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RESUMO

KIEFER, NECI IOLANDA SCHWANZ. Ensino da fisica e aprendizagem significativa:
Roteiro para a elaboracdo de uma aula. 2013. 69 f. Dissertacdo (Mestrado Profissional em
Ensino de Ciéncia e Tecnologia) — Universidade Tecnologica Federal do Parana. Ponta
Grossa, 2013.

O presente estudo teve como objetivo propor um roteiro para a elaboracdo de uma aula
significativa. Do ponto de vista metodoldgico, por visar o desenvolvimento de um produto, o
estudo caracteriza-se como aplicado e de natureza pratica. Observou-se, na montagem do
produto, a sequéncias das etapas para sua construcdo e aspectos relacionados com sua
validade e possibilidade de utilizacdo por outros docentes como uma ferramenta de ensino. O
“roteiro para a elaboracao de uma aula” foi estruturado em seis etapas principais, defini¢ao do
contetido da aula, determinacdo dos aspectos mais relevantes do conteido e dos organizadores
prévios, sequenciacdo do conteudo curricular, avaliacdo da aprendizagem, estratégia e
recursos instrucionais e montagem do plano de aula. Em cada etapa foram estabelecidas as
atividades a serem cumpridas. Conclui-se que o roteiro proposto € uma ferramenta que tem
alinhamento com a teoria de Ausubel, o que possibilita a montagem de uma aula significativa.

Palavras-chave: Ensino de Fisica. Aprendizagem significativa. David Paul Ausubel. Roteiro
para montagem de aula.



ABSTRACT

KIEFER, NECI IOLANDA SHWANZ. Taught of physics and meaningful learning: guide
for the elaboration of a class. 2013. 69 f. Dissertation (Professional Master’s Degree in
Science and Technology Taught) — Federal Technological University of Parana, 2013.

The current study had as a goal to purpose a guide for building a meaningful class. From the
methodological point of view, by targeting the development of a product, the study
characterized as applied and practical. It was observed, during assembly of the product, the
sequences of steps for its construction and aspects related to its validity and possibility of
being used by other lecturers as a teaching tool. The “guide for the elaboration of a class” was
structured in six main steps, namely, definition of the class content, determination of the most
relevant aspects from the content and from the previous organizers, sequencing of curriculum
content, knowledge evaluation, strategy and instructional resources and lesson plan assembly.
In each step were established the activities to be accomplished. It is concluded that the
purposed script is a tool that has alignment with the Ausubel theory, allowing the composition
of a substantial class.

Keywords: Taught of Physics. Meaningful learning. David Paul Ausubel. Guide for building
a class.
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1. INTRODUCAO

O ensino da Fisica deve formar estudantes da educacgéo basica. Para tal, deve priorizar
a compreensao do mundo. Buscar a formacdo de cientistas €, ao mesmo tempo, um enfoque
equivocado do ensino da Fisica e causa de seu fracasso (MOREIRA, 2000). Entre muitos
fatores que podem ser considerados nesse cendrio, um € foco de forma central neste estudo: a
falta de demonstracdo da aplicabilidade da Fisica no cotidiano dos alunos. Essa falta de
aplicabilidade proporciona um carater essencialmente abstrato para a disciplina no ensino
médio. O ensino ocorre, fundamentalmente, com uma infinidade de leis, formulas e resolucéo
de problema, de forma mecénica, 0 que, em muitos casos, faz com que o aluno perca o
estimulo pela aprendizagem.

Buscar alternativas para o modelo tradicional ndo é necessariamente algo novo. Os
Pardmetros Curriculares Nacionais - PCN’s do ensino médio apontam possiveis caminhos a
serem trilhados na direcdo de uma pratica pedagdgica mais adequada. No documento, entre

outras possibilidades, é colocado que:

[...] o aprendizado de Fisica deve estimular os jovens a acompanhar as
noticias cientificas, orientando-os para a identificagdo sobre o assunto que
estd sendo tratado e promovendo meios para a interpretacdo de seus
significados. Noticias como uma missao espacial, uma possivel colisdo de
um asteroide com a Terra, um novo método para extrair &gua do subsolo,
uma nova técnica de diagndstico médico envolvendo principios fisicos, o
desenvolvimento da comunicagdo via satélite, a telefonia celular, sdo alguns
exemplos de informagGes presentes nos jornais e programas de televisao que
deveriam também ser tratados em sala de aula (BRASIL, 1999, p. 27).

Em termos praticos, os conhecimentos cientificos e tecnolédgicos, quando abordados de
forma adequada na escola, possibilitam um instrumental de pensamento e de leitura para
interpretar a sociedade. Entretanto, o tempo verbal empregado na passagem citada dos PCN’s,
o futuro do pretérito, denota algo por acontecer. Na escola atual, os contetdos e metodologias
adotadas ndo permitem atender as necessidades dos individuos de forma a capacita-los para
uma intervencgdo efetiva e ativa na sociedade contemporanea (ANGOTI; BASTOS; MION,
2001).

Romper com o tradicional significa, necessariamente, ultrapassar o conhecimento
classico, modelo vigente até aproximadamente 1900, e no modelo moderno, desenvolvido
depois de 1900, avangar na direcdo da interface entre a ciéncia e o cotidiano, tanto nos

aspectos sociais, como nos aspectos tecnoldgicos e culturais (MACHADO; NARDI, 2006). E
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importante destacar que a Fisica moderna transcende em muito o contetdo de mais uma
disciplina do curriculo escolar. Na sua esséncia, a Fisica abarca as caracteristicas de um
modelo histérico social permeado de toda forma de manifestagdo com compromisso de
tradicdo e resolucdo. Nessa leitura, é preciso ver a Fisica escolar como parte da cultura de
cidadania na tentativa de dar aos estudantes uma ideia de ciéncia e tecnologia, bem como uma
visdo do mundo (AULER; DELIZOICOV, 2001).

As possibilidades da Fisica sdo multiplas. E vdo desde um conhecimento que permite
investigar os mistérios do mundo submicroscopicos das particulas que compdem a matéria,
até desvendar varios tipos de fontes de energias com o objetivo principal de conservar o meio
ambiente e produzir novos produtos com tecnologias avancadas (BRASIL, 1999).

Espera-se que o ensino da Fisica nos cursos técnicos, além de contribuir
profundamente para novas tecnologias, possibilite a formacdo de uma cultura cientifica que
permita ao aluno a interpretacdo de fendmenos e processos naturais, situando e

dimensionando a interagdo dos seres humanos. Nos PCN’s consta que

E necessario também que essa cultura em Fisica inclua a compreensdo do
conjunto de equipamentos e procedimentos, técnicos ou tecnoldgicos, do
cotidiano domestico, social e profissional.

Ao propiciar esses conhecimentos, o aprendizado da Fisica promove a
articulagdo de toda uma visdo de mundo, de uma compreensdo dindmica do
universo, mais ampla do que nosso entorno material imediato, capaz,
portanto, de transcender nossos limites temporais e espaciais. Assim, ao lado
de um carater mais pratico, a Fisica revela também uma dimensao filosofica,
com uma beleza e importancia que ndo devem ser subestimadas no processo
educativo (BRASIL, 1999, p. 47).

No sentido de uma visdo mais ampla da disciplina, no contexto das ciéncias naturais,
tem-se que a Fisica ndo é um produto da natureza, e sim uma elaboracdo humana com histéria
propria. E na Fisica escolar que esse conhecimento humano é acessado. Com efeito, ndo se
esta falando apenas do conhecimento cientifico, mas levando em consideracdo a formacéo do
aprendiz para exercicio da cidadania, assume um papel fundamental no contexto escolar.

Preconiza-se, assim, apresentar aos alunos uma Fisica que explique a

[...] queda dos corpos, 0 movimento da lua ou das estrelas céu, o arco-iris e
também os raios laser, as imagens da televisdo e as formas de comunicacao.
Uma Fisica que explique os gastos da "conta de luz" ou o consumo diério de
combustivel e também as questdes referentes ao uso das diferentes fontes de
energia em escala social, incluida a energia nuclear, com seus riscos e
beneficios. Uma Fisica que discuta a origem do universo e sua evolugdo.
Que trate do refrigerador ou dos motores a combustdo, das células
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fotoelétricas, das radiacBes presentes no dia a dia, mas também dos
principios gerais que permitem generalizar todas essas compreensfes. Uma
Fisica cujo significado o aluno possa perceber no momento em que aprende,
e ndo em um momento posterior ao aprendizado (BRASIL, 1999, p. 49).

Em termos préaticos, os PCNs sdo claros no desejo de uma Fisica que ensina para a
vida. Junto com o ensino para a vida, € necessario que a aprendizagem seja duradoura. Essa
possibilidade, ainda que encontre ressonancia em diversas teorias da aprendizagem, se amolda
de forma bastante ajustada com as ideias de Ausubel e sua teoria, a teoria da aprendizagem
significativa.

Para Ausubel (1992), o processo de aprendizagem ocorre com a “assimilagdo” pela
estrutura cognitiva do individuo de significados novos. Com esta internalizacdo de ideias e
conceitos novos, a aprendizagem pode ocorrer de forma significativa ou mecénica. A
aprendizagem mecéanica tem ligacdo com o ato de decorar. A tendéncia desse tipo de
aprendizagem ¢é ser efémera, tendendo ser esquecida em espaco temporal restrito por nao ser
significativa. A aprendizagem significativa é, de forma antagdnica, perene. Nesse tipo de
aprendizagem sempre se estabelece uma relacdo entre o novo conteddo e aquele ja sabido
pelo individuo que o aprende.

Para o aluno aprender de forma significativa, duas condi¢Oes principais devem ser
cumpridas: a vontade de aprender e a existéncias de ideias ancoradas na sua estrutura
cognitiva. As ideias pré-existentes servem como um ancoradouro para que novas ideias se
liguem de forma ndo arbitraria e substantiva. Essas condi¢cGes sdo os fatores externos da
aprendizagem. Além dessas condi¢cdes, no contexto escolar, é necessario que o material
instrucional seja potencialmente significativo, possibilitando estabelecer as ligac6es das novas
ideias com as ideias ancoradas. O material instrucional corresponde aos fatores externos da
aprendizagem.

E na juncdo das duas possibilidades levantadas como de extrema relevancia para o
ensino da Fisica, ou de qualquer outra disciplina, ensinar de forma significativa,
principalmente, e ensinar para a vida, que os objetivos do presente trabalho sdo conformados.
Tendo essa direcéo, e considerando que o presente estudo foi desenvolvido num programa de
mestrado profissional, onde se espera do futuro mestre ndo apenas uma dissertacéo, trabalho
caracteristico dos mestrados académicos, mas um trabalho de conclusédo e um produto
educacional formatado como “relato de uma experiéncia de implementagdo de estratégias ou
produtos de natureza educacional, visando a melhoria do ensino em uma area especifica de
Ciéncias ou Matematica” (MOREIRA; NARDI, 2009, p. 4), foi estabelecido como objetivo
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do presente estudo elaborar um roteiro para a elaboragdo de uma aula significativa. A
proposta justifica-se em funcdo da inexisténcia desse roteiro na teoria de Ausubel.

Foram colocados como objetivos especificos da pesquisa: elaborar um glossario com
0s principais conceitos da teoria ausubeliana; discutir a aplicabilidade da teoria da
aprendizagem significativa na sala de aula; apresentar exemplo da utilizacdo do produto
elaborado.

Do ponto de vista metodoldgico, o presente estudo, por visar o desenvolvimento de
um produto, caracteriza-se como aplicado e de natureza pratica. Observou-se, na montagem
do produto, as sequéncias das etapas para sua construgdo e aspectos relacionados com sua
validade e possibilidade de utilizagdo por outros docentes como uma ferramenta de ensino.

O presente trabalho esta estruturado em cinco secdes distintas.

Na introducdo, ¢ feita a apresentacdo do tema, o relacionamento deste com o modelo
tedrico escolhido, os objetivos, breve descri¢do dos procedimentos metodoldgicos seguidos e
0 plano de redacdo adotado na dissertagéo.

A secdo seguinte, referencial tedrico, € centrada na teoria da aprendizagem
significativa de Ausubel, que ¢é dividida em duas subsec¢bes, “Ausubel e a teoria da
aprendizagem significativa” e “elementos ausubelianos para a preparacdo de material
instrucional, condu¢do de aulas e montagem de um curso”. Na primeira subse¢do sao
apresentados 0 modelo e 0s conceitos principais construidos por Ausubel em sua formulagéo
tedrica. Na segunda parte sdo extraidos da teoria elementos praticos que embasaram o produto
proposto.

Na terceira se¢do, “etapas da elabora¢do do produto”, sdo descritos os passos para se
chegar ao produto proposto e o mecanismo utilizado para sua validacao.

“‘Roteiro para a elaboracdo de uma aula’ e exemplo de utilizagdo” € o titulo da quarta

secdo. A secdo ¢ divida em duas subsecdes, “construgdo do ‘roteiro para a elaboragdo de uma

299 299

aula’ e “exemplo de utilizagdo do ‘roteiro para a elaboragdo de uma aula’”. Na subsegdo
inicial é feita a descricdo dos elementos considerados em cada uma das etapas propostas na
secdo anterior. Na subsecdo é apresentada a constru¢do de uma aula utilizando o roteiro
proposto.

