi-
gura 4.8).

B TSI R N -
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PRESERVACAOQ
E TRANSFORMACAQ)
CELULAR

CITOPLASMA MEMBRANA
CEDICED CeD

Compl. Mito- Ret Hia
- ialo
de Golgi Ribossoma Endoplasm,

celular citose citose
Vac. de Suco Cel. Vac. Digestivo

FIGURA 4.8 — Um mapa conceitual para célula {Masini, Elcie A. F. Salzano, 1976},

Para cada subunidade foi estudado o procedimento
do professor na seqiiéncia de apresenta¢cdo do material como
se pode ver a seguir.

SUBUNIDADE I — O conceito de célula

12 aula —Kl.‘; Introdugdo dos organizadores
~ A professora distribui a folha mimeografada com os
‘‘organizadores’’ e I& em voz alta.
(\\21 Desenvolvimento
~+ — Da a definicdo de célula: ‘‘Célula uniforme morfo-
-fisiologica dos. seres vivos’’; afixa um cartaz com a
definigio.

— Da explicagdes sobre a Teoria Celular: ‘‘Todo ser
vivo é formado de células’’; afixa umn cartaz com estes
dizeres; projeta 7 diapositivos de seres unicelulares e
pluricelulares (animais e vegetais) para ilustrar a Teo-
ria Celular.

— Da _explicag:()es sobre estrutura da célula; utiliza dia-
positivos nos quais se pode ver bem membrana, cito-
plasma e nucleo. '

— ‘Distribui as apostilas desta subunidade.
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22 aula — Laboratoério

1. A professora distribui as folhas mimeografadas contendo
orienta¢do para procedimentos e observagdo de laminas
a0 microscopio.

2. Os alunos sdo orientados para se distribuirem para obser-
vagdo num dos 7 microscopios existentes.

3. A professora circula pela classe respondendo a dividas,
ligando as respostas com as explicagdes da aula teorica.

SUBUNIDADE IiI — Preserva¢io e Transformagio
32 aula —'1. Introducdo dos organizadores
A professora distribui a folha mimeografada com os
organizadores ¢ & em voz alta.
2. Desenvolvimento

— Distribui as apostilas dessa subunidade e a folha das
questdes de estudo dirigido.

—- Coloca-se a disposigdo para responder duvidas.

SUBUNIDADE III — Associa¢iio Celular
42 aula — 1. Introdugéo dos organizadores
" A professora distribui a folha mimeogratada com os
~ organizadores e 1€ em voz alta.
12y Desenvolvimento
-/ __ Da a explicacio sobre os dois grandes tipos de associa-
¢do celular: coldnias ou familias e organismos com-
plexos; afixa um cartaz chamando a atencao para as
caracteristicas das células de um tipo e de outro.
— Da explicagdes sobre a evolugdo dos unicelulares, a
formacdo de coldnias e ilustra através de diapositivos.
- — Distribui as apostilas dessa subunidade.
52 gula — Laborato6rio e
1. A professora distribui as folhas mimeografadas contendo
orientacdo para procedimento e observacdo ao micros-
copio.
2. Os alunos sdo orientados para se distribuirem para
observacfio num dos 7 microscopios existentes.
3. A professora circula pela classe respondendo a duavidas,
ligando as respostas com as explicagdes da aula anterior.
62 aula — Entrega dos relatorios das duas aulas de laboratorio, com
criticas e corregdes.
7% aula — Avaliagéo.
82 aula — Entrega de avaliagdo e discusséo.
SUBUNIDADE IV — Membrana
92 aula —/1. Introdugdo dos organizadores
" A professora distribui a folha mimeografada com os
organizadores e 18 em voz alta.
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oy : ‘
2. Desenvolvimento '
: ; o N . SUBUNIDADE V — Citoplasma
— Da expllcac_oes sobre as fungoes caracteristicas da 132 aula _/‘P Introducﬁopdos organizadores
membrana, ilustrando por meio de fotografias de mi- A professora distribui a folha mimeografada com os

croscopio eletrénico. i 8
OScoplo elel ; . . organizadores ¢ 1€ com a classe.
— Da explicagdes, salientando os diferentes tipos de 7,

. . Desenvolvimento
membrana i : eaed ; isi
$ € sua gstruturfl,_llustrando por meio de - — Da explicacdes sobre o citoplasma bdsice, e sobre seus
fotos de microscopio eletrdnico.

. A o . entes: matriz _fundamental ou hialoplasma e
— Da explicagdes sobre permeabilidade seletiva, absor- componentes: matriz fun D

~ LY y : reticulo endoplasmatico.
cdo e eliminagdo de residuos e dos fatores que influem ; : ; 1 m
P . Explica o que é a matriz fundamental ou hialoplasma
na permeabilidade: poros, enzimas e tamanhos das p q 2 P ’

sua constitui¢do e fungdo.

moléculas. . L, L .
— Distribui as apostilas sobre essa subunidade. o S);ﬁlrigc;goo que & reticulo endoplasmtico, composicao
102 aula — A professora explica os tipos de transporte: ' — Explica o que é o citoplasma figurado e da o nome dos
— osmose: plqsmélise e desplasmdlise, com apresentagio organdides que serdo estudados.
de desenho ilustrativo de um livro; — Distribui as apostilas dessa subunidade.
— fagocztosg, fazendo o aluno acompanhar pelo desenho — Os alunos recebem um prazo de 15 dias (coincidindo
na apgstlla; com feriados e dias previstos para suspensdo de
— pmocrtosg, fazendo o aluno acompanhar pelo desenho aulas), para realizar um trabalho de pesquisa sobre
na apostila; ' . , componentes citoplasmaticos.
— lransporte ativo. : As seguintes instru¢des foram lidas aos alunos:
11? aula — Laboratério — Observacdo da permeabilidade celular. ' — procurar em bibliografia especializada de Biolo’gi.a, a
1. As solugdes utilizadas para experimentar permeabili- forma e . funcdo dos com’ponentes cztoglasmattcog,
dade foram preparadas com antecedéncia pelas em especial plastos (fotossintese) e condrioma (respi-
professoras. racao);
2. A professora distribui: — o trabalho sera exclusivamente visual, sendo a apre-

sentacdo feita através de cartazes;

— a classe devera se dividir em 5 grupos; cada grupo
apresentara quantos cartazes considerar necessarios
para que seja atingido o objetivo;

— em aula somente sera discutido se o trabalho comu-
nicou bem ou ndo a forma e fungdo dos componentes
citoplasmaticos.

Observacio: Os cartazes ndo poderdo ser acompanhados

de comunicagdo verbal.