Na ultima secdo sdo sintetizados os principais resultados alcangados na pesquisa e a

forma como os objetivos propostos foram atingidos.
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2. REFERENCIAL TEORICO

Nesta secdo, dividida em duas subsegdes, “Ausubel e a teoria da aprendizagem
significativa” e “Elementos ausubelianos para a preparacdo de material instrucional, conducao
de aulas e montagem de um curso”, sera discutida a teoria ausubeliana e elementos voltados
para a preparagdo de material instrucional e para a elaboragédo e para a condugdo das aulas

dentro dos limites da teoria em discussao.

2.1 AUSUBEL E A TEORIA DA APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA

David Paul Ausubel é formado em medicina, com especializacdo em psiquiatria. Foi
professor emérito da Columbia University, em Nova lorque. Nessa instituicdo focou suas
pesquisas na area da psicologia educacional. A contribui¢do mais importante de Ausubel foi o
desenvolvimento da teoria da aprendizagem significativa. Limitado na divulgacdo dos
resultados alcancados com seu modelo tedrico, num momento histérico amplamente
dominado pelo behaviorismo, optou pela aposentadoria e, apds, voltou a atuar
profissionalmente na sua area de formacao.

A teoria de Ausubel, considerando possiveis implicacdes para o ensino-aprendizagem,
pode ser resumida no seguinte principio: “se eu tivesse que reduzir toda psicologia
educacional a um Unico principio, diria isto: o fator isolado mais importante que influencia a
aprendizagem € aquilo que o aprendiz ja conhece. Descubra o que ele sabe e baseie nisso o0s
seus ensinamentos” (AUSUBEL; NOVAK; HANESIAN, 1980). Para esse conjunto de
conhecimentos que o aluno traz consigo, Ausubel da o nome de estrutura cognitiva.

Em esséncia, trata-se de uma teoria cognitivista e construtivista que explicita os
mecanismos internos ocorridos na mente humana relacionados ao aprendizado e a
estruturacdo do conhecimento. Ausubel foi contemporaneo de Piaget, 0 que provoca, de certa
forma, inevitaveis analises comparadas. Nessa direcdo, sdo perceptiveis no modelo construido
por Ausubel pontos convergentes e outros significativamente divergentes dos encontrados na
teoria piagetiana (CRUZ, 2002).

Mesmo Ausubel e Piaget tendo o mesmo foco, a aprendizagem, e um mesmo suposto,
o valor da aprendizagem por descoberta, a preocupacdo dos pesquisadores eram distintas.

Ausubel perquiriu a aprendizagem ocorrida no interior da sala de aula e valorizou a aula
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expositiva, o que faz da teoria ausubeliana uma espécie de teoria do ensino. Piaget com sua
epistemologia genética tem sua atencéo voltada para aspectos gerais da cogni¢do. Em termos
praticos, a grande contribuicdo deixada por Ausubel sdo reflexdes relativas as aulas do tipo
“tradicional” ¢ ao enfoque dado a elas. Quando se fala do enfoque, projeta-se o0 cuidado e 0
trabalho que um professor deve ter nas suas aulas, sempre tendo em vista o melhor
aprendizado possivel dos alunos. Essa atengdo na sala de aula propriamente dita produziu
ineditismo a sua teoria.

De forma esquematica, a teoria ausubeliana pode ser representada da seguinte forma
(figura 1):

Estrutura
cognitiva
Aprendizagem
Aprendizagem Aprendizagem
significativa | ¢——  Continuo ——» mecénica
Aprendizagem Aprendizagem
significativa significativa
por recepcao por descoberta

Figura 1 — Esquema da teoria ausubeliana
Fonte: Adaptado de Cruz (200-).

Antes de avancar na discussdo da teoria ausubeliana, faz-se necessario definir, com as
lentes do autor, os conceitos estrutura cognitiva, aprendizagem, aprendizagem significativa,
aprendizagem mecanica, aprendizagem significativa por recepgdo e aprendizagem
significativa por descoberta. Iniciar-se-a pelo conceito de estrutura cognitiva.

Indo além da ideia de que estrutura cognitiva é aquilo que o aprendiz ja conhece,
pode-se inferir que dentro da teoria de ensino ausubeliana o conceito refere-se ao contetdo
total e organizado de ideias de um individuo. Particularizando para aprendizagem, esta se
falando do contelido e da organizacao de suas ideias numa area particular de conhecimento. O
conceito é centrado na aquisicdo, no armazenamento e na organizacgao das ideias no cérebro
do individuo (FARIA, 1989, p. 8).

Para Ausubel (1982), o termo estrutura cognitiva trds em seu amago a ideia de uma
estrutura hierarquica de conceitos. Essa estrutura, além de hierarquizada, possui alta

organicidade e perspectiva de que muitas ideias se encadeiam de acordo com a relagéo
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estabelecida entre elas. E, também, o local onde sdo aportados e reordenados os conceitos
adquiridos e as ideias internalizadas de forma progressiva pelo individuo. O processo leva a
aprendizagem.

Nessa linha de raciocinio, cabe ao professor atentar tanto para o conteido como para
as formas de organizacdo desse conteldo na estrutura cognitiva. Na forma hierérquica de
assimilacdo pela estrutura cognitiva, os conceitos com maior amplitude se superpdem a
conceitos com menor amplitude.

A perspectiva denota diferencas conceituais entre a estrutura cognitiva definida pela
teoria da atividade de Vygotsky e a teoria da aprendizagem significativa construida por
Ausubel. Em esséncia, a teoria de Ausubel enfatiza a aquisicdo, 0 armazenamento e a
organizacdo de ideias, ou seja, uma estrutura hierarquica de conceitos; na teoria de Vygotsky
0 conceito tem relacdo com 0s processos mentais superiores, 0s quais determinam a forma
com que o individuo estrutura suas atividades, e estd alocada na base da interacdo do
individuo com o mundo objetivo. Outra aproximacao inevitavel é com Piaget. Ausubel, tal
qual Piaget, faz uso do conceito de organizacdo de certas entidades. A diferenca reside na
estrutura conceitual. Em Piaget essas entidades sdo os esquemas (que englobam conceitos
mais operacdes); em Ausubel as entidades sdo simplesmente os conceitos. Em suma,
enquanto em Piaget os elementos que compdem a estrutura cognitiva apresentam
dinamicidade, em Ausubel esses elementos sdo caracteristicamente estaticos (CRUZ, 2002).

Em relacdo a aprendizagem, Ausubel tem o entendimento que ela consiste na
“amplia¢do” da estrutura cognitiva, que ocorre através da incorporagdo de novas ideias nessa
estrutura. A estrutura cognitiva ja é detentora de ideias. O tipo de relacionamento que ocorre
entre as ideias pré-existentes e as ideias novas que sdo internalizadas determina o tipo de
aprendizado que ira ocorrer. Esse aprendizado oscila entre dois extremos, 0 mecanico e o
significativo.

A apreenséo e retencdo de novas ideias e informagdes dependem da existéncia de
pontos de ancoragem. Para Ausubel, para que a aprendizagem seja significativa uma nova
informacdo ou ideia deve ancorar em conceitos relevantes preexistentes, de forma ndo
arbitraria e substantiva, na estrutura cognitiva do individuo que aprende.

“Nao arbitrariedade” ¢, para Ausubel, a existéncia de uma relacdo logica e explicita
entre a ideia que esta sendo incorporada e algumas outras pré-existentes na estrutura cognitiva
do individuo. Quanto a substantividade requerida para a ancoragem, Ausubel entende que

ocorrida a aprendizagem de determinado conteido com essa caracteristica, o individuo passa
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a ter a capacidade de explica-lo com linguagem propria. Com efeito, um conceito passa a ser
expresso em linguagem analoga sem distorcdo do significado (ARAGAO, 1976).

Em termos praticos, a aprendizagem implica em modificacfes na estrutura cognitiva.
O que é mais que simples acréscimo.

Para Ausubel (2003), o ensino deve ter como preceito que todas as ideias sejam
aprendidas de forma significativa. O efeito pratico dessa aprendizagem é a armazenagem
dessas novas ideias por um periodo longo de tempo e de maneira estavel. Mais que isso, a
aprendizagem significativa possibilita para aquele que aprende o uso do novo conceito de
forma inédita. Esse carater inédito ocorre de forma independente do contexto em que esse
contetdo foi inicialmente aprendido.

A aprendizagem mecanica é o oposto da aprendizagem significativa. Para que uma
ideia seja aprendida de forma mecénica, essa ndo se relaciona de forma ldgica e clara com
nenhuma ideia pré-existente na estrutura cognitiva do aprendiz. Essa ideia é assimilada de
forma isolada. Na linguagem popular a ideia é “decorada”. O ato implica numa armazenagem
arbitraria. O efeito pratico do “decorar” ¢ exatamente o oposto da aprendizagem, quando ela é
significativa: falta flexibilidade no uso do conceito assimilado, restringindo o conteddo
aprendido ao contexto da aprendizagem e a linguagem da aprendizagem (o aprendizado ndo é
substantivo). A armazenagem do contetdo aprendido ocorre por um periodo temporal curto.
Na pratica, verifica-se que o individuo que recebeu a nova ideia ndo aprendeu o seu
significado, a aprendizagem limitou-se, em contexto isolado, a repeticdo da sequéncia de
palavras que lhe foram passadas para a definicdo. O efeito pratico é a incapacidade do
aprendiz em utilizar o conteudo aprendido em contexto dispar do existente no momento da
aprendizagem.

Inobstante a énfase dada por Ausubel para a aprendizagem significativa, o autor tinha
clareza de que no processo de ensino-aprendizagem existem circunstancias em que o emprego
da aprendizagem mecénica é inevitavel. Existem conteidos que s6 sdo aprendidos através
desse tipo de aprendizagem, os quais, muitas vezes, servem de base para a aprendizagem de
outros conteudos.

Segundo a teoria ausubeliana, a aprendizagem significativa ocorre de duas formas
distintas, relacionadas com a maneira com que se recebem os contetdos e como eles devem
ser aprendidos: por descoberta e por recepcdo. Na aprendizagem por descoberta quem a
aprende o faz “sozinho”. Os conteldos sdo recebidos de modo inacabado, para serem

definidos ou “descobertos” antes de assimilados. Na aprendizagem por recepcdo a informacéo
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é passada de forma acabada e o aprendiz deve atuar ativamente no material que lhe é
repassado para relacionar com as ideias relevantes alocadas em sua estrutura cognitiva.

O modelo é diametral em relacdo ao construido por Piaget. Para Piaget, 0 modelo ideal
de aprendizagem é o por descoberta. Ausubel, além de propor o inverso, entende que os dois
tipos de aprendizagem, por descoberta e por recep¢do, podem se tornar mecanicos. Isso
acontece quando a ideia a ser aprendida ndo possui relagdo com as ideias pré-existentes na
estrutura cognitiva do aprendiz. Em termos praticos, faltardo relacdes logicas e claras.

Estabelecidos os conceitos fundamentais da teoria ausubeliana, 0 proximo passo € a
discussdo das formas de aprendizagem significativa. O processo tem como condi¢cdo a
existéncia prévia de um conjunto de ideias na estrutura cognitiva do individuo que aprende.
Esse conjunto de ideias permite que novas ideias tenham onde se articular de maneira ndo
arbitraria e substantiva. A aprendizagem significativa ocorrera com a efetivacdo de algum tipo
de relacdo entre a ideia ensinada e uma ou Vérias ideias pré-existentes. Para Ausubel (1982),
esse relacionamento pode ocorrer de trés formas distintas: por subordinacdo (ou subsuncao),
por superordenacdo e de forma combinatdria.

A forma por subordinacdo ocorre com a entrada de uma ideia nova com o formato de
um exemplo ou especificacdo de algo que ja se sabe. A relacdo pode acontecer de duas
formas: subsuncéo diretiva e subsuncgéo correlativa.

Na forma subsuncéo diretiva, a nova ideia € mais um exemplo daquilo que ja se sabe,
ndo produzindo alteracBes para a ideia mais geral a qual estd se relacionando na estrutura
cognitiva. Na forma subsuncdo correlativa a nova ideia aprendida é um exemplo que amplia o
sentido/significado de algo ja sabido, ampliando a ideia pré-existente.

Em termos préticos, a subsuncgdo correlativa produz desdobramentos da ideia geral, ou
seja, novos conhecimentos sdo agregados aos existentes com a ideia nova. Nao existe o
aumento em extensdo, o conhecimento permanece 0 mesmo. O acréscimo ocorre na
amplitude, ou seja, sabe-se mais sobre aquilo que ja se sabia. Na subsuncdo diretiva o
aprendiz tem corroborada a ideia pré-existente em sua estrutura cognitiva ou a nova ideia é
diretamente derivada da ideia ja existente. A figura 2 ilustra as duas formas da aprendizagem
significativa por subordinacdo (subsungao):

Subsuncéo Subsuncéo
diretiva correlativa

Ideias antigas Ideias antigas e
mais gerais
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| Novaideia | | Novaideia |
v / \
Ideia reforcada Ideia nova e Ideia antiga e
sem ampliacdo subordinada subordinada

Figura 2 — Aprendizagem por subsuncéo diretiva e correlativa
Fonte: adaptado de Cruz (200-).

A segunda forma de aprendizagem significativa considerada por Ausubel é a
aprendizagem por superordenacdo. Essa forma ocorre quando a ideia ensinada é mais geral do
gue uma ou varias ideias pré-existentes. A relacdo produz um acréscimo no conhecimento em
amplitude com a generalizacdo das ideias existentes na estrutura cognitiva. A relacdo
hierarquica que se estabelece tem o seguinte fluxo (figura 3):

| Ideia nova ou conceito mais geral |

A\ 4
| Ideias antigas mais restritas |

| Ideia antiga ampliada |

Figura 3 — Aprendizagem por superordenacgdo
Fonte: adaptado de Cruz (200-).

O modelo por superordenacdo apresenta maiores dificuldades de aprendizagem do que
0 modelo por subordinacdo. Ausubel tem essa preocupacdo. Com efeito, a teoria ausubelina
propBe que o trabalho escolar seja pautado em conceitos mais amplos (mais inclusivos), em
direcdo as especificacdes, as particularidades e aos conceitos mais restritos.

A terceira forma de aprendizagem significativa identificada por Ausubel é a
aprendizagem combinatdria. Nessa forma de aprendizagem, hierarquicamente, na estrutura
cognitiva a nova ideia ndo se encontra alocada nem abaixo, como na aprendizagem por
subordinacdo, nem acima, como na aprendizagem por superordenacdo. Nesse tipo de
aprendizagem as proposicdes e/ou conceitos sdo adquiridos no relacionamento ocorrido com
um fundo conceitual mais amplo, pré-existente na estrutura cognitiva do individuo. O
relacionamento ocorre de forma néo arbitraria e l6gica para que a aprendizagem se efetive.

A nova ideia ndo € exemplo ou uma generalizacdo, ou formas presentes nos outros
tipos de aprendizagem, do que foi utilizado como ancora na estrutura cognitiva do aprendiz.
Né&o obstante, a ancora € condicdo para que se efetive uma aprendizagem de fato significativa.

Na aprendizagem combinatdria sdo utilizados conceitos ja dominados pelo aprendiz

para ensinar conceitos novos e que, de alguma forma, possuem relacdo com os antigos ja
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ancorados. Para a aprendizagem combinatdria é imprescindivel que as similitudes e diferencas
entre a ideia nova e a ideia que serviu como ancora sejam progressivamente explicitadas. 1sso
evita que o aprendiz ndo descaracterize os conceitos relativos de uma ideia com os da nova
aprendida.

A figura 4 apresenta esquematicamente o0 mencionado.

| C3 | | CN |

| N conceitos de mesmo nivel. |

!

| N conceitos relacionados de forma n&o subordinada formando uma estrutura mais abrangente e geral. |

Figura 4 — Aprendizagem combinatéria
Fonte: adaptado de Cruz (200-).

Apresentadas as formas distintas de relacionamento entre a ideia ensinada e uma ou
varias ideias pré-existentes que podem ocorrer para que uma aprendizagem significativa
ocorra, antes de avangar, é importante fazer algumas consideracoes.

Um ponto importante no modelo proposto por Ausubel é o da condi¢do necesséria,
mas ndo suficiente, para a efetivacdo da aprendizagem significativa. Essa condicdo é obtida
com o relacionamento de nova ideia de maneira ndo arbitraria e substantiva com ideia(s) pre-
existente(s) na estrutura cognitiva do individuo (AUSUBEL, 2003). N&o obstante, a cadeia de
relacGes que existe ou que venha a ser construida ndo pode ser caracterizada como “plana”, na
perspectiva de que uma ideia pode estar associada por uma das formas consideradas por
Ausubel (por subordinacdo ou subsuncdo, por superordenacdo e de forma combinatéria) com
uma ou com varias outras.

Essa preocupacéo é de Ausubel na formatacdo de sua proposta pedagdgica. Devem ser
estabelecidas, de forma légica e ndo arbitraria, mualtiplas conexdes possiveis entre as novas
ideias que sdo dadas ao aprendiz, e entre elas as ideias ja dominadas. Essas conexdes

impedem que se produzam “compartimentos incomunicéaveis” de ideias relacionaveis.
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O processo ndo esta terminado com a entrada das novas ideias, mesmo que esta
entrada tenha sido feita sem a construcdo de todas as pontes possiveis com as ideias pré-
existentes na estrutura cognitiva do aprendiz. Progressivamente pode ocorrer interconexao das
ideias que chegaram com as ja existentes. Para que isso ocorra € condicdo o trabalho
intelectual consciente do individuo que se efetiva com a busca e com o estabelecimento
dessas relagdes. O processo é denominado por Ausubel como reconciliacdo integrativa.

Em termos praticos, faz-se necessario explicitar o principio existente por tras da
percepcdo e explicitacdo desses relacionamentos para que o aluno tenha condicdo de
internaliza-los e utiliza-los como ferramenta de mediag&o/construcdo do seu conhecimento,
seja no contexto da sala de aula ou néo, ou seja como o desenvolvimento da habilidade de
organizacdo das informacdes (MOREIRA; MASINI, 1982). Cabe ao professor, assim,
conduzir os alunos no aprendizado do conteldo ministrado e, adicionalmente, ensinar-lhes
formas de relacionar as ideias, seja as ja existentes ou aquelas com que ainda o aluno pode vir
a se deparar.

Com os conceitos basicos da teoria de Ausubel ja apresentados e enfatizada a
necessidade da pré-existéncia na estrutura cognitiva do individuo de ideias que possam servir
para a ancoragem para novas ideias, fazem-se necessérias, em consideracfes relativas a
existéncia, a clareza e a firmeza dessas ideias e a disposi¢do do individuo em aprendé-las
significativamente. Por se tratar de fatores particulares de cada individuo, eles sdo chamados
de fatores internos. Na teoria ausubeliana, os fatores internos séo divididos em duas classes:
fatores cognitivos e fatores afetivo-sociais.

Em relacdo aos fatores cognitivos, Ausubel (1982) considera que existem trés fatores
relativos a estrutura cognitiva do individuo que, necessariamente, tém de ser considerados no
processo ensino-aprendizagem: a existéncia de ideia(s) ancora(s), a discriminacao das ideias e
a estabilidade do aprendizado.

A existéncia de ideia(s) ancora(s) serve para a conexao, por uma das trés formas
possiveis - subordinacao, superordenacdo ou combinatdria -, com nova ideia a ser ensinada.

A discriminacao das ideias refere-se ao fato de que o aprendizado impde a necessidade
de o aprendiz discriminar as novas ideias das ideias que servem de ancora. As ideias usadas
como ancora para a internalizacdo de novas ideias ndo podem ser misturadas, confundidas ou
reduzidas uma a outra. Nessa perspectiva, a maneira como 0 professor apresenta a
comparacdo e a forma com que o aprendiz estabelece internamente as relagfes da ideia

ensinada sdo fundamentais para o aprendizado efetivo do novo conteudo.
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A estabilidade do aprendizado é determinada pela clareza e firmeza das ideias que
servirdo como ancoras da nova ideia. Se a ancora néo estiver suficientemente estabelecida
pelo aluno, a ancora e a nova ideia ancorada podem se perder ou ndo ocorrer sua adequada
discriminacdo. Em termos praticos, havendo falta de clareza e firmeza das ideias ancoras,
pode ocorrer mistura, confusdo ou reducdo de uma ideia a outra.

Em relagdo aos fatores afetivo-sociais, dois aspectos principais devem ser
considerados: o esforco consciente do aprendiz na direcdo de relacionar a nova ideia com a(s)
ideia(s) ancorada(s) em sua estrutura cognitiva e o impulso cognitivo.

O impulso cognitivo é, efetivamente, o mais importante dos fatores afetivo-sociais.
Trata da disposicdo do aluno para que ocorra uma aprendizagem significativa. E condicéo de

um processo ativo. Na teoria Ausubel,

Ao nivel humano, o impulso cognitivo (o desejo de conhecimento como um
fim em si préprio) é mais importante na aprendizagem significativa do que
na memorizagdo ou instrumental. Ele é, pelo menos potencialmente, 0 mais
importante tipo de motivacao para a aprendizagem de sala de aula. 1sso se
deve a sua poténcia inerente e porque a aprendizagem significativa,
contrariamente a outros tipos de aprendizagem humana, fornece
automaticamente sua prépria recompensa (AUSUBEL, apud FARIA, 1989,
p. 26).

Dentro dos fatores afetivo-sociais existem, além da vontade do aluno, os fatores
externos. Sdo fatores que podem tornar explicita e potencializar uma aprendizagem
significativa no momento da preparacdo da aula ou do material instrucional. Mesmo assim
ndo existem garantias de que o aprendiz, com material instrucional ou uma aula
potencialmente significativa, ndo fara a opcdo por simplesmente decorar o novo conteudo
transmitido. Diversos fatores podem conduzir o aluno para o aprendizado mecanico. Esses
fatores vao desde o aprendizado com o qual o estudante esta adaptado até a falta de condigdes
adequadas para uma aprendizagem significativa.

Os fatores externos para aprendizagem significativa sao aqueles que o professor utiliza
para produzir condi¢des adequadas ao aprendizado significativo dos alunos. Sdo alocadas
nessa categoria as condicOes exteriores (aula, material instrucional etc.) do ambiente onde o
estudante esta inserido.

Para que uma aula e/ou material instrucional de apoio (livros, transparéncias,
figuras,...) sejam potencialmente significativos e, por extensdo, possibilitem uma
aprendizagem significativa do aluno, devem ser atendidas as condicdes internas (existéncia de

ideias ancoradas firmes e de vontade do aluno aprender). Assim, é condicdo indispensavel que
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novas ideias sejam colocadas de maneira ndo arbitraria, tendo ligagdo ldgica e clara com
ideias de esteio pré-existentes na estrutura cognitiva do receptor do aprendizado.

Para a elaboracdo de um material potencialmente significativo, Ausubel, em seu
modelo teorico, prescreve elementos que servem para facilitar a aprendizagem significativa
dos conteudos pelos estudantes com a manipulagdo da estrutura cognitiva do aluno. No
entanto, antes de entrar nessa discusséo, é necessario explicitar dois aspectos que ndo foram
tratados neste capitulo.

O primeiro aspecto, ainda ndo tratado, € uma ampliacdo do conceito de aprendizagem
na direcdo da aprendizagem significativa. Aprendizagem tem relacdo com o aumento da
estrutura cognitiva do individuo através da internalizacdo de novas ideias e novos conceitos.
A aprendizagem significativa supde, adicionalmente, a aquisicdo de novos significados
(MOREIRA; MASINI, 1982). A aprendizagem significativa torna-se possivel com a
transformacao do significado l6gico em psicolégico. Para Ausubel, esses “novos significados”
possuem aspectos denotativos ou conotativos.

O aspecto denotativo refere-se aos significados atribuidos e as concepgdes e
proposicdes por parte de individuos diferentes, integrantes de uma cultura dada e com
suficiente nivel de semelhanca, para propiciar a comunicacdo e o entendimento entre pessoas
dessa cultura. Sao proposi¢des com caracteristicas “reais” do conceito/ideia e ndo dependem
da interpretacédo particular do individuo.

Diferente do significado denotativo, o significado conotativo é de natureza pessoal.
Nesse significado alocam-se as relacOes afetivas e atitudinais, de carater idiossincratico,
capazes de produzir significados denotativos de conceitos ou proposi¢cGes no individuo,
determinados pela experiéncia particular deste. O incremento de emocGes e sentimentos
produzidos pela aquisicdo de uma ideia especifica por parte do aprendiz determina a
particularidade da aprendizagem.

Em termos préaticos, a aquisicdo de uma ideia ou internalizacdo de um significado é
algo que ocorre tanto com aspectos denotativos quanto conotativos. Trata-se de algo
notadamente fenomenoldgico, uma experiéncia sentida que um individuo tem relacionada a
um fendmeno (MOREIRA: MASINI, 1982). Com efeito, é imprescindivel considerar o fator
idiossincratico no levantamento dos conceitos que constituirdo os subsungores de um assunto
a ser ensinado.

Para Moreira e Masini (1982), desconsiderar o significado conotativo é desconsiderar

a propria teoria ausubeliana da aprendizagem significativa. Os conceitos sdo produtos de uma
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experiéncia, sdo produtos “fenomenoldgicos”. Sem a experiéncia individual a aprendizagem
ndo sera significativa.

O segundo aspecto € relativo ao conceito de obliteracdo. Ausubel identificou uma
tendéncia reducionista na estrutura cognitiva humana que faz com que ideias especificas
sejam progressivamente assimiladas por ideias mais gerais com as quais se ligam. O autor
considera esse processo mais funcional para a aprendizagem futura, ainda que possibilite a
perda da informacdo. O feito pratico é que essas ideias especificas gradativamente sdo
esquecidas. Trata-se de um processo de reducdo da memoria a um anico conceito ndo
possuidor de significados estaveis assimilados (ARAGAO, 1976).

A ligagdo de uma ideia nova com outra pré-existente na estrutura cognitiva do
individuo ocorre por intera¢do. O processo modifica tanto a ideia nova como a ideia ancora. A
subordinacdo da ideia nova a ancorada tendo ocorrido corretamente, mesmo que alargando o
sentido do antigo, pode significar a perda de informag&o com a obliteracdo da nova em prol da
ideia mais abrangente. A interacdo ocorrida com a subsunc¢do (e também determinada por
eventuais experiéncias posteriores) faz com que o conceito mais inclusivo se modifique de
maneira tal que abarque o significado adicionado pela ideia menos inclusiva. O processo é o
mesmo nas aprendizagens por subordinagdo, combinatdria e por superordenac&o.