142 aula — A professora continua a explicagdo da aula anterior a partir
dos organoéides que compdem o citoplasma figurado e passa
a explicar:
a) complexo de Golgi: estruturagdo e fungio;
b) mitocondrios: estruturacdo e funcio;
¢) lisossomas: estruturagio e fun¢do;
d) centro celular: estruturagdo e fungéio;
e) plastos: estruturagdo e fungdo; -
f) vacuoma: estruturagdo e funcéo;
- g) ribossomas: estruturagdo e fungdo.
152 aula — Os alunos expdem a pesquisa realizada.

a) o material a ser observado;
b) as folhas orientando o procedimento € as obscrvacdes
a serem feitas. )
3. A professora circula pela classe, respondendo a davidas,
ligando as respostas com as explica¢oes da aula teodrica
sobre o assunto.

12 aula — Laboratorio — Observagio sobre absor¢do de substincias.

1. A professora distribui:

a) o material a ser utilizado para as observa¢des no 1° e
2?2 experimento;

b) as folhas orientando o procedimento e as observacgdes
a serem feitas.

2. A professora circula pela classe, respondendo a duvidas,

ligando as respostas com as explicagdes da aula tedrica
sobre o assunto.
Observagéo: Os alunos foram, no inicio da aula, orien-
tados a formarem grupos de 5 elementos, aproximada-
mente, para que cada grupo pudesse receber o material
para observacao desses experimentos.
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SUBUNIDADE VI — Nicleo
162 aula — 1. Introdugdo dos organizadores
A professora distribui a folha mimeografada com os
organizadores e 1€ em voz alta para a classe.
2. Desenvolvimento

— Distribui apostila dessa subunidade.

— Explica a estrutura do niicleo, ilustrando através de
fotografia de microscopio eletrdnico.

— Explica a fun¢do de cada um desses elementos que
formam a estrutura, fazendo os alunos observarem
desenhos da apostila.

172 aula — A professora explica o fendmeno da divisdo celular e as alte-
ragOes sofridas pelo cromossomo.
— Explica a meiose, fazendo com que os alunos acompa-
nhem pelos desenhos esquematicos da apostila.
— Explica mitose pelos desenhos esquematicos da apostila.
182 aula — Laboratorio — Observacdo da divisdo celular.
1. A prqfessora distribui as folhas, orientando a observacéo
ao microscopio.
2. Os alunos sdo orientados para se distribuirem para obser-
vagdo num dos 7 microscopios existentes.
3. A professora circula pela classe respondendo as duvidas,
ligando as respostas as explica¢des das aulas anteriores.

~

Exemplo de organizador e apostila usados na
Estratégia R

_A seguir, 0 organizador (Introdu¢do) e a apostila da
su})}lnldade VI sdo apresentados como exemplos do material
utilizado na Estratégia R.

SUBUNIDADE VI — NUCLEO
INTRODUCAO

Tanto os organismos vivos como sua unidade constituinte
(célula) ndo vivem eternamente. As espécies s6 puderam se manter
devido a mecanismos capazes de originar seres da mesma espécie.
H.é, portanto, algum modo pelo qual o ser vivo forma outros seres
vivos e transmite as suas caracteristicas.
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Em todo reino animal e vegetal uma geracdo deve surgir de
outra anterior a ela. Ndo existe geracdo espontanea. Esta lei se esten-
de também a célula. Uma célula s6 pode surgir de uma outra célula.

Os seres unicelulares originam-se de outros seres unicelu-
lares. Os organismos pluricelulares complexos originam-se também
de uma unica célula. Assim, a partir de uma primeira célula, o ser se
desenvolve mediante a divisdo celular, o crescimento e a diferen-
ciacdo das células.

Deve haver, portanto, alguma coisa dentro de uma unica
célula capaz de transmitir as caracteristicas, mesmo a um organismo
complexo.

NUCLEO

O nucleo é uma formacédo de quase todas as células dos
seres vivos. Mas existem casos em que o nucleo ou pelo menos o
material nuclear ndo se acha diferenciado.

Entretanto, de maneira geral, podemos dizer que as células
sdo mononucleadas, apesar de existirem células binucleadas e mes-
mo polinucleadas. Como exemplos de células binucleadas temos as
hepaticas e cartilaginosas. Nas células polinucleadas podemos ter
dois casos de dificil caracterizacdo a ndo ser pela origem: 1) os plas-
modios, que surgem pela divisdo nuclear sem que o citoplasma tam-
bém se divida, como no caso do musculo estriado, surgindo dai uma
massa citoplasmatica com numerosos nucleos; 2) ou, entdo, pode-
mos ter um conjunto de células em que ha dissolucdo das membra-
nas de contato de células adjacentes, havendo o surgimento também
de uma massa citoplasmatica polinucleada, como é o caso especi-
fico da placenta.

A forma do nucleo pode ou ndo depender da forma da célula.

O tamanho do nucleo é variado. Apesar disso foi possivel a
Hertwing estabelecer uma relacdo entre o volume nuclear e o volume
citoplasmatico. Esta relacdo é chamada de relacdo nucleoplasma-
tica. ’

Relacdo nucleoplasmatica: VL—
c Vn

Sendo V,: volume nuclear
e V,: volume celular.

Esta relasdo indica que deve existir um equilibrio entre os
volumes considerados. Um desequilibrio seria um estimulo para a
divisao celular.
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As posicdes do nucleo sdo varidveis, mas, em geral, sdo
caracteristicas para um mesmo tipo de célula. Assim, nas células
embriondrias, ccupa o centro geométrico, nas células glandulares,
ocupa a regido basal, nas células adiposas, encontram-se junto a
periferia da célula etc.

Uma célula corada apresenta os seguintes constituintes
nucleares: carioteca ou membrana nuclear, cariolinfa ou suco nuclear,
nucléolo e cromossomos,

CARIOTECA

A carioteca € uma membrana que apresenta estrutura defi-
nida e resisténcia mecanica, como se pode demonstrar por micro-
manipulacao.

O estudo da carioteca ao nivel submicroscopico parece de-
monstrar que a membrana nuclear é formada por duas capas, tendo
os poros, com didmetros de 400 A, distribuidos regularmente a uma
distancia um do outro de 1.000 A.

Uma con.ideracdo interessante que se pode fazer a respeito
da estrutura da carioteca é sobre sua relacdo com o reticulo endo-
plasmatico. De acorco com esta interpretagdo, as duas membranas,
com a cavidade perinuclear, representam uma grande vesicula acha-
tada adjacente & superficie do nicleo. Esta hip6tese leva 4 conclusao
de que, entre o nucleo e o citoplasma, ocorre uma relagdo dindmica
por intermiédio da carioteca. Os estudos acerca da permeabilidade da
membrana nuclear, mostrando a relativa facilidade de penetracdo de
macromoléculas no interior do nlcleo, estao de perfeito acordo com
o tamanho das moléculas e dos poros da membrana.

CARIOLINFA

O suco nuclear corresponde ao col6ide do ndcleo. Ao micros-
copio 6tico € homogéneo, mas tem-se observado, ao eletrbnico, a
presenca de regides mais ou menos densas.

Talvez a cariolinfa apresente um tipo qualquer de estrutu-
racéo.

NUCLEOLO

O nucléolo é facilmente observavel em células vivas, em
virtude de sua alta refringéncia, que esté relacionada com a grande
quantidade de material protéico. Além de proteinas, o nucléolo apre-
senta uma grande quantidade de RNA.
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Sua estrutura apresenta um comportamento ciclico, desa-
parecendo ao iniciar-se a divisao celular e reaparecendo quando esta
termina.

O desaparecimento do nucléolo parece explicar-se pela elimi-
nacéo de substancias secretadas pelo nucléolo, que passam ao cito-
plasma, verificado em células de sapos e em alguns mamiferos. Esta-
ria relacionado com o contato entre nucléolo e mitocéndria.

O reaparecimento do nucléolo acha-se diretamente ligado a
um determinado cromossomo, que é chamado cromossomo reorga-
nizador do nucléolo.

CROMOSSOMOS

S30 filamentos que estdo no nicleo celular que contém os
gens. Gens sdo particulas responsaveis pela transmissdo de um
carater hereditario. Os cromossomos sdo considerados 0s compo-
nentes nucleares que exibem organizacéo, individualidade e funcdes
especiais, apresentando autoduplicacdo e mantendo suas caracte-
risticas através de divisdes celulares sucessivas.

" O numero de cromossomos por nucleo depende do tipo
de célula considerado. Normalmente existem dois tipos de células
quanto ao nimero de cromossomos.

‘Ha células em que os cromossomos ocorrem dois a dois, for-
mando pares de cromossomos homologos. Estas células sdo chama-
das de dipléides e o namero de cromossomos, que é caracteristico
da espécie, é representado por 2n.

Existem outras células em que 0s cromossomos se encon-
tram em dose simples, ou seja, encontramos apenas um dos cromos-
somos de cada par; sdo as células chamadas de hapl6ides e repre-
sentadas por n.

As células somaticas e germinativas sdo dipléides (2n), ao
passo que 0s gametas sdo haploéides (n).

No Homem, temos as células somaticas com 46 cromos-
somos, portanto, 2n = 46. Conseqlientemente, um 6vulo ou um
espermatozoide humano ir4 apresentar n = 23.

Embora o numero de cromossomos seja caracteristico da
espécie, isto ndo significa que duas espécies diferentes ndo possam
apresentar o mesmo numero.

O numero hapléide de cromossomos (n) é denominado de
genoma. Assim, o0 genoma do Homem é 23 cromossomos, da cebola
é 8 etc.

O tamanho dos cromossomos que, por uma razdo de unifor-
midade, é sempre considerado numa das fases da mitose, pode apre-
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acrocéntrico metacéntrico

FIGURA 1 — Morfologia do cromossomo.

sentar variacdes de célula a célula; 0 mesmo cromossomo em células
diferentes apresenta tamanhos diferentes.

Os cromossomos humanos tém cercade 4 a 7 4, 0S Cromos-
somos de rato tém 2 a 3 u . Entretanto, existem os chamados cro-
mossomos gigantes que tém cerca de 150 a 250 i e outros 800 u,
encontrados na glandula salivar de Drosophyla polymorpha.

A morfologia externa dos cromossomos pode ser estudada
durante a divisdo celular, quando o cromossomo se apresenta mais
evidenciado. Aparece como um corpo cilindrico, que se cora intensa-
mente com corantes basicos e que apresenta pelo menos uma cons-
tricdo denominada de centrémero. A posi¢ao do centrébmero deter-
mina a classificacdo do cromossomo segundo a sua forma. Podem

ser cromossomos acrocéntricos, quando o centromero se localiza,

perto da extremidade do mesmo, submetacéntrico, quando um dos
bracos é maior que o outro e, finalmente, metacéntrico, quando 0
centrdmero é mediano.

DIVISAO CELULAR

Quando a célula apresenta um processo de divisdo, verifica-
mos que o cromossomo sofre profundas alteracbes. A célula, segun-
do sua funcdo, pode apresentar dois tipos basicos de divisdo celular:
mitose e meiose.

MITOSE

E o processo de divisdo que ocorre nas células somaticas e
germinativas em sua fase de multiplicacao.

FIGURA 2 — Esquema de mitose.

Trata-se de um processo em que um nticleo se divide dando
dois outros com o mesmo ndmero de cromossomos que a célula-
-mée. Isto porque ocorre na mitose uma divisdo do cromossomo para
uma divisdo do nucleo.

Neste processo, temos inicialmente a divisdo do ntcleo
(cariocinese) e, posteriormente, ocorre geralmente a diviséo do cito-
plasma (citocinese).

FIGURA 3 - Esquema de meiose.
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Embora se trate de um processo continuc e que dura em
média uma hora, a mitose é subdividida em fases cuja finalidade é
propiciar uma localizacdo exata de determinados fendbmenos mit6-
ticos. Assim, temos a mitose dividida em vérias fases: préfase,
prometafase, metafase, anafase e tel6fase.

MEIOSE

Vimos, anteriormente, que a mitose é um processo de divi-
sdo que garante as células filhas 0 mesmo nimero de cromossomos
que os da célula que lhes deu origem. Mantém-se, portanto, cons-
tante o niimero de cromossomos dos individuos de uma dada espé-
cie. Entretanto, a causa do nimero constante de cromossomos para
a espécie deriva da meiose, pois, se os gametas, que sdo resultantes
de células dipléides, ndo fossem hapl6ides, teriamos individuos com
nimero aumentado de cromossomos.

As células no processo de meiose, em duas divisdes suces-
sivas, produzem quatro células germinativas. No inicio da primeira
divisdo, véem-se os cromossomos; eles se condensam e formam o
fuso. Depois que 0s cromossomos se movem para os polos do fuso,
forma-se uma grande parede celular entre as células-filhas. Na
segunda divisdo, os cromossomos se movem para 0s polos e se
formam as células germinativas.

Verifica-se, portanto, que a meiose é um tipo de divisdo
celular que reduz & metade o nimero de cromossomos. Em esséncia,
a meiose consta de duas divisdes nucleares para uma (nica divisdo
cromossdmica, resultando deste processo, a partir de um nlcleo
dipléide, 4 nucleos haploides. '

CAPITULO 5

CONSIDERACOES FINAIS

Tentamos, nos capitulos anteriores, dar ao leitor uma
visdo geral da teosia de aprendizagem de David Ausubel e de
como ela pode ser sistematizada e utilizada na sala de aula
com o objetivo de facilitar a aprendizagem do aluno. De um
modo geral, tentamos também usar o principio da diferen-
ciagdo progressiva na seéqiienciagdo do texto: na Introdugio,
procuramos situar o cognitivismo dentro da Psicologia e
introduzimos as idéias gerais da teoria de Ausubel como uma
abordagem cognitivista a aprendizagem, A seguir, no Capi-
tulo 1, diferenciamos essas idéias e discutimos com algum
detalhe varios aspectos da teoria. Nos capitulos seguintes,
descemos ainda mais no nivel de detalhamento, pois, no
segundo, focalizamos apenas conceitos, no terceiro, propu-
semos um modelo de sistematizagdo e, no quarto, chegamos
aos exemplos.