A obliteracdo ocorre quando o conceito que sera “esquecido” deixa de ser considerado
importante ou distinguido pela estrutura cognitiva. No processo, 0 conceito mais inclusivo
abarca 0 menos, abrindo mao deste. Ocorrendo dessa forma, a obliteracdo ndo causa
prejuizos. Outra possibilidade, esta prejudicial, ocorre quando o conceito ancora e o conceito
menos inclusivo agregado ndo sdo diferenciados adequadamente, criando a “aparéncia” de
que ambos s&o a mesma coisa, produzindo a obliteracdo da ideia menos inclusiva. Existe,
ainda, a possibilidade de que uma nova ideia encontre na estrutura cognitiva ideias instaveis.
Decorrem dessa situacdo duas possibilidades: a ideia ancora se reduzira a ideia ancorada ou a
modificacdo processada ndo serd suficiente para que a esséncia da nova ideia seja
incorporada. No caso da incorporagéo parcial, a obliteragdo do conceito novo pode determinar
a perda de informacdes que ndo foram assimiladas.

A obliteracdo, em termos praticos, produz um esquecimento gradual. Esse
esquecimento pode ser prejudicial para o conhecimento do individuo mesmo quando a
aprendizagem € significativa. Mas, mesmo que 0s conceitos menos inclusivos sejam
esquecidos, sendo necessarios, eles podem ser sintetizados e reconstruidos com elementos da

experiéncia passada e presente do individuo (ARAGAO, 1976).
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Retomando a discussdo da elaboracdo de material potencialmente significativo, pode-
se inferir que o material elaborado adquirird essa condigdo quando possibilitar que a
aprendizagem ocorra de forma significativa, ou seja, possibilite relagdes ndo arbitrarias e
substantivas entre as novas ideias que estdo sendo ensinadas e entre essas e as ideias de esteio
existentes na estrutura cognitiva do individuo.

No processo, normalmente, o aluno ndo tem condicBes de fazer as relacfes necessarias
(e possiveis) entre a ideia ensinada e aquilo que ja estd aprendido. Adicionalmente, podem
faltar preé-requisitos (ideias de esteio) necessarios para que ocorra a aprendizagem
significativa de determinado material instrucional. Para Cruz (2002, p. 67), é necessaria a
existéncia de consideracdes e técnicas que ndo so facilitem, mas potencializem o aprendizado

para que ele seja significativo, de modo que:

o N&o se sobrecarregue o aluno com informacgdes excessivamente
detalhadas e pormenorizadas, que pouco (ou em nada) contribuem para a
promocdo da aprendizagem significativa da esséncia do contetddo que se
deseja “ensinar”.

) “Guiem” a elaboragdo, a seqiienciacdo, o relacionamento e a ordem de
apresentacdo dos diversos materiais e da aula expositiva.

o Permitam avaliar a melhor estratégia pedagdgica a se adotar em
funcdo daquilo que o aluno ja sabe (as ideias ancoras que possui, e 0 respeito
a sua ZDP) [zona de desenvolvimento proximal de Vygotsky] e daquilo que
ele conseguiu reter de um determinado contetdo.

o Orientem na proposta de ensino de um novo material, preocupando-se
em formar ideias de esteio firmes e amplas, de modo a poder ancorar aquilo
gue se deseja ensinar, sem que ocorram perdas oriundas, dentre outros
fatores, de fendmenos como a obliteracéo.

As consideracbes propostas por Cruz (2002) tangem a manipulacdo da estrutura
cognitiva do aluno e a adoc¢do de técnicas que facilitem a assimilacdo de novos significados
por parte deste. Essa manipulacdo da estrutura cognitiva e de técnicas de facilitacdo de
assimilacdo de novos significados sdo denominadas genericamente de facilitagdo pedagégica.
A facilitacdo pedagdgica sera discutida, na sequéncia, considerando-se 0s seguintes aspectos:
fatores substantivos na facilitacdo pedagdgica, principios programaticos para a sequenciacao
do conteudo de ensino, avaliacdo e organizadores prévios.

Os fatores substantivos na facilitacdo pedagogica tém relacdo com a selecdo daquilo
que é efetivamente relevante para ser trabalhado com os alunos. A selecdo inicial,
obrigatoriamente, é determinada pelos elementos que compdem o curriculo de uma disciplina.
N&o obstante, é necessario um refinamento dessa selecdo. Para Moreira e Masini (1982) é

necessario que o professor limite-se a selecdo das ideias basicas. O procedimento evita que o
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programa seja sobrecarregado com informacdes desnecessarias para o aluno, o que dificulta a
aquisicdo de uma estrutura cognitiva adequada.

O procedimento é coadunado com a teoria ausubeliana. Para Ausubel, a aprendizagem
por subordinacdo, que parte das ideias mais gerais para as especificas, é a mais adequada para
que ocorra uma aprendizagem significativa. Com efeito, preferencialmente, o professor deve
trabalhar com os conceitos mais inclusivos. Tal sequéncia permite que 0s conceitos mais
especificos, quando forem trabalhados, encontrardo ancoras para se ligar de maneira
subordinada.

Em termos préticos, quando o professor faz a selecdo de um contedo, seguindo o
modelo ausubeliano, os conceitos gerais devem ser priorizados na direcdo da construgéo de
ancoras. Se a opcdo for por conceitos mais restritivos, pode ocorrer que esses nao venham a
ser potencialmente significativos para o aprendiz por falta de pontos de ancoragem.

Feita a selecdo dos contetdos mais relevantes de determinado contetdo, o proximo
passo € estabelecer a maneira e a sequéncia para 0 processo de aprendizagem que sera
transmitido para o aluno. A diferenciacdo progressiva e a reconciliacdo integrativa sdo os dois
principios norteadores propostos por Ausubel para a consecucéo da facilitacdo pedagdgica.

O principio da diferenciacdo progressiva ocorre com a formaliza¢do de uma sequéncia
de trabalho crescente em especificidade, do geral para o especifico. Ausubel justifica o
procedimento com dois argumentos:

O primeiro argumento € o da facilidade dos seres humanos compreenderem 0s
aspectos diferenciados de um todo previamente aprendido. Esse caminho é o inverso da
formulacdo de um todo mais inclusivo, tendo como ponto de partida as suas partes
diferenciadas previamente.

O segundo argumento é 0 de que a mente das pessoas possui um tipo de hierarquia
onde as ideias mais gerais ocupam o topo da estrutura cognitiva, tendo ancoradas ideias
progressivamente menos gerais.

Esquematicamente, usando as lentes de Ausubel, pode se representar a organizacao da

estrutura cognitiva humana da seguinte forma (figura 5):

Ideia
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Ideia Ideia
Subordinacéo derivada derivada
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Ideia Ideia Ideia
Subordinagéo mais mais mais
especifica especifica especifica
1 2 3

Especificidade
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Figura 5 — Organizagéo da estrutura cognitiva humana para a aprendizagem
Fonte: adaptado de Cruz (200-).

Considerando uma disciplina e o que deve nela ser aprendido pelo aluno, tém-se como
orientacdo que as varias ideias e varios conceitos alocados no contedo a ser ensinado sejam
trabalhados dos mais inclusivos para os menos inclusivos. O suposto é que as ideias mais
amplas servem para a contextualizacdo das ideias menos amplas nas quais elas se ancoraréo.
Na prética, a assimilacdo do conceito amplo como “produto final”, dentro de uma disciplina,
s6 € efetivo quando os conceitos menos amplos se ancoram “corretamente”. Assim, as ideias
menos amplas servem para, na interacdo com as mais amplas, definir e “amoldar” aquilo que
elas “de fato” sao.

O segundo principio proposto por Ausubel, o principio da reconciliagdo integrativa,
serve para estabelecer a maneira e a sequéncia com a qual o processo de aprendizagem ¢é
transmitido ao aluno. Com esse principio, Ausubel percebe a forma como se relacionam as
ideias a serem ensinadas para o aluno, e como essas se relacionam na sua estrutura cognitiva.

Dentro desse principio, a atencdo de Ausubel reside na possibilidade de que eventuais
semelhangas, diferengas e contradigdes deixem de ser trabalhadas ou elucidadas. Com efeito,
o estudante pode deixar de fazer algumas “conexdes” necessarias, ou fazé-las de forma
incorreta ou perdé-las com o passar do tempo. Para Faria (1989), a reconciliacdo integrativa
se efetiva com o delineamento explicito das relagcBes entre ideias, com a distincdo de
semelhangas e diferengas relevantes entre elas, e de reconciliar inconsisténcias reais ou
aparentes.

Para Cruz (2002), a reconciliacdo integrativa dentro do trabalho pedagdgico acontece
em dois contextos distintos: na preparacdo do material instrucional e no relacionamento das
ideias contidas nesse material com a estrutura cognitiva do aluno.

Na preparacdo e no uso do material instrucional, o professor deve tomar alguns

cuidados. Entre os cuidados sugeridos por Cruz (2002, p. 70):

1. Evitar que o uso de palavras distintas para representar conceitos
equivalentes gere confusdo no aluno, motivando-o a aprender de forma
mecanica.
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2. Na apresentacdo dos varios tdpicos constitutivos de um mesmo material,
devem-se explicitar eventuais relacdes existentes entre eles, visto que parte
da aprendizagem s6 sera de fato conseguida caso essas relacfes sejam
percebidas.

3. Evidenciar as diferencas existentes entre conceitos aparentemente
semelhantes, a fim de que eles ndo sejam retidos como se fossem idénticos.

No que tange o relacionamento das novas ideias apresentadas e aquelas ja existentes
na estrutura cognitiva do aprendiz, Cruz (2002, p. 70-71) sugere que sejam adotados 0S

seguintes cuidados:

1. Evidenciar eventuais diferencas entre as ideias j& estabelecidas e aquelas
gue se estdo aprendendo, a fim de que, caso haja alguma analogia entre elas,
isso ndo leve os alunos a reduzirem uma a outra ou a confundirem ambas.

2. Esclarecer eventuais contradi¢fes (aparentes ou reais) entre 0s conceitos
gue estdo

sendo aprendidos e aqueles que ja se sabe. Caso isso ndo seja feito, pode
acontecer de o aluno recusar o novo aprendizado, ou de reté-lo como algo
isolado do anterior.

Com essa perspectiva, o papel da reconciliacdo integrativa no contexto da
aprendizagem significativa € duplo: (i) evidencia possiveis relacdes existentes entre as
diversas ideias que estdo sendo trabalhadas em determinado material ou entre as ideias
trabalhadas e as ideias ja ancoradas na estrutura cognitiva do aluno, para facilitar e catalisar a
criacdo de ligacbes na estrutura cognitiva do aluno; (ii) facilita ao aluno a percepcdo das
diferencas e particularidades, além de elucidar eventuais contradi¢bes existentes entre 0s
diversos conceitos que ele ja possui ou lhe estdo sendo ensinados. Esse papel da reconciliacdo
integrativa € determinante para que ndo ocorra a perda de informacdo com a obliteracdo, ou
seja, a reducdo de conceitos que possuem elementos comuns (mas bastante distintos) a uma
Unica coisa, ou quando ndo ocorre uma ligagdo “correta” em fungdo de uma contradi¢do (real
ou aparente).

Para Novak (apud MOREIRA; MASINI, 1982, p. 39),

A reconciliagdo integrativa mais eficaz ocorre ao organizar-se 0 ensino
“descendo e subindo” nas estruturas conceituais hierarquicas, a medida que a
nova informacgdo € apresentada. Isto &, comeca-se com 0s conceitos mais
gerais, mas € preciso ilustrar logo de que modo os conceitos subordinados
estdo a eles relacionados e entdo voltar, através de exemplos, a novos
significados para os conceitos de ordem mais alta na hierarquia.
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O “descendo e subindo”, mencionado por Novak, esquematicamente, pode ser

representado da seguinte forma (figura 6):

Ideia mais

inclusiva
Ideia menos Ideia menos Ideia menos
inclusiva 1 inclusiva 2 inclusiva 3

Figura 6 - Reconciliacdo integrativa vertical
Fonte: adaptado de Cruz (200-).

A diferenciacdo progressiva ocorre de cima para baixo. Na dire¢do inversa, ocorre a
reconciliacdo integrativa. Em termos praticos, a reconciliacdo integrativa consiste na
percepcdo de que as ideias menos inclusivas, particulares, acabam alargando a ideia mais
inclusiva, passando a abarcar estas. A reconciliacdo pode, também, ser horizontal (figura 7).

Ideia Ideia

mais mais

inclusiva inclusiva

1 2

1 = ~

\/ y
Ideia Ideia Ideia Ideia Ideia Idéia
mais | | mais | | mais mais | | mais | | mais
inclusiva inclusiva inclusiva inclusiva inclusiva inclusiva
1.1 1.2 1.3 i 2.1 2.2 2.2

Conceitos ja existentes na

estrutura cognitiva Conceitos novos

Figura 7 - Reconciliacdo integrativa horizontal
Fonte: adaptado de Cruz (200-)
Obs.: As flechas representam a diferenciacdo progressiva, que acontece de cima para baixo. As linhas
representam a reconciliagdo integrativa, que ocorrem de baixo para cima e na horizontal.