Entretanto, de acordo com a propria teoria de Ausu-
bel, a programacgdo do contettdo deve nédo so6 proporcionar a
diferencia¢do progressiva, mas também chamar a atencéo
para diferengas e similaridades e reconciliar inconsisténcias
reais ou aparentes, ou seja, promover a reconciliagdo inte-
grativa. Seguindo essa linha, o presente capitulo visa chamar
a atencdo para alguns pontos, esclarecer outros ¢ retomar a
teoria de um ponto de vista integrador, isto é, por meio de
um mapa conceitual.
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A PSICOLOGIA EDUCACIONAL SEGUNDO AUSUBEL

‘Ausubel define Psicologia educacional como uma
ciéncia aplicada que tem um valor social, interessada ndo em
leis gerais da aprendizagem em si mesmas, mas em proprie-
dades de aprendizagem, que possam ser relacionadas a meios
eficazes de deliberadamente levar a mudangas na estrutura
cognitiva (1968, p. 8).

Como fica assinalado a partir da Introdugdo deste
livro, os experimentos aqui citados, bem como a organiza¢do
desta obra, identificam-se com essa definicdo em dois senti-
dos: 1) no que diz respeito ao processo de aprendizagem; 2)
na concepg¢do de ci€ncia aplicada que tenha um valor social.
Estes dois pontos concentram-se no seguinte principio fun-

- damental de Ausubel: ““O fator isolado mais importante
- influenciando a aprendlzagem ¢ aquilo que o aprendiz ja
sabe. Determine isso e ensine-o de acordo’’

Fica, p01s evidenciado que, no estudo do processo de
aprendizagem, ¢ imprescindivel considerar o mundo onde o
aluno se $itua; ponto de partida para uma aprendizagem
significativa. O valor social da ciéncia aplicada que cria con-
dig()%s para essa aprendizagem significativa da-se num duplo
sentido:

1?) lida com pessoas num contexto social, respeitando seus

significados, e ndo com leis abstratas gerais de aprendi-
zagem;

2?) da condig¢des para que as pessoas participem ativamente
de seu processo de aprendizagem e colaborem de forma
consciente para as necessidades sociais que passam a
perceher.

Para Ausubel, a preocupagdo basica da Psicologia
educacional deve ser a aprendizagem em situa¢do de aula.
Seria, ainda, importante esclarecer que Ausubel define prin-
cipios como ‘‘proposi¢des diretoras de uma ciéncia, as quais
o desenvolvimento posterior desta deve estar subordinado’’.
Para ele, os principios da Psicologia educacional podem ser
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derivados somente de um corpo sistematico de principios
tedricos e descobertas empiricas inspiradas nesses principios.
Embora admita que algumas tradicionais ‘‘regras de ensino”’
resistiram ao teste do tempo e sdo provavelmente validas,
argumenta que sua aplicagdo varia em fun¢do de mudancas
nas condi¢des educacionais e objetivos. Ndo podem, por-
tanto, ser seguidas cegamente; devem ser reexaminadas a luz
de mudangcas de condi¢des. Principios sdo mais flexiveis do
que regras porque, sendo menos prescritivos, podem ser
adaptados a diferencas individuais entre pessoas e situagoes.
Um professor que possua um conjunto de principios ps1colo-
gicos referentes & aprendizagem em sala de aula, pode racio-
nalmente escolher novos enfoques para testar e improvisar
solugdes para novos problemas, ao invés de basear-se em
intuicdes vagas ou seguir cegamente certas regras. No entan-
to, principios psicologicos de aprendizagem ndo podem ser
traduzidos, direta e imediatamente, em praticas de sala de
aula. Eles simplesmente ddo uma dire¢do geral a busca
dessas praticas. Muita pesquisa aplicada & necessaria antes
que principios de aprendizagem possam ser transformados
em principios de ensino (1968, pp. 5-6).

O FOCO DA TEORIA DE AUSUBEL

E conveniente aqui fazer distingdo entre trés tipos
gerais de aprendizagem: cognitiva, afetiva e psicomotora.
A aprendizagem cognitiva é aquela que resulta no armaze-
namento organizado de informag¢des na mente do ser que
aprende, e esse complexo organizado € conhecido como
estrutura cognitiva. A aprendizagem afetiva resulta de sinais
internos ao individuo e pode ser identificada com experién--
cias tais como prazer e dor, satisfagdo ou descontentamento, -
alegria ou ansiedade. Algumas experiéncias afetivas acom-
panham sempre as experiéncias cognitivas. Portanto, a
aprendizagem afetiva & concomitante com a cognitiva. A
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aprendizagem psicomotora envolve respostas musculares
adquiridas mediante treino e pratica, mas alguma aprendi-
zagem cognitiva € geralmente importante na aquisicdo de
habilidades psicomotoras tais como aprender a tocar piano,
jogar golfe ou dangar balé (Novak, 1976).

A teoria de Ausubel focaliza, primordialmente, a
aprendizagem cognitiva. Isto ndo significa, porém, que outros
tipos de aprendizagem ndo sejam importantes ou que sejam

‘simplesmente ignorados por Ausubel. Na verdade, sua teoria
tem fortes componentes afetivos, pois, por exemplo, ele con-
cebe a aquisi¢do de significados como idiossincratica, partin-
do de onde o individuo esta e supondo uma predisposi¢do
para aprender como uma das condi¢des para a aprendizagem
significativa. A questdo é que a teoria de Ausubel é cogniti-
vista e, como tal, focaliza a aprendizagem cognitiva ou, mais
especificamente, a aprendizagem significativa. Se quisésse-
mos ser ainda mais especificos poderiamos dizer: aprendiza-
gem verbal significativa receptiva. Verbal, porque Ausubel
considera a linguagem como importante facilitador da apren-
dizagem significativa. A manipulagdo de conceitos € propo-
si¢Bes é aumentada pelas propriedades representacionais das
palavras, pelos signos lingiiisticos (1978, p. 40). Isso clarifica
os significados, tornando-os mais precisos e transferiveis. O
significado emerge quando é estabelecida uma relagdo entre
a entidade e o signo verbal que a representa. A linguagem
tem, entdo, um papel integral e operacional, e ndo apenas co-
municativo, na teoria. Receptiva, porque, embora sem negar
o valor da descoberta, Ausubel argumenta que a aprendiza-
gem significativa receptiva é o mecanismo humano por exce-
1éncia para adquirir e armazenar a vasta quantidade de idéias
e informacdes de qualquer campo de conhecimento (1978,
p. 39). Argumenta, também, que o ensino em sala de aula ¢
predominantemente organizado, em termos de aprendiza-

. gem receptiva, e que o ser que aprende ndo precisa descobrir

principios, conceitos e proposi¢des a fim de aprendé-los e

_usa-los significativamente. Por outro lado, receptiva ndo é

sindnimo de passiva, pois 0 mecanismo da aprendizagem sig-
nificativa &, fundamentalmente, um processo dindmico.
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‘Por questdo de parcimonia usaremos somente o termo 1
aprendizagem significativa. Pode-se distinguir entre trés !
tipos de aprendizagem significativa: representacional, de ~
conceitos e proposicional (1978, p. 39). -

A aprendizagem representacional ¢ o tipo mais basico
de aprendizagem significativa ¢ do qual os outros dois de-
pendem. Envolve a atribui¢do de significados a simbolos ~
arbitrarios (tipicamente palavras), isto €, simbolos sdo iden-
tificados, em significado, com seus referentes (objetos, even-
tos, conceitos) e significam para o individuo aquilo que seus
referentes significam.

A aprendizagem de conceitos ¢, de certa forma, uma
aprendizagem representacional, pois conceitos sdo, também,
representados por simbolos arbitrarios, porém, genéricos ou
categoriais; representam abstracbes dos atributos criteriais
d@ referentes; representam regularidades em eventos ou
objetos. A aprendizagem de conceitos foi largamente enfa-
tizada nos capitulos 1 e 2 deste livro, porque os conceitos
constituem um aspecto fundamental da teoria de Ausubel.
Conceitos relevantes ja existentes na estrutura cognitiva faci- (
litam a aprendizagem significativa de novos conceitos e pro- |
posi¢des. No processo de subsuncdo novas informagoes ;
interagem com e sdo assimiladas por conceitos € proposi¢des
(que, por sua vez, s30 expressas por meio de conceitos) rele-
vantes disponiveis na estrutura cognitiva. A aprendizagem
significativa receptiva est alicercada em conceitos.

Na aprendizagem proposicional, em contraposicdo a
representacional, a tarefa ndo é aprender significativamente
o que palavras isoladas ou combinadas representam, e sim
aprender o significado de idéias expressas em forma de pro-
posicdo. De um modo geral, as palavras combinadas numa
senten¢a para constituir uma proposi¢do representam con-
ceitos. A tarefa, no entanto, também nio é aprender o signi-
ficado dos conceitos (embora seja pré-requisito), e sim o
significado das idéias expressas verbalmente por meio desses
conceitos, sob forma de uma proposi¢do. Ou seja, a tarefa €
aprender o significado que estd além da soma dos signifi-
cados das palavras ou conceitos que compdem a proposi¢ao.
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A aprendizagem proposicional (assim como a concei-
tual) pode ser subordinada (subsunciva), superordenada ou
combinatéria.® E subordinada, quando uma proposi¢do
potencialmente significativa é relacionada significativamente
a uma proposicao superordenada especifica relevante exis-
tente na estrutura cognitiva do aprendiz. Tal como no caso
de aprendizagem de conceitos, €ssa aprendizagem pode ser
chamada de derivativa, se a nova proposi¢ao simplesmente
'é)\(emplifica ou corrobora uma idéia preexistente, ou correla-
tiva, se for uma extensdo, elaboracao, modificacdo ou quali-
ficagdo de proposi¢des previamente aprendidas. E superor-
denada, quando a nova proposi¢do é relacionada a proposi-
¢oes subordinadas especificas relevantes existentes na estru-
tura cognitiva e passa a inclui-las. E combinatéria, quando a
nova proposi¢do ndo € relacionada a proposi¢des subordi-
nadas ou superordenadas especificas, e sim com anteceden-
tes amplos de um conteudo relevante existente na estrutura
cognitiva. Isto €, a aprendizagem proposicional combina-
toria refere-se, pois, a instancias em que uma proposic@o
- potencialmente significativa ndo guarda uma relacdo de
. subordinagdo ou superordenagdo com idéias especificas rele-
vantes disponiveis na estrutura cognitiva. A nova proposi¢ao
ndo pode ser assimilada sob uma proposi¢ao mais abrangen-

te (superordenada), nem € capaz de assimilar proposi¢oes .

subordinadas ja existentes na estrutura cognitiva. No entan-
to, ela & potencialmente significativa porque ¢é relacionavel
de maneira nio-arbitraria a caracteristicas amplas de um
contetido, de um modo geral relevante, existente na estrutura
cognitiva, em func¢do de sua congruéncia com esse conteudo
como um todo. Segundo Ausubel (1978, p. 59), nio sO pro-
posi¢des como também conceitos podem ser aprendidos sig-

nificativamente dessa maneira.

10. A aprendizagem combinatoria ndo foi abordada no Capi-
tulo 1, porque optamos por enfatizar a aprendizagem de conceitos e ndo
de proposigdes, a fim de simplificar a descricdo da teoria.
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ALGUMAS DIFERENCAS EM RELAGCAO A OUTRAS
TEORIAS

A teoria de Ausubel, como ja foi dito na Introdugao,
& uma teoria cognitiva e, como tal, rejeita a premissa de que 1 ~
somente o estimulo e a resposta (o0 comportamento observa-
vel) devem ser objeto de estudo. Contrariamente a posi¢do
behaviorista, Ausubel se preocupa com mecanismos internos | .
da mente humana. Por exemplo, 0s processos de subsungao,
aprendizagem superordenada e aprendizagem combinatoria
$30 processos cognitivos internos. Mesmo que, ao explicar o
processo de subsungdo se diga, descuidadamente, que a nova
informacio adquire significado porque se “‘associa’’ a um
subsuncor, ndo se trata de uma associacdo no sentido usado
pelas teorias associacionistas. E antes de mais nada uma inte-
ragdo cujo resultado modifica tanto a nova informacgdo, que
passa entdo a ter significado, como o subsungor que fica
mais diferenciado. .

Ausubel usa muito o termo assimilacdo," porem, “
cabe aqui destacar que ndo 0 emprega no mesmo sentido
usado por Piaget: Segundo Novak (1977a), a assimila¢éo, no
sentido ausubeliano, difere do conceito piagetiano de assimi-
lagdo de duas maneiras: 1) na concepgao de Ausubel, o novo
conhecimento interage com conceitos ou proposigoes rele-
vantes especificas existentes na estrutura cognitiva e ndo com
ela como um todo (embora, de alguma forma, toda ela esteja
envolvida, porque, afinal, esses conceitos ou proposig¢oes
especificos fazem parte da estrutura cognitiva); 2) segundo
Ausubel, este processo € continuo e modificac¢des relevantes
na aprendizagem significativa (ou uso do conhecimento em
solucdo de problemas) ocorrem ndo como resultado de pe-

11. Na segunda edi¢do de Educational Psychology: A Cognitive
View o termo ‘‘teoria da assimilag@o’’ & proposto como substituto para
teoria da aprendizagem verbal significativa’ e outros rotulos usados
para a teoria de Ausubel. Esta edi¢do foi, recentemente, traduzida para o
portugués sob o titulo Psicologia educacional (Rio, Interamericana,

1980).
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riodos gerais de desenvolvimento cognitivo, e sim como
resultado de uma crescente diferenciagcdo e integracdo de
conceitos _especificos relevantes na estrutura cognitiva.
Tanto Ausubel como Piaget, no entanto, concordam que o

desenvolvimento cognitivo € um processo dindmico e que a

estrutura cognitiva esta sendo constantemente modificada:

pela experiéncia.