O esquema denota que uma nova ideia & assimilada a estrutura cognitiva com o
estabelecimento de relagdes entre esta e as ideias pré-existentes. Em termos préaticos, sendo a

estrutura cognitiva uma rede de relacionamentos entre conceitos e ideias, o aprendizado de
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um novo conceito ou ideia pode modificar os conceitos e ideias ja existentes, mesmo que ndo
haja com elas relagéo direta.

Mesmo a estrutura cognitiva do individuo sendo dindmica e mutavel, particularmente
em funcdo das experiéncias e dos aprendizados a que este é submetido, 0 processo nao €
mecéanico. A aquisicdo de uma nova ideia ndo é suficiente para mudar toda a estrutura
cognitiva de um individuo. E necessario trabalho ativo por parte desse individuo para que a
transformacéo da estrutura cognitiva seja processada.

O terceiro aspecto considerado por Ausubel dentro da facilitacdo pedagdgica é a
avaliagdo. O papel da avaliacdo dentro da teoria ausubeliana ndo difere substantivamente de
outros contextos: a avaliagdo serve para determinar o grau de consecugdo dos objetivos
educacionais relevantes com a internalizacdo satisfatoria (significativa) do material que foi

ensinado. Para Cruz (2002, p. 71-72), a avaliacdo pode assumir as seguintes potencialidades:

1. Avaliar os principais objetivos buscados para esta aprendizagem. Para tal,
0s mesmos devem ser formulados de maneira clara e apresentados
previamente para os alunos, de modo que isso, por si s6, ja facilitaria a
aprendizagem significativa pelo aluno, que se concentraria no estudo dos
pontos principais da disciplina, ao invés de perder muito tempo com pontos
secundarios e menos importantes.

2. Experiéncia util de aprendizagem para os alunos, uma vez que os obriga a
revisar, consolidar, esclarecer e integrar os diversos assuntos tratados.

3. Pode oferecer ao professor informagdes a respeito da eficacia dos
materiais e dos métodos que ele utiliza, bem como indicios sobre as
possiveis causas para eventual mau desempenho de algum/ns aluno(s). Neste
caso, este mau desempenho poderia estar relacionado com falta de interesse
ou esforco dos mesmos, e/ou com problemas relativos aos materiais e
técnicas instrucionais — como a prépria avaliacdo — utilizados.

Entre os procedimentos praticos propostos por Ausubel para uma avaliacdo que
mensure e potencialize os aspectos significativos das ideias e conceitos que foram ensinados

aos alunos, Cruz (200-, s. p.) destaca:

1. Propor a solucdo de problemas (novos), em contexto diferente daquele
originalmente aprendido, e com enunciado “inédito”. Com isso, estar-se-ia
testando a “substantividade” do aprendizado, que s6 acontece na
aprendizagem significativa.

2. Propor testes ao final de cada “mddulo”, a fim de verificar a retengo dos
diversos conceitos abordados. Estes testes podem assumir ainda maior
importancia quando os topicos do curso estdo sequenciados a partir dos
principios da diferenciacdo progressiva (“topicos ancoras” anteriores aqueles
gue se ancorardo neles). Neste caso, 0 bom desempenho na avaliagdo poderia
servir como condigdo para se passar para um topico seguinte, de modo que
se consolidassem as ideias que servirdo de ancoras para 0s aprendizados
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futuros, antes de se iniciar o estudo destes contetdos (o que potencializaria
uma aprendizagem significativa).

3. Propor teste anterior ao inicio da disciplina (ou de alguns mddulos
especificos), a fim de avaliar a presenca de ideias &ncoras necessarias para
gue o aluno possa aprender, de forma significativa, 0 novo contedo que se
intenta ensinar.

O topico 3 esta ligado com a esséncia da teoria ausubeliana e, em certa medida, foge
de uma avaliacdo tradicional com o estabelecimento de uma avaliacdo prévia. Com o
procedimento torna-se possivel medir a existéncia e a estabilidade das ideias pré-existentes,
necessarias para a aprendizagem significativa e que, em muitos casos, ndo foram trabalhadas
na disciplina em curso. A falta de ideias estaveis pode produzir obliteracdo (perda da
informacao).

O quarto e altimo aspecto considerado por Ausubel dentro da facilitacdo pedagdgica
sdo os organizadores prévios. Cumpridas as etapas anteriores com a determinacdo dos fatores
substantivos na facilitacdo pedagogica, observados os principios programaticos para a
sequenciacdo do conteldo de ensino e elaborado o material instrucional adequado aos
contetdos selecionados como mais relevantes e realizada a avaliagdo da posse e da clareza
das ideias ancoradas necessarias para se trabalhar significativamente as novas ideias, 0
préximo passo perspectivado por Ausubel é a preparacdo dos organizadores prévios. A
organizacdo acontece em funcao dos fatores ja mencionados para a facilitacdo pedagogica.

Para Faria (1989), organizadores prévios sdo materiais introdutorios que tém por
objetivo facilitar a aprendizagem de determinados contetdos consistentemente relacionadas
entre si. Em termos préticos, o papel de um organizador prévio é fornecer ideias de esteio ou,
ainda, evidencia-las na estrutura cognitiva do aluno. O intento buscado € o de potencializar
uma aprendizagem significativa. Ndo se trata de uma introducdo ou de um resumo. Sua
funcdo é construir um cenério relativo as ideias que serdo estudadas ou destacar 0s pontos
principais do conteudo a ser aprendido.

A criacdo de relacdes ndo arbitrarias e substantivas entre as ideias a serem ensinadas e
as ideias de esteio de forma potencializada na estrutura cognitiva do aprendiz, através da
“insercdo” ou da explicitagdo dessas ideias € o0 papel do organizador prévio.

Para Moreira e Masini (1982), o organizador prévio permite ao aluno o
aproveitamento das caracteristicas de um subsuncor, de forma a permitir a identificagdo do
conteddo relevante na estrutura cognitiva e explicar sua importancia para a aprendizagem da

ideia que esta sendo ensinada. Propicia uma visdo geral do material de forma mais abstrata,
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destacando as relagdes importantes. E, adicionalmente, fornece elementos organizacionais
inclusivos para a eficiéncia e para o destaque do contetdo especifico do novo material.

Para Ausubel (1982; 2003), existem dois tipos de organizadores prévios: o expositivo
e 0 comparativo.

O organizador expositivo aparece quando as novas ideias e 0s novos conceitos a serem
aprendidos ndo encontram ideias para se ancorarem na estrutura cognitiva do aluno. Seu
funcionamento tem papel semelhante ao de uma ponte, uma “ponte cognitiva”, que liga o que
¢ sabido de forma limitada pelo estudante, tomando este como ponto de partida para a
introdugdo de uma nova informagdo, com aquilo que esta sendo ensinado. Para Cruz (2002, p.
74),

O organizador funciona, entdo, como algo que contextualizaria o
aprendizado de um determinado contetido, mostrando formas de ligar estas
novas ideias com outras ja existentes. Além de servir como esta “ponte
cognitiva”, ele pode ser altamente motivador para os alunos, uma vez que
apresenta situacdes concretas em que este novo conteldo pode se relacionar
com algo constitutivo das realidades especificas deles.

Para que ocorra uma aprendizagem significativa, as ideias e 0s conceitos a serem
ensinados devem ter subordinacdo hierarquica com as ideias pré-existentes, as quais serdo
utilizadas como ponte cognitiva. Essa hierarquizacdo ocorre quando as ideias e 0s conceitos
ensinados sdo mais especificos do que os pré-existentes que sdo abordados a partir do
organizador. Em termos praticos, os organizadores tém aplicabilidade em varios niveis
introdutoérios de um contetdo ou da proépria disciplina.

O segundo tipo de organizador prévio é o organizador comparativo. Para ser utilizado
esse mecanismo, é necessario que existam ideias de esteio para ancorar 0s novos conteidos
ensinados. Com a presenca dessas ideias, o contetdo pode ser trabalhado considerando-se as
semelhancas e diferencas existentes entre 0 novo e o0 ja sabido.

A utilizacdo do organizador comparativo impde a necessidade de cuidado adicional
durante a transmissdo da nova ideia ou do novo conceito. O cuidado é no sentido de que
efetivamente ocorra a elucidacdo das semelhancas e diferencas existentes entre a nova ideia e
a ideia de esteio. Elucidar as semelhancas e diferencas evita que as ideias se misturem, se
confundam ou se reduzam uma a outra.

Normalmente, o organizador comparativo ndo busca a subordinagdo das novas ideias a
serem ensinadas nas ideias pré-existentes na estrutura cognitiva do aprendiz. Isso ocorre por

gue 0S conceitos NOvos e existentes possuem quase sempre o mesmo nivel hierarquico,
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produzindo uma aprendizagem de forma combinatéria. Para Cruz (200-, s. p.), cabe ao

organizador:

aproveitar  as possiveis analogias, evidenciando as peculiaridades,
semelhancas e diferencas existentes entre o conjunto de ideias que ja se sabe
e as ideias mais inclusivas relativas ao conteudo que se deseja ensinar. Uma
vez estabelecidas as bases necessarias para a aprendizagem significativa do
novo conteddo (ideias mais amplas/ inclusivas aprendidas significativamente
pelo aluno), ele passard a ser trabalhado através do principio da
diferenciacdo progressiva em direcdo aos conceitos sucessivamente mais
especificos.

Em termos praticos, € possivel que o0s organizadores expositivo e comparativo
coexistam em uma mesma disciplina, a medida que um organizador ndo exclui o outro. A
combinacdo dos organizadores apresenta elementos que podem potencializar um aprendizado
mais contextualizado e motivador (relativo ao organizador explicativo), tendo como ponto de
partida conceitos que de alguma forma sdo familiares com o que é sabido pelo aprendiz
(organizador comparativo).

Para Cruz (200-, s. p.), 0s organizadores prévios,

tidos por muitos como a maior contribuicdo de Ausubel, tem um papel muito
importante com relagdo a obliteracdo, que é o progressivo esquecimento dos
conceitos/ideias mais especificos em prol dos mais inclusivos aos quais estdo
ligados, que sdo retidos na estrutura cognitiva. Neste caso, 0s organizadores
funcionariam no sentido de evidenciar os “reais” esteios dos diversos
conceitos a serem “ensinados”. Além disso, teriam o papel de prover maior
estabilidade e clareza a estas ideias ancoras. Com isso, as ideias que seriam
subordinadas a outras mais amplas, estariam “ligadas corretamente” a elas,
de modo que a obliteracdo ndo agregaria perda de informacdo, visto que o
subsungor j& estaria suficientemente modificado, de modo a abarcar o
eventual alargamento de sentido trazido pela ideia mais especifica.

Com a fungdo de evidenciar a discriminacdo entre os diversos conceitos, 0sS
organizadores favorecem na consisténcia e longevidade das ideias contidas na estrutura
cognitiva do individuo. Isso ocorre por que sdo as ideias mais discriminaveis com significados
mais inclusivos que s&o retidas por um maior periodo (ARAGAO, 1976). O processo ocorre
até mesmo em relagdes do tipo combinatdrias, possibilitando que a distingdo entre os
significados proporciona a “sobrevivéncia” de ambos, sem uma mistura ou redu¢do de um ao

outro.
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2.2 ELEMENTOS AUSUBELIANOS PARA A PREPARACAO DE MATERIAL
INSTRUCIONAL, CONDUGCAO DE AULAS E MONTAGEM DE UM CURSO

Nesta subsecdo serdo apresentados procedimentos voltados para a preparacdo de
material instrucional e para a elaboracdo e a conducéo das aulas. Os procedimentos que seréo
apresentados séo alinhados com a teoria de Ausubel.

Existem similaridades entre os procedimentos voltados tanto para o material como
para as aulas. O ponto de partida € comum, a determinacdo dos aspectos mais relevantes do
conteddo a ser desenvolvido, considerando-se sua importancia no contexto da disciplina e sua
inclusividade (deve ter amplitude de maneira que venha a ancorar as ideias e 0s conceitos que
serdo trabalhados durante o curso).

O passo seguinte é sequenciar o contedo de maneira tal que eles sejam trabalhados
sempre do mais amplo para o mais especifico, através da diferenciacdo progressiva. De forma
adicional, as eventuais relagdes entre os diversos conceitos que serdo trabalhados devem estar
explicitas visando facilitar a reconciliagdo integrativa.

O resultado préatico da selecdo é a determinacdo das ideias mais inclusivas do conteido
a ser trabalhado, as quais necessitam ser as primeiras internalizadas pelo aluno. A utilizacéo
de organizadores prévios, ou seja, ter como ponto de partida aquilo que ja é sabido pelo aluno,
€ um mecanismo para potencializar a internalizacao.

Estabelecidos os subsuncores, as ideias e 0s conceitos subsequentes devem ser
trabalhados sempre do mais geral para o mais especifico, buscando fazer as reconciliacGes
integrativas entre 0s conceitos novos e os pré-existentes. E importante no processo, também,
realizar de forma adequada a avaliacdo sobre a retengdo/aprendizagem dos alunos,
considerando-se os diversos conteudos trabalhados.