Ainda com relagdo ao termo assimilagdo, o proprio
Ausubel procura distinguir entre a maneira como ele o utiliza
e como ele € usado na teoria da Gestalt. Entre outras dife-
rengas, Ausubel (1978, pp. 154 € 155) aponta as seguintes: a
assimila¢do, no que concerne a perda de dissociabilidade de
novas informagdes aprendidas, € um fen6meno progressivo,
ao invés de um processo de substitui¢do do tipo ‘‘tudo ou
nada’’ no qual a disponibilidade das novas informagdes &

perdida completa e instantaneamente. O esquecimento é
 visto como uma continua¢do do mesmo processo interacio-

nal (assimilagdo) que ocorre na aprendizagem significativa, e
ndo como uma substitui¢do abrupta de um trago por outro
mais estavel. O novo material é dito assimilado por um sis-
tema ideacional ja estabelecido, ndo por ser similar a ele,
- mas por ndo ser suficientemente discriminavel desse sistema.

Cabe, também aqui, esclarecer que a idéia de hierar-
quia conceitual ou hierarquia de aprendizagem na teoria de
Ausubel nfo é a mesma proposta por Robert Gagné; em seu
livio Como se realiza a aprendizagem (1971). A teoria de
Gagné, baseada em unidades cada vez maiores de associa-
¢Oes estimulo-resposta, leva-o a postular que a aprendizagem
é facilitada quando se procede do dominio das unidades con-
ceituais especificas e menos inclusivas para as mais gerais e
inclusivas, enquanto que Ausubel recomenda que se proceda
dos conceitos e proposi¢des mais gerais e inclusivos para os
subordinados e especificos, no processo de diferenciagcdo
progressiva (Novak, 1977b). Além disso, uma hierarquia
ausubeliana ndo é unidirecional, pois, para que se atinja a
reconciliag¢do integrativa, é preciso fazer um ‘‘movimento de
~ vaivém’’ nas hierarquias conceituais, a medida que a nova
informacdo é apresentada (Novak, 1977b).
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RECAPITULACAO DA TEORIA: UM MAPA

CONCEITUAL PARA A TEORIA DE AUSUBEL

O conceito central é o de aprendizagem significativa:
a nova informagéo é hgadaga aspectos relevantes preex1sten-
tes da estrutura cognitiva (aquilo que o aprendiz ja sabe), e
tanto a nova informagdo como esses aspectos sdo modifi-

- cados no processo. Trata-se de uma intera¢do e ndo de uma

associagdo.

Uma das condigdes, portanto para a ocorréncia da
aprendizagem significativa € a disponibilidade, na estrutura
cognitiva de conceitos ou proposi¢oes relevantes (idéias-
-ancora, subsungores) que possibilitem essa interagdo. As
outras duas sd3o que a nova informagdo seja potencialmente
significativa, i.e., relacionavel a estrutura cognitiva, € que

haja uma pred1spos1g:ao para aprender de parte de quem

aprende.

A aprendizagem significativa pode ser representacio-
nal, i.e., do significado de simbolos arbitrarios (tipicamente
palavras), de conceitos ou proposicional, i.e., de proposi-
¢des. A aprendizagem representacional € basica para as
outras duas. Estas podem ser do tipo subordinada, quando o
novo conceito ou proposi¢do é assimilado por conceitos ou
proposig()es superordenados especificos existentes na estru-
proposicao relac1ona -se a idéias subordinadas especificas
que sdo por ele assimiladas; combinatéria, quando a nova

informagdo néo se relaciona nem a idéias subordinadas nem

a idéias superordenadas especificas, mas com antecedentes

'amplos gerais, de um conteudo relevante existente na estru-

tura cogmtlva "A aprendizagem subordinada ou subsunciva
(i.e., por subsun¢do), por sua vez, pode ser derivativa,
quando a nova informagdo simplesmente exemplifica ou
ilustra o subsungor (conceito ou proposi¢do ja estabelecido
na estrutura cognitiva), ou correlativa, quando o amplia,
elabora ou modifica.

Como continua¢do natural do processo de subsuncéo
(ou assimila¢@o), Ausubel introduz o conceito de assimilagdo

SR
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obliteradora: as novas informagdes vdo, espontinea € pro-
gressivamente, perdendo a dissociabilidade em relagdo as
idéias-ancora até que ndo mais sejam reproduziveis como
_ entidades individuais, restando apenas o subsungor modifi-
~ cado. O esquecimento &, portanto, uma continuagéo tempo-
ral natural do mesmo processo de assimilagdo que facilita a
aprendizagem e a retencdo de novas informagoes.

Tudo isso, i.e., todos os principais conceitos da teoria
de Ausubel recapitulados nesta sec¢do estdo representados
esquematicamente na figura 5.1. Esta figura € um mapa con-
ceitual para a teoria de Ausubel, i.e., um diagrama no qual
os conceitos-chave estdo dispostos de forma a ‘dar uma idéia
da estrutura conceitual da teoria. Observe-se que, além dos
conceitos ja citados nos pardgrafos anteriores, este mapa

inclui também os conceitos de organizadores prévios, dife- -

renciagdo progressiva e reconciliacdo integrativa. Embora o
conceito de organizador prévio seja talvez o mais conhecido

da teoria, e até identificado com a proépria teoria, sua utili- -

Material putenc_ialmente Estrutura cognitiva Predisposicdo para
significativo preexistente aprender

o I
Aprendizagem
significativa

Proposicional

Subordinada
ubordinada
/// {subsunciva) Superordenada Combinatéria

- ‘ —.
- ~ e
- e Diterenciagao Reconciliagdo
QOrganizador _______ . IR progressiva integrativa
prévio  —-————— -
; g R P

7 | ~— —
4 T
Deriva- Corre- Oblite- Hierarquias
tiva lativa radora Conceituais
7 T
-
— ~
Esqueci- ___Dissocia- Reten- Mapas conceituais
mento bilidade cdo

FIGURA 5.1 — Um mapa conceitual para a teoria de Ausubel.
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zacdo é apenas uma estratégia advogada por Ausubel para
permitir a ocorréncia da aprendizagem significativa, quando
ndo existem, na estrutura cognitiva, os subsungores apro-
priados. Trata-se de materiais introdutérios, em nivel de
abstragio, generalidade e inclusividade mais elevados do que
o material a ser aprendido, cuja finalidade € servir de ‘‘ponte
cognitiva’ entre aquilo que o aluno ja sabe e o que ele deve
saber para que possa aprender de maneira significativa o
novo material.

Na primeira edi¢fo do livro de Ausubel (1968), a dife-
renciagdo progressiva e a reconciliacdo integrativa eram con-
sideradas principios diretores da programagao do conteudo.
Entretanto, na segunda edigdo (1978), sdo consideradas pro-
cessos integrantes da teoria. S&o processos relacionados que
ocorrem a medida que a aprendizagem significativa acon-
tece. Na aprendizagem subordinada, a ocorréncia do proces-
so de subsunc¢do conduz a diferenciagdo progressiva do con-
ceito ou proposigdo subsungora. Na aprendizagem superor-
denada e combinatéria, 3 medida que novas informagdes sao
adquiridas, elementos ja existentes na estrutura cognitiva
podem ser percebidos como relacionados e ser reorganizados
adquirindo novos significados. Esta recombinagdo de ele-
mentos existentes na estrutura cognitiva € conhecida como
reconciliacdo integrativa (1978, p. 124). Segundo Ausubel,
toda aprendizagem que resulta em reconcilia¢do integrativa
resulta também em diferenciagdo adicional dos conceitos €
proposi¢des existentes na estrutura cognitiva. A reconci-
liacdo integrativa é uma forma de diferenciacio progressiva
da estrutura cognitiva que ocorre na aprendizagem signifi-
cativa (1978, p. 125). '

A diferenciagfio progressiva e a reconciliagdo integra-
tiva sdo, portanto, processos que resultam € que ocorrem
simultaneamente com a aprendizagem significativa bem
caracterizando a dinamicidade da proposi¢@o ausubeliana. O
desenvolvimento cognitivo &, segundo Ausubel, um processo
dinamico no qual novos e velhos significados estdo constan-
temente interagindo e resultando numa estrutura cognitiva
mais diferenciada, que tende a uma organizagdo hierarquica -
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na qual os conceitos e proposi¢des mais gerais ocupam 0 ‘

apice da estrutura e assimilam, progressivamente, proposi-
¢des e conceitos menos inclusivos, assim como dados factuais
e exemplos especificos. Decorre dai a idéia de ‘‘hierarquias
conceituais’’ e a utilizagdo de ‘‘mapas conceituais’’ como
recursos instrucionais (propostos pelos autores) que derivam
da estrutura da propria matéria de ensino € que procuram
facilitar a diferenciagdo progressiva e a reconciliagdo inte-
grativa, bem como a aquisi¢do, por parte do aluno, da estru-
tura hierarquica conceitual do contetido que estéa sendo estu-
dado. Entretanto, ‘‘hierarquia conceitual’’ ndo € um con-
ceito-chave da teoria, tal como ela € descrita por Ausubel.
Da mesma forma, ‘‘mapas conceituais’ ndo sdo propostos
por Ausubel e, portanto, também ndo se constituem em con-
ceito-chave da teoria. Mapas conceituais, tal como foram
propostos neste texto, representam ja uma tentativa de uti-

lizar a teoria como sistema de referéncia para a preparagao

de materidis instrucionais que facilitem a aprendizagem sig-
nificativa em sala de aula.

No mapa da figura 5.1, as setas indicam as condi¢Oes
para a ocorréncia da aprendizagem significativa. Os concei-
tos-chave estdo ligados por linhas solidas, exceto o de orga-
nizador prévio que, embora seja também um conceito-chave,
esta ligado a outros conceitos do mapa através de linhas
tracejadas. Isto porque, enquanto todos os demais concei-
tos-chave, de uma forma ou de outra, representam processos
mentais, o organizador prévio é mais uma estratégia instru-
cional para facilitar a aprendizagem significativa. Os con-
ceitos de hierarquias e mapas conceituais também estdo liga-
dos.a outros conceitos através de linhas tracejadas, porque,
como ja foi dito, ndo sdo conceitos-chave da teoria.

CONCLUSAO

Em linhas gerais, o que se tentou neste livro foi des-
crever e interpretar a proposi¢do ausubeliana relativamente a:
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1) alguns problemas tipicos da aprendizagem, tais como:
— a natureza de aspectos do processo de aprendizagem
que afetam a aquisi¢ao e reten¢éo a longo prazo de um
corpo organizado de conhecimento ¢ seu emprego na
solucdo de problemas; _

— as maneiras apropriadas e eficientes de organiza¢do do
conte(ido e apresentagdo de materiais instrucionais
com vistas a facilitacdo da aprendizagem;

2) atributos gerais da organiza¢do e funcionamento cogni-
tivos, tais como:

— a dinamica da estrutura cognitiva;

— a tendéncia reducionista da organizacdo cognitiva € 0.
subjacente mecanismo de esquecimento.

Apesar de Ausubel dedicar grande parte de sua obra
a discussdo de topicos tais como, entre outros, ‘‘fatores afe-
tivos e sociais na aprendizagem’’, ‘‘caracteristicas do pro-
fessor’’, ‘“‘solucdo de problemas e criatividade’’, ‘‘medidas
e avaliacdo’’, os mesmos ndo foram abordados neste texto.
Ao invés disso, preferiu-se enfatizar a aprendizagem signi-
ficativa, ou seja, o processo de adquirir significados a partir
de material potencialmente significativo, e suas implica¢oes
para a organizagdo e funcionamento da estrutura cognitiva.
Nido porque esses tOpicos ndo sejam importantes, mas por-
que o conceito de aprendizagem significativa e todos 0s
demais a ele subordinados fornecem, na opinido dos auto-
res, um modelo tedrico para o mecanismo de aprendizagem
que pode ser muito mais til na pratica do que novas discus-
sdes e pontos de vista sobre topicos ja exaustivamente deba-
tidos.




APENDICE

DEFINICAO DE TERMOS**

Aprendizagem significativa — Aquisi¢do de novos signifi-
cados; pressupde a existéncia de conceitos € proposi-
cOes relevantes na estrutura cognitiva, uma predispo-
sicdo para aprender e uma tarefa de aprendizagem
potencialmente significativa.

Aprendizagem mecinica — Aquisi¢do de informagdes com
pouca ou nenhuma intera¢do com conceitos ou pro-
posigdes relevantes existentes na estrutura cognitiva.
O conhecimento € armazenado de forma arbitraria.

Aprendizagem receptiva — O tipo de aprendizagem no qual
o conteudo inteiro do que deve ser aprendido é apre-
sentado ao aprendiz de forma mais ou menos final.

Aprendizagem por descoberta — O contendo a ser aprendido
deve ser descoberto pelo aprendiz, antes que ele possa
assimila-lo a sua estrutura cognitiva.

Aprendizagem subordinada ou subsunciva — Aprendizagem
do significado de um novo conceito ou proposi¢ao
por interagdo (subsung¢do) com uma idéia particular

12. A maioria destas definicoes foi adaptada das defini¢Oes cons-
tantes no glossario existente na segunda edi¢do da obra Educational
Psychology: A Cognitive View (Ausubel et al., 1978).
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relevante mais inclusiva (subsungor) na estrutura cog-
nitiva; inclui subsungdo derivativa e correlativa.