Outro elemento fundamental é que o que esta sendo preparado seja condizente com a
realidade dos alunos. Aquilo que o aluno ja sabe é, dentro da teoria ausubeliana, o fator
isolado influenciador mais importante da aprendizagem. Para Cruz (200-), “determine isso ¢
ensine-o de acordo”.

O conhecimento prévio, no pensamento de Ausubel, possui conotagdo similar ao
conceito de zona do desenvolvimento proximal proposto por Vygotsky. A esséncia do
conceito de Vygotsky esta na diferenca entre o nivel de desenvolvimento atual da crianga,
determinado pela capacidade de resolver um problema, sem ajuda, e o nivel de

desenvolvimento potencial, alcangado quando com a resolucdo de problemas, com auxilio.
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Assim, uma crianca alcanga um nivel superior ao que alcancaria por si s6. O nivel atual da
crianga proposto por Vygotsky €, usando uma terminologia prépria do modelo ausubeliano,
aquilo que o aluno ja sabe. Esse estagio inicial €, nas duas teorias, superado com a
aprendizagem. Para Vygotsky, a aprendizagem pode chegar até um limite potencial com o
auxilio do outro; o que ndo é diferente do perspectivado por Ausubel, ao preconizar que,
sendo a aprendizagem significativa, novas ideias serdo incorporadas as ideias de esteio

contidas na estrutura cognitiva do individuo. Para Cruz (200-, s. p.), em ambas as teorias

0 que se deseja é potencializar um aprendizado verdadeiro, o professor deve
partir, em suas aulas e no material instrucional que utiliza, daquilo que o
aluno ja sabe (e ndo daquilo que ele deveria saber), fazendo uso de meios,
linguagem e métodos significativos para estes aprendizes.

No entanto, nem sempre é o professor quem elabora o material (livros ou apostilas)
que serd utilizado. Com efeito, se o material disponivel ndo for condizente com os principios
preconizados por Ausubel, fica a possibilidade de se buscar material adequado em guias de
estudos que oportunizem uma sequéncia compativel com o principio da diferenciacédo
progressiva. Esses roteiros permitem, também, evidenciar relagdes, por vezes indiretas,
existentes entre conceitos distintos, de modo a potencializar a reconciliagdo integrativa
(CRUZ, 200-).

Uma possibilidade alinhada com o delineamento proposto por Ausubel, por se
tornarem evidentes as relagdes e a hierarquizacdo de diferentes conceitos de um determinado
conteddo ou disciplina, sdo os mapas conceituais. Para Moreira (2012, p. 1), “mapas
conceituais, ou mapas de conceitos, sdo apenas diagramas indicando relacdes entre conceitos,

ou entre palavras que usamos para representar conceitos”. O autor acrescenta que:

Embora normalmente tenham uma organizacdo hierarquica e, muitas vezes,
incluam setas, tais diagramas ndo devem ser confundidos com organogramas
ou diagramas de fluxo, pois ndo implicam sequéncia, temporalidade ou
direcionalidade, nem hierarquias organizacionais ou de poder. Mapas
conceituais sdo diagramas de significados, de relagdes significativas; de
hierarquias conceituais, se for o caso. Isso também os diferencia das redes
semanticas que ndo necessariamente se organizam por niveis hierarquicos e
ndo obrigatoriamente incluem apenas conceitos. Mapas conceituais também
ndo devem ser confundidos com mapas mentais que sdo livres,
associacionistas, ndo se ocupam de relagdes entre conceitos, incluem coisas
gue ndo sdo conceitos e ndo estdo organizados hierarquicamente. N&o
devem, igualmente, ser confundidos com quadros sindpticos que sdo
diagramas classificatorios. Mapas conceituais ndo buscam classificar
conceitos, mas sim relaciona-los e hierarquiza-los (MOREIRA, 2012, p. 1).
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Em termos préaticos, um mapa conceitual permite visualizar o relacionamento entre
varios conceitos inter-relacionados, possibilitando uma viséo holistica do contetdo do todo
(CRUZ, 200-). Para Moreira e Buckweitz (1982), existe a possibilidade de se tracar um mapa
conceitual desde uma aula, passando por uma unidade de estudo ou um curso, até chegar num
programa educacional completo. O que difere é o grau de generalidade e inclusividade dos
conceitos alocados no mapa.

Uma consideracdo importante a ser feita é a de que ndo se deve considerar um
determinado mapa conceitual como o Unico conjunto de relagdes possiveis existentes num
determinado conjunto de conceitos (CRUZ, 2002). Com essa perspectiva, Moreira e Masini
(1982, p. 46) colocam que diferentes mapas conceituais elaborados, muito provavelmente,
refletirdo diferencas, por vezes pouco significativas, no entendimento e na interpretacdo das
relacBes entre os conceitos-chave por parte de especialistas da area. Com efeito, o
fundamental € a compreensdo de que um mapa conceitual tem de ser lido como “um mapa
conceitual” e ndo como “o mapa conceitual” de um dado conjunto de conceitos. Na pratica,
um mapa conceitual é apenas uma das muitas representacfes possiveis de dada estrutura
conceitual.

Para Cruz (200-, s. p.), na elaboragdo de um mapa conceitual é necessario o
compromisso de quem o elabora entre ser claro e completo. A justificativa apresentada pelo
autor para sustentar tal argumentacdo € a de que

nem sempre apresentar todas as possiveis relagbes (que significardo linhas
interligando conceitos) vai facilitar o melhor entendimento daquele
contetdo. Podem existir casos em que 0 mapa é tdo complexo e complicado,
que o seu entendimento torna-se um obstaculo para compreender as relacdes
gue ele tenta evidenciar.

Em relacdo ao melhor momento de se apresentar um mapa conceitual, tem-se como o
melhor momento aquele em que o aluno ja tem certa familiaridade com os diferentes
conceitos envolvidos. Havendo a familiaridade conceitual por parte do aluno, a explicacdo do
professor pode trazer relagdes com sentido. Para Cruz (200-, s. p.), 0 mapa conceitual pode,

ainda, servir de

material introdutério do curso/ topico, mas isso possivelmente se daria em
detrimento do real entendimento por parte dos alunos. Além disso, por ser
um construto de natureza idiossincratica (visto que duas pessoas
possivelmente tracardo mapas conceituais que ndo sdo idénticos), o
entendimento destas representacfes graficas ndo dispensa a explicacdo do
professor, daquele que a montou. Isso tudo pode ser sintetizado na sentenca
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de Moreira & Masini (1982, p 50): os conceitos e linhas ligados num mapa
conceitual ndo terdo significado algum, a menos que sejam explicados pelo
professor e que os estudantes tenham, pelo menos, alguma familiaridade
com a matéria de ensino.

Para Moreira (2012, p. 6-7), mapas conceituais servem como recursos para promover a

aprendizagem significativa.

A analise do curriculo e o ensino sob uma abordagem ausubeliana, em
termos de significados, implicam: 1) identificar a estrutura de significados
aceita no contexto da matéria de ensino; 2) identificar os subsuncores
(significados) necessarios para a aprendizagem significativa da matéria de
ensino; 3) identificar os significados preexistentes na estrutura cognitiva do
aprendiz; 4) organizar sequencialmente o contelido e selecionar materiais
curriculares, usando as ideias de diferenciagdo progressiva e reconciliagdo
integrativa como principios programaticos; 5) ensinar usando organizadores
prévios, para fazer pontes entre os significados que o aluno ja tem e os que
ele precisaria ter para aprender significativamente a matéria de ensino, bem
como para 0 estabelecimento de relagbes explicitas entre o novo
conhecimento e aquele j& existente e adequado para dar significados aos
novos materiais de aprendizagem.

De forma adicional, os mapas conceituais servem também para a avaliagdo da
aprendizagem. Cruz (200-) coloca que a utilidade e a aplicacdo de mapas conceituais sao
vastas. Para ilustrar o mencionado, € apresentado um uso diferente dos mapas conceituais por

parte do professor na direcdo do entendimento de determinado contetdo. O uso seria

a requisicao, aos alunos, de um mapa conceitual relativo a um determinado
topico (ou a disciplina inteira). Neste caso, esta atividade poderia servir
como fator a motivar/incentivar a reestruturagdo cognitiva dos estudantes,
que teriam que explicitar as relagbes que julgam pertinentes entre o0s
conceitos relevantes daquele material. Talvez na elaboragdo destes mapas
eles consigam estabelecer reconciliagdes integrativas (e perceber a
subordinacdo) entre os diversos conceitos, de modo a eliminar eventuais
inconsisténcias e abarcar tudo o que lhes parece importante. Uma vantagem
desta forma de uso seria a possibilidade de os alunos construirem os mapas
de acordo com as suas estruturas cognitivas, e ndo recebé-lo pronto segundo
a estrutura de outra pessoa, 0 que poderia inibir a habilidade dos alunos
construirem suas proprias hierarquias conceituais (CRUZ, 200-, s. p.).

Um mapa conceitual, contendo um esquema basico da teoria ausubeliana, é til, neste
momento, por apresentar questes colocadas nesta subsecao, aléem de servir como exemplo
(figura 8).
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A teoria ausubeliana aponta como o maior problema da aprendizagem a aquisicéo de
um corpo organizado de conhecimentos e a consequente estabilizagcdo das ideias inter-
relacionadas que compdem a estrutura da disciplina ensinada. A problematizacao coloca, na
Otica do trabalho docente, a necessidade de possibilitar ao aluno assimilar a estrutura das
disciplinas e, em paralelo, que ele consiga reorganizar sua propria estrutura cognitiva. 1sso
ocorre com a aquisicdo de novos significados capazes de gerar conceitos e principios
(MOREIRA; MASINI, 1982).

Na prética, como ja foi destacado, a existéncia de ideias de esteio para a aprendizagem
do contetdo a ser ensinado (na perspectiva dos organizadores prévios) e/ou o interesse do
aluno de aprender significativamente sdo condicOes que, se ndo cumpridas, inviabilizam a
aprendizagem significativa. A existéncia de material instrucional ou de uma aula ministrada
de forma potencialmente significativa, sem o atendimento das condi¢bes prévias, ndo
garantira a aprendizagem significativa.

O interesse do aluno em aprender significativamente é condigdo para que ndo ocorra

uma aprendizagem mecéanica. Para Cruz (200-, s. p.),

A questao do interesse nao ¢ de tdo facil “manipulagdo”, estando relacionada
a fatores socioculturais e idiossincraticos especificos de cada aluno, além da
“atragdo” exercida pela propria disciplina (em fung¢do do gosto do aprendiz
pelo material a ser trabalhado), que pode ser manipulada pelo professor. No
entanto, a posse ou nao das ideias de esteio sobre as quais vai se apoiar todo
o0 trabalho académico é algo que se pode medir/verificar. Assim, além da
andlise do curriculo prévio dos alunos (que indicaria a presenca dos pré-
requisitos necessarios), pode ser bastante util a realizagdo de um pré-teste,
onde a presenca destes conceitos basicos, bem como sua estabilidade e
clareza para o aluno, seria verificada. Caso os estudantes ndo possuam
alguns dos pré-requisitos necessarios, e/ou o possuam de forma instavel,
pode ser preciso que o professor inicie o trabalho a partir destes conceitos
deficitarios para que, uma vez com eles estabelecidos de forma estavel e
clara na estrutura cognitiva dos estudantes, ele possa proceder ao “ensino”
do contetido daquela disciplina propriamente dito.

A manutencdo da atencdo dos alunos na aula, a habilidade de comunicacdo do
professor e a verificagdo sobre a correta assimilacdo dos conceitos abordados pelos alunos sdo
outros fatores, colocados por Faria (1989), como condicionais. No entanto, essas questdes tém
ligacdo com a individualidade do professor, fugindo do escopo da teoria ausubeliana. Mas, ao
mesmo tempo em que foge, é condicdo, pois sem o professor ndo ocorre uma aprendizagem
significativa por recepcao, eixo central da teoria de Ausubel. E importante frisar que, quando

se colocou a individualidade do professor, passou-se a ter dele elementos inatos ou
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adquiridos. Assim, um professor, por mais qualidades que possua, nunca sera capaz de ensinar
significativamente, sem estar preparado para tal. O inverso também é verdadeiro.

O ultimo topico a ser colocado em discussao € a preparacdo de um curso. Para tal, uma
referéncia bastante interessante € Faria (1989). Alinhado com o modelo tedrico de Ausubel, o
autor projeta, para a preparacdo de um curso, uma sequéncia de sete etapas: (i) selecdo dos
resultados de aprendizagem; (ii) sequenciacdo do contetdo curricular; (iii) reconciliacdo
integrativa; (iv) verificacdo dos pré-requisitos; (v) avaliacdo da aprendizagem; (vi)
organizadores prévios; e (vii) estratégia e recursos instrucionais para a promocdo de
aprendizagem significativa.

Na primeira etapa, a selecdo dos resultados de aprendizagem, deve-se ter como ponto
de partida a ementa do curso a ser preparado. Nela, devem ser selecionados os resultados de
aprendizagem que se pretende alcancar. Seguindo o modelo proposto por Ausubel, devem ser
priorizados os itens curriculares vinculados aos conceitos mais inclusivos. Junto com 0s
conceitos importantes do curso a ser preparado devem ser selecionados 0s conceitos mais
especificos, relacionados com os mais inclusivos, até o nivel de profundidade mais adequado
a disciplina. A etapa tem relacionamento com os fatores substantivos da facilitacdo
pedagbgica.