Aprendizagem superordenada — Aprendlzagem do signifi-
cado de um novo conceito ou proposi¢do a partir de
idéias ou conceitos particulares relevantes menos
inclusivos da estrutura cognitiva.

Aprendizagem combinatéria — Aprendizagem do signifi-
cado de um novo conceito ou proposi¢do que ndo
pode se relacionar especificamente com proposi¢des
ou conceitos subordinados ou superordenados exis-
tentes na estrutura cognitiva, mas pode se relacionar
com antecedentes amplos de um contetdo generica-
mente relevante na estrutura cognitiva.

Assimilagio — Reten¢do de um novo 31gn1f1cado adquirido
em ligagdo com idéias-Ancora com as quais esta rela-
cionado no curso da aprendizagem e sua redugdo sub-
seqiiente ou perda de dissociabilidade.

Assimilacéio de conceitos — Aquisi¢cdo de um novo concelto
apresentado por meio da aprendizagem receptiva; €
apresentado ao aprendiz por meio de seus atributos
criteriais, por definicdo ou contexto.

Aquisic@o de conceitos — Aprendizagem do significado dos
atributos criteriais de um conceito; inclui formagao e
assimilacdo de conceitos.

Conceitos primarios — Conceitos cujo significado o indivi-
duo aprende primeiramente relacionando explicita-
mente seus atributos criteriais aos exemplos particu-
lares dos .quais eles derivam para, somente entdo,
relacionar esses atributos a estrutura cognitiva.

Conceitos secundarios — Conceitos cujo significado o indi-
viduo aprende sem relag¢do a experiéncias empirico-
-concretas genuinas; aqueles conceitos cujos atributos
criteriais produzem significado genérico sem serem
prlmelramente relacionados aos. exemplos partlcu-
lares dos quais derivam.

Diferenciacdo progressiva — Parte do processo de apren-
dizagem significativa que resulta numa elaboracdo
hierarquica de proposi¢cdes e conceitos na estrutura
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cognitiva. Como principio organizacional do conteu-
do, consiste na pratica de seqiienciar o material de
aprendizagem de modo que as idéias mais inclusivas a
serem aprendidas sejam apresentadas primeiro e,
entdo, progressivamente diferenciadas em termos de
detalhe e especificidade.

Dissociabilidade — Caracteristica pela qual um conceito
incorporado a estrutura cognitiva mantém-se diferen-
ciado da idéia-ancora durante um certo periodo de
tempo.

Estratégia — Conjunto de principios organizadores da apren-
dizagem que determina a ordenagdo das sucessivas
operagdes € seqiiéncias inter-relacionadas.

Estrutura cognitiva — Contelido total e organizagdo das
idéias de um dado individuo; ou, no contexto da
aprendizagem de uma matéria de ensino, o conteudo
e organizac¢do de suas idéias numa area particular de
conhecimentos.

Fenomenologico — Experiéncia ‘‘sentida’’ que a pessoa tem
frente a um fendmeno (que tem significado para a
pessoa; inclui cogni¢do e conagdo).

Formacio de conceitos — Aquisi¢do do significado de novo
conceito por um processo semi-indutivo de desco-
berta dos seus atributos criteriais, mediante multiplos
exemplos particulares do conceito.

Idiossincratico — Maneira de ver, sentir e reagir, propria de
cada pessoa.

Material logicamente significativo — Tarefa de aprendiza-
gem que ¢é passivel de ser relacionada de maneira subs-
tantiva e ndo-arbitraria com idéias correspondente-
mente relevantes, que se situam no dominio da capa-
cidade humana de aprender.

Material potencialmente significativo — Uma tarefa de
aprendizagem que pode ser aprendida significativa-
mente por ser logicamente significativa e pela possibi-
lidade de se ligar a idéias existentes na estrutura cogni-
tiva de um aprendiz em particular.

Organizador — Material introdutério apresentado antes do
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material a ser aprendido, porém em nivel mais alto de
generalidade, inclusividade e abstragdo do que o
material em si e, explicitamente, relacionado as idéias
relevantes existentes na estrutura cognitiva e a tarefa
de aprendizagem. Destina-se a facilitar a aprendiza-
gem significativa, servindo de ponte entre o qué O
aprendiz ja sabe e o que ele precisa saber para que
possa aprender o novo material da maneira significa-
tiva. E uma espécie de ‘‘ponte cognitiva’’.

Reconciliagiio integrativa — Parte do processo de aprendi-
zagem significativa que resulta em delineamento expli-
cito de similaridades e diferencas entre idéias correla-
tas. Um principio de programac¢do de material de
aprendizagem que explicita a delineacdo de similari-
dades e diferencas entre idéias relacionadas, sempre
que sejam encontradas em contextos diferentes.

Significado — Contetido consciente diferenciado e rigorosa-
mente articulado, que se desenvolve como um pro-
duto de aprendizagem simbolica significativa ou que
pode ser evocado por um simbolo ou grupo de simbo-
los, apos este ter sido relacionado & estrutura cogni-
tiva de maneira substantiva e ndo-arbitraria, incluin-
do significado denotativo e conotativo.

Significado conotativo — As reagdes atitudinais ou afetivas

idiossincraticas eliciadas pelo nome do conceito.

Significado denotativo — Os atributos criteriais distintivos

' evocados pelo nome de um conceito em contraposi-
¢do as atitudes ou emogdes que ele possa eliciar (signi-
ficado conotativo).

Subsungor (idéia-dncora) — Idéia (conceito ou proposicao)
mais ampla, que funciona como subordinador de
outros conceitos na estrutura cognitiva € como anco-
radouro no processo de assimilagdo. Como resultado
dessa interacdo (ancoragem), o proprio subsungor €
modificado e diferenciado.

Subsungiio correlativa — Um tipo de subsungdo ou aprendi-
zagem subordinada, na qual novas idéias na tarefa de
aprendizagem sdo extensdes, elaboragoes, modifica-
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coes ou qualificagdes de uma idéia relevante existente
na estrutura cognitiva.

Subsunciio derivativa — Tipo de subsun¢do ou aprendiza-
gem subordinada na qual as novas idéias na tarefa de
aprendizagem sdo mantenedoras ou ilustrativas de
uma idéia relevante existente na estrutura cognitiva.

Substantivamente — Propriedade da tarefa de aprendizagem

. que permite a substituicdo de termos sindnimos sem
mudanga no significado ou alteragdo significante no
conteudo da tarefa em si.

Superordena¢io — Aquisicdo de um novo significado A4,
mais inclusivo, a partir de conceitos, a, b, c, estabele-
cidos na estrutura cognitiva, os quais passa a incluir.

Transferéncia — Utilizacdo do conhecimento em outro con-
texto diferente daquele onde foi adquirido.
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