Feita a selecdo dos resultados de aprendizagem, a proxima etapa sugerida por Faria
(1989) é a sequenciacdo do conteudo curricular. Usando a selecéo feita na etapa anterior, os
itens curriculares necessitam ser sequenciados. A sequenciacdo supde hierarquizar os itens
curriculares dos mais inclusivos para os mais especificos. A observancia desse principio
permite definir a ordem em que os itens curriculares serdo ensinados, sempre buscando a
formacgéo de ideias de esteio para as ideias ulteriores. Adicionalmente, num mesmo item
curricular, para potencializar uma aprendizagem significativa, esses principios da
diferenciacdo progressiva necessitam ser seguidos.

A terceira etapa, a reconciliagdo integrativa, acontece na aplicacdo deste principio ao
material e a aula em elaboragdo. Para Cruz (200-), a aplicacdo do principio deve transcender
0s conceitos que serdo trabalhados no curso, indo até a reconciliacdo integrativa entre eles e
aqueles j& dominados pelo aluno. O procedimento permite esclarecer semelhangas e
diferencas existentes, além de permitir que sejam trabalhadas eventuais contradi¢des (reais e
aparentes).

Vencidas as trés etapas iniciais, a proxima tarefa que se pde para quem vai organizar
um curso é a determinagdo dos pré-requisitos necessarios a serem respeitados pelos alunos

para efetivamente terem uma aprendizagem significativa do novo material. A utilizacdo de
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pré-teste, neste caso, é particularmente adequada. A falta de pré-requisitos (ideias ancoradas)
em parcela significativa dos alunos é um indicador para que o pré-requisito se torne um
objetivo instrucional. Normalmente isso ocorrera na parte introdutoria do curso. O modelo
ausubeliano, composto de unidades sequenciadas, construindo assim 0s pré-requisitos para a
aprendizagem significativa das unidades ulteriores, permite controlar a progressdo dos alunos
de uma unidade para a outra. No entanto, € possivel que ocorra o fato de que conceitos/ideias
necessarias para a aprendizagem, e sem previsao de serem trabalhadas no curso, tenham sido
trabalhadas em outro curso. A existéncia dessa situacdo nao substitui o pré-teste.

A proxima etapa proposta por Faria (1989) é a avaliagdo da aprendizagem. A
avaliagdo nos moldes da aprendizagem significativa deve privilegiar a aprendizagem
substantiva, e ndo a literal. Para a consecucdo desse objetivo, na elaboracdo de uma avaliagéo,
devem ser consideradas: a inclusdo de solucdo de problemas; a avaliacdo de um aprendizado
(mais recente) que requeira o conhecimento de um material mais antigo; e a incluséo de itens
relativos a unidades estudadas em um periodo mais longo de tempo.

A sexta etapa consiste em dispor dos meios necessarios para que 0S NOVos conceitos a
serem ensinados tenham condicdes de serem relacionados de forma ndo arbitraria e
substantiva com conceitos ancorados na estrutura cognitiva do aluno. Isso ocorre com
organizadores prévios sendo montados em funcdo dos pré-requisitos necessarios e da
sequenciacao do curso. Pode, nessa direcdo, ser utilizado um organizador comparativo ou um
expositivo. Considerando isoladamente as unidades, a tarefa inicial do docente é distinguir
entre qual dos dois tipos empregar.

A Ultima etapa da preparacdo de um curso € a definicdo da estratégia e dos recursos
instrucionais para a promocdo de aprendizagem significativa. Nessa etapa definem-se as
estratégias relativas ao uso de materiais instrucionais (guias de estudo e aulas expositivas).
Caso o proprio professor elabore o material, preconiza-se a observancia dos principios da
diferenciacdo progressiva e da reconciliacdo integrativa. Havendo o uso de materiais ja
prontos, sem estarem esses alinhados com o modelo de Ausubel, é de bom alvitre a
preparacdo de um guia de estudo pautado nos dois principios fundamentais (diferenciacéo
progressiva e da reconciliagdo integrativa).

Em relacdo a aula expositiva, os cuidados a serem tomados devem ter como orientagédo
a satisfacdo, por parte dos alunos, dos pre-requisitos necessarios para a aprendizagem
significativa do contedo; a preparacdo da prelecdo em consonancia com os principios da
diferenciacdo progressiva e da reconciliacdo integrativa; o trabalho dos conteldos,

observando-se 0 que o aluno sabe e de que forma significativa para ele (conteudos vinculados
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a sua realidade); e o cuidado com fatores relativos a manutencdo da atencdo do aluno e a
habilidade do professor em se comunicar adequadamente.
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ETAPAS DA ELABORACAO DO PRODUTO

Nesta secdo serdo apresentados procedimentos metodoldgicos adotados na confecgdo

do produto “roteiro para a claboragdo de uma aula”. A apresentacdo ocorrera com etapas

sequenciais, e dentro destas, as atividades desenvolvidas, para a elaboracdo do instrumento.

As etapas, de forma sequencial, foram as seguintes:

Primeira etapa: elabora¢do de um mapa conceitual da teoria ausubeliana

Para a elaboracdo do mapa conceitual da teoria ausubeliana, visando organizar e
representar a inteligéncia, foram selecionados conceitos, relagdes e principios
considerados primordiais para explicitar as diversas relacbes de forma completa e
clara. Na montagem do mapa foi observado que 0s conceitos mais gerais (mais
inclusivos) foram alocados no topo do mapa e 0s menos inclusivos na base. Conceitos
intermediarios foram alocados entre 0os mais e menos inclusivos (MOREIRA, 2012).
De forma adicional, foi observada a sequéncia de etapas proposta por WHITE;
GUNSTONE (1992), com a utilizacdo de cartdes, e utilizado o software livre CMap

Tools para seu desenho.

Segunda etapa: defini¢do das etapas de uma aula

Pautado no mapa conceitual elaborado na etapa anterior e nas etapas para a preparagao
de um curso, definidas por Faria (1989), foram fixadas, de forma sequencial, dentro da
teoria ausubeliana, etapas que uma aula deve seguir para possibilitar que ela produza
um aprendizado significativo. Junto com a defini¢cdo, foram descritos os aspectos
principais, de forma resumida, a serem considerados dentro de cada etapa do seu

desenvolvimento.

Terceira etapa: construcao do roteiro
A primeira versdo do roteiro foi constituida de introdugdo, descricdo e representagdo

das etapas de uma aula, sugestdes de leitura, glossario e referéncias.

Quarta etapa: validacdo por juizes
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O “Roteiro para a elaboragdo de uma aula”, para sua validacdo, foi encaminhado em

sua versdo inicial & apreciacdo de dois especialistas na area da aprendizagem

significativa. Foi solicitado que os especialistas verificarem a sua qualidade aplicativa,

a sua conveniéncia e a sua exequibilidade. Adicionalmente, foi-lhes solicitado que,

junto com o parecer, dessem sugestdes para a melhoria do produto.

e Quinta etapa: construcdo da versao final do roteiro

Foi procedida a andlise das recomendacdes dos juizes. As sugestbes pertinentes foram

acatadas, e a versdo inicial do roteiro foi modificada. Duas modificacdes principais

ocorreram em relacdo a primeira versdo: foram retiradas as sugestdes de leitura, as

quais no entendimento dos juizes ndo eram compativeis com o roteiro, e foi

modificado o formato do roteiro, objetivando tornar a sua utilizacdo facilitada, com

uma interface mais agradavel. Para sua finalizacdo, o roteiro foi submetido a correcéo

de um revisor profissional.

Na sequéncia serdo apresentas, de forma esquematica, as etapas, com 0s respectivos

objetivos, e os procedimentos adotados para a constru¢do do “roteiro para a elaborag¢ao de

uma aula” (quadro 1):

ETAPAS

OBJETIVOS

Elaboragdo de um mapa conceitual da teoria
ausubeliana

Identificar a integracdo dos topicos da teoria
ausubeliana

Definigéo das etapas de uma aula

Montar a sequéncia da aula para o roteiro em
elaboracéo

Construcéo do roteiro

Elaborar a primeira versdo do produto

Validag&o por juizes

Validar o instrumento proposto

Construgdo da versdo final do roteiro

Elaborar a versdo final do produto

Quadro 1 - Resumo esquematico das etapas dos procedimentos metodolégicos
Fonte: autoria propria

Apo6s montado o roteiro, foi elaborada uma aula seguindo os passos propostos. A aula

foi ministrada no 2.° ano do curso técnico integrado em Agroinddstria e Mecanica, na

disciplina de Fisica, do Campus Ponta Grossa, da Universidade Tecnoldgica Federal do

Parana - UTFPR, no ano de 2010. O tema da aula, escolhido de forma aleatoria, foi dptica.

Antes da elaboracdo da aula, foi aplicado um pré-teste. O pré-teste versava sobre

Fisica Aplicada e tinha como objetivo identificar a assimilacdo dos conceitos necessarios
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como ancoras, por parte dos alunos, para a aula planejada. A aplicagéo deu-se nas duas turmas
do 2.° ano do curso técnico integrado, onde a aula foi ministrada.

A opcéo deu-se, também, por que as turmas participavam de um projeto, no qual,
grupos de alunos tiveram como tarefa desenvolver maquetes representando a construcdo de
imdveis, inclusive na sua arquitetura. No projeto de construcdo das maquetes, deveriam ser
aplicados todos os assuntos estudados até o momento em que a tarefa foi passada, a saber:
mecanica dos fluidos, termologia, acustica e optica. Os alunos tiveram em torno de dois meses
para cumprirem a tarefa proposta. Também foi motivo da escolha das turmas o fato de a

pesquisadora atuar como docente delas.
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4. “ROTEIRO PARA A ELABORACAO DE UMA AULA” E
EXEMPLO DE UTILIZACAO

4.1 CONSTRUCAO DO “ROTEIRO PARA A ELABORACAO DE UMA
AULA”

Feito o mapa conceitual da teoria ausubeliana (usado como exemplo na parte final da
secdo 2.2), e, neste, selecionados o0s conceitos centrais a serem considerados no
desenvolvimento do produto “roteiro para a elabora¢do de uma aula”, passou-se a etapa
seguinte, ou seja, a defini¢do das etapas para a montagem de uma aula.

As etapas definidas foram: (i) definicdo do contetdo da aula; (ii) determinacdo dos
aspectos mais relevantes do conteudo e dos organizadores prévios; (iii) sequenciacdo do
conteddo curricular; (iv) avaliacdo da aprendizagem; (V) estratégia e recursos instrucionais; e
(vi) montagem do plano de aula.

A definicdo do contetdo da aula, primeira etapa da montagem de uma aula, é feita na
ementa e/ou no programa do curso ministrado com a selecdo do que sera ministrado na aula.
A selecdo deve ser acompanhada de uma analise prévia do curriculo para identificar a
presenca dos pré-requisitos necessarios. A aplicacdo de um pré-teste é bastante adequada para
esta verificacdo. Nessa etapa, também, devem ser estabelecidos os resultados de
aprendizagem que se pretende alcancar. A selecdo deve ser pautada em itens curriculares
vinculados aos conceitos mais inclusivos. Em paralelo, devem ser selecionados também os
conceitos mais especificos, relacionados com os mais inclusivos, até o nivel de profundidade
mais adequado a disciplina.

E importante que o professor tenha clareza de que a falta dos pré-requisitos pode
exigir que esses conceitos deficitarios sejam tomados como ponto de partida de sua aula. Sem
0 estabelecimento desses conceitos, de forma estavel e clara na estrutura cognitiva dos
estudantes, ndo haverd uma aprendizagem significativa.

Selecionado o que sera ministrado, a etapa subsequente consiste na determinagdo dos
aspectos mais relevantes do contetddo a ser trabalhado, considerando-se sua importancia no
contexto da disciplina e sua inclusividade (deve ser amplo para, assimilado, poder ancorar

ideias e conceitos que serdo trabalhados no decorrer do curso), e dos organizadores prévios.
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Os organizadores prévios servirdo como ponte cognitiva entre aquilo que ja se sabe e 0 que se
deseja ensinar.

O professor, tendo em maos 0s aspectos mais relevantes do conteido a ser ministrado
e 0s organizadores prévios, deve sequencia-los para que os organizadores prévios sirvam para
a parte introdutdria da aula e os aspectos relevantes do contetdo sejam trabalhados de forma
decrescente em sua amplitude, através da diferenciacdo progressiva, na parte principal da
aula. Nessa etapa, ainda, as eventuais relacbes entre os diversos conceitos que serdo
trabalhados devem estar explicitas visando facilitar a reconciliacdo integrativa. Essa € a
terceira etapa a ser cumprida pelo professor na organizacdo de uma aula que permita uma
verdadeira aprendizagem significativa.

A elaboracdo da avaliacdo da aprendizagem € a quarta etapa da montagem de uma
aula. Trata-se de uma etapa importante e necessaria no processo. A avaliacdo deve ser
concebida de tal forma que seja possivel ao docente verificar a retencdo/aprendizagem dos
alunos, considerando os diversos contetidos trabalhados. O ndo estabelecimento das ideias
mais inclusivas pode, na sequéncia, impedir uma aprendizagem significativa. Assim, para a
consecucdo dos objetivos propostos no curso, € necessaria a verificacdo da estabilidade do
aprendizado. A identificagdo de um aprendizado deficitério indica que o contetdo necessita,
ainda, ser trabalhado.

Na quinta etapa da montagem de uma aula € feita a definicdo da estratégia e dos
recursos instrucionais que serdo utilizados para que ocorra uma aprendizagem significativa.
Aqui é feita a definicdo das estratégias relativas ao uso de materiais instrucionais (guias de
estudo e aulas expositivas). Quando o professor elaborou o préprio material, este deve estar
de acordo com os principios teéricos de Ausubel. Sendo utilizados materiais prontos, é
possivel que estes ndo estejam alinhados com a teoria da aprendizagem significativa. 1sso
ocorrendo, é de bom alvitre a preparacdo de um guia de estudo pautado nos dois principios
fundamentais (diferenciacdo progressiva e da reconciliacdo integrativa).

Em relacdo a aula expositiva, deve ser feita a verificacdo dos pré-requisitos
necessarios para a aprendizagem significativa do contetdo nos alunos, a preparacdo da aula
em consonancia com os principios da diferenciagdo progressiva e da reconciliacdo integrativa,
trabalhando os contetddos e observando o que o aluno sabe e de forma significativa para ele
(conteddos vinculados a sua realidade); motivacdo do aluno; cuidado dos fatores relativos a
manutencdo da atencdo do aluno. Para o cumprimento desses objetivos, a habilidade do
professor em se comunicar adequadamente e uma preparacdo adequada sd@o elementos

imprescindiveis.
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A Ultima etapa da preparacdo € a montagem do plano de aula. Na montagem, o
professor deve antever o que serd ministrado na aula. A montagem do plano supde a definigdo
dos conteudos ou assuntos a serem tratados, o estabelecimento dos objetivos, 0s
procedimentos (introducdo, desenvolvimento e fechamento), as atividades, a avaliacdo e 0s
recursos. A definicdo do conteldo, a elaboracdo dos objetivos, a determinacdo dos
procedimentos e a avaliacdo, em parcela significativa, j& foram estabelecidas nas etapas
anteriores. O material instrucional, que € um recurso, também ja estd definido. Os recursos
adicionais e a projecdo de atividades, que serdo necessarios no transcurso da aula, devem ser
projetados. De posse de todas as informacdes, e seguindo a teoria ausubeliana, cabe ao
professor, nessa etapa final, transportar para o plano aquilo que foi selecionado para uma
aprendizagem significativa.

De forma esquematica, o “roteiro para a elaboracao de uma aula”, considerando suas

etapas e atividades correspondentes, pode ser representado da seguinte forma (quadro 2):

ETAPA ATIVIDADES

Definicdo do contetido da aula. - Selecionar na ementa e/ou no programa do curso ministrado
o0 contetido da aula.

- ldentificar no curriculo ou em pré-testes a existéncia dos
pré-requisitos necessarios.

- Definir os resultados de aprendizagem que se pretende
alcangar, vinculados aos conceitos mais inclusivos.

- Selecionar os conceitos mais especificos relacionados com
0S conceitos mais inclusivos.

Determinagdo dos aspectos mais | - Determinar os aspectos mais relevantes do conteudo a ser
relevantes do conteddo e dos | trabalhado

organizadores prévios. - Identificar os organizadores prévios.
Sequenciagéo do conteldo | - Sequenciar 0s organizadores prévios para a parte
curricular. introdutéria da aula;

- Sequenciar os aspectos relevantes do conteldo de forma
decrescente em sua amplitude;

- Explicitar eventuais relagdes entre os diversos conceitos que
serdo trabalhados.

Avaliacdo da aprendizagem. - Verificar a retengdo/aprendizagem dos alunos, considerando
os diversos conteudos trabalhados.

Estratégia e recursos instrucionais. | - Definir as estratégias e 0s recursos instrucionais utilizados
para que ocorra uma aprendizagem significativa.

Montagem do plano de aula. - Elaborar o plano de aula.

Quadro 2 — Resumo esquematico do “roteiro para a elaboragdo de uma aula”
Fonte: autoria prépria

Alguns aspectos, j& colocados, neste momento, devem ser enfatizados por sua

relevancia. O primeiro aspecto é a adequabilidade do que estd sendo preparado com a
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realidade dos alunos. Existe clareza da importancia dessa adequabilidade, mas, ao mesmo
tempo, é algo frequentemente negligenciado.

Outro mecanismo bastante alinhado com o modelo de Ausubel sdo os mapas
conceituais. A construcdo de um mapa pode facilitar sobremaneira as trés etapas da
montagem da aula. Além disso, ele pode ser passado ao aluno, durante a aula, como parte do
processo de aprendizagem.

A existéncia de ideias de esteio para a aprendizagem significativa do conteddo a ser
ensinado, particularmente na perspectiva dos organizadores prévios, € condi¢do principal.
Nesse ponto, a atencdo do professor deveria ser redobrada para a identificacdo efetiva das
ideias. Isso nem sempre acontece. E necessario se ter clareza de que ndo adianta o professor
Se preocupar em “vencer” o conteido proposto se ndo existirem ideias para a ancoragem do
aprendizado. Ainda que bem feito o processo de aprendizagem, 0 maximo que sera
conseguido é uma aprendizagem mecéanica, uma aprendizagem efémera. Identificar e, caso
constate deficiéncia, retomar as ideias de esteio de forma tal que elas sejam estabilizadas é um
passo inicial correto, sem o qual a aprendizagem nunca sera significativa.

A segunda condicéo principal para que a aprendizagem efetivamente ocorra encontra-
se no interesse do aluno de aprender significativamente. Tal qual a existéncia de ideias de
esteio, o interesse do aluno é condi¢do sine qua non para o aprendizado significativo. Ainda
que seja um fator interno, com possibilidades de manipulacdo menos clara que nos fatores
externos, é papel do professor planejar sua aula de maneira tal que o aluno tenha interesse
nela. Esta se falando do professor motivar o aluno para aprender.

Motivacdo é um tema periférico na teoria de Ausubel. Para Ausubel (1980), mesmo os
fatores motivacionais afetando a retencdo, por alterarem os limiares da disponibilidade e
influenciarem o processo de reproducdo ou de reconstrucdo por meio do qual o material retido
é expresso, a aprendizagem ndo requer motivacdo provocada. Ela ocorre por si sO. Isso
acontece porque o aprendizado produz uma satisfacdo inicial, que serve de estimulo para a
continuidade do ato pedagodgico. E essa satisfacdo aumenta com o aluno conhecendo 0s
objetivos de ensino, que devem ser claros e relacionados com o imediato. A relacdo causal
entre motivacdo e aprendizagem € reciproca e unidirecional. Em suma, para Ausubel,
motivacao e a propria aprendizagem.

Nesse aspecto, as posi¢cdes de Vygotsky aproximam do que esta sendo proposto, e,
mesmo ndo estando alinhadas, ndo sdo antagodnicas as posi¢fes de Ausubel. Para Vygotsky, a
cognicdo da origem a motivacdo. N&o se trata de algo inato. Esse impulso para agir em

direcdo a algo é também culturalmente modulado.
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A posicdo de Piaget, em relagio a motivagdo, é que 0S individuos buscam respostas
quando estdo diante de situacdes que ainda nao conseguem resolver. A aprendizagem ocorre
na relacdo entre o que o individuo sabe e o que os meios fisico e social oferecem. Sem
desafios, ndo existem motivos para se buscar solu¢des. No entanto, a questdo ndo pode ser t&o
distante do que se sabe, porque, se isSo acontece, nao sdo possiveis novas sinteses.

A aprendizagem pode ser melhorada, para além das emog6es suscitadas pelo contexto,
com a sensacdo prazerosa percebida pelo individuo ao se perceber capaz de explicar certo
fendmeno, usando o que j& sabe, com motivacdo. Defende-se, neste trabalho, que a motivacdo
seja trazida, seguindo proposta do PCN’s, do ensino de uma disciplina que, neste caso a
Fisica, ensine para vida. Defende-se, assim, que o professor busque alternativas para o modelo
tradicional de ensino, essencialmente abstrato, e transforme a Fisica em um contetdo com
significado para o aluno no momento que aprende, relacionado com seu cotidiano, e ndo no
momento posterior. Ainda que Ausubel veja na propria aprendizagem o papel motivador, sem
0 professor isso nunca acontecera. Com efeito, nesse ponto, mesmo aderindo a teoria
ausubeliana, preconiza-se este papel para o professor dentro de uma aprendizagem
significativa. Esse papel, diga-se de passagem, € reconhecido por Ausubel. Em termos
praticos, ndo basta identificar e, caso sejam deficientes, reforcar os pré-requisitos necessarios,
preparar a prelecdo em consonancia com os principios da diferenciacdo progressiva e da
reconciliacdo integrativa, considerar o que o aluno sabe e de forma significativa para ele,
cuidar da manutencdo da atencdo do aluno e comunicar adequadamente, é preciso também
motivar o aluno. A demonstracdo da aplicabilidade da Fisica no cotidiano dos alunos é o
caminho defendido na construcdo da presente proposta.

Destacados os pontos entendidos como relevantes na confec¢do do roteiro proposto, a
ultima tarefa que se pde € a selecdo e a conceituacdo dos termos que comporao o glossario. Os
termos selecionados, identificados no mapa conceitual construido e nos limites da teoria
ausubeliana, sdo: aprendizagem, aprendizagem combinatdria, aprendizagem mecanica,
aprendizagem por subordinacdo, aprendizagem por superordenacdo, aprendizagem
significativa, aprendizagem significativa por descoberta, aprendizagem significativa por
recepcdo, avaliacdo, diferenciacdo progressiva, estrutura cognitiva, facilitacdo pedagogica,
fatores afetivo-sociais, fatores cognitivos, fatores externos, fatores internos: fatores
substantivos na facilitacdo pedagogica, ndo arbitrariedade, obliteracdo, organizadores prévios,
reconciliacdo integrativa, sequenciacdo, significado conotativo, significado denotativo,

substantividade e subsuncor.
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Os conceitos construidos estdo apensados no Glossario do “Roteiro para a elaboragéo

de uma aula” (apéndice 1).

4.2 EXEMPLO DE UTILIZACAO DO“ROTEIRO PARA A
ELABORACAO DE UMA AULA”

Na definicdo do conteddo a ser ministrado foi selecionado, por conveniéncia, o topico
oOptica. O topico faz parte da ementa da disciplina Fisica 2, que acontece no 2.° ano do curso
(de um total de quatro anos). Trata-se de uma disciplina anual, com trés aulas semanais e uma
carga horéria de 102 horas.

A ementa da disciplina Fisica 2 traz os seguintes contetdos: mecanica dos fluidos,
termologia, ondulatodria, acustica, optica geométrica. O objetivo da disciplina é: “apresentar e
desenvolver os principais conceitos, leis, fundamentos e estruturas na descricdo dos
fendmenos fisicos presentes nos conteudos descritos e em suas possiveis aplicacdes,
possibilitando o entendimento e a compreensdo de tais fenbmenos, conceitos, leis e
fundamentos” (PLANO DE ENSINO — FISICA 2).

O proximo passo foi identificar no curriculo a existéncia dos pré-requisitos
necessarios. Os pré-requisitos para o conteldo trabalhado sdo identificacdo de cores, de
misturas de cores e de disco de Newton. Constatou-se com o pré-teste que os alunos possuiam
organizadores prévios necessarios.

Com os pré-requisitos satisfeitos, foram definidos os resultados de aprendizagem
pretendidos na aula. A definicdo ocorreu em funcdo dos conceitos mais inclusivos. Os
objetivos estabelecidos foram:

o entender a reflex&o difusa e o estudo das cores;

e analisar a influéncia das cores na area de engenharia, de arquitetura, de decoracao e de
vestuario;

e analisar o0 uso de cores para dimensionamento de ambientes.

Fechando a definicdo do conteldo da aula, foram selecionados os conceitos mais
especificos relacionados com os conceitos mais inclusivos. Os conceitos selecionados foram
fontes de luz, meios transparentes, transltcidos, opacos, reflexdo especular difusa da luz e
cores de um corpo.

Na etapa seguinte foi feita a determinacgéo dos aspectos mais relevantes do contetdo e
foram identificados os organizadores prévios. Definiu-se como 0s aspectos mais relevantes: o

efeito da aplicacdo das cores na engenharia, na arquitetura e no vesturio. Ja os organizadores
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prévios selecionados foram a identificacdo da composicdo da cor branca e também suas
aplicacdes.

A sequenciacdo do conteudo aconteceu, na parte introdutéria da aula, usando o
organizador prévio “o efeito da aplicacdo das cores na engenharia, na arquitetura € no
vestuario”. Apds, numa hierarquia decrescente, foram sequenciados os contetidos da seguinte
forma: cores de um corpo, reflexdo difusa da luz e fontes de luz. Ficou estabelecido que serdo
trabalhadas as seguintes relagdes: a influéncia das cores na pintura de construgdes civis e no
vestuario.

Foi estabelecido que a avaliacdo da aprendizagem ocorreria com a aplicacdo de um
questionario que trata da aplicacdo das cores e seus efeitos na engenharia e na arquitetura.

Os materiais instrucionais selecionados para o desenvolvimento da aula foi o disco de
Newton e o prisma. Para aula expositiva foi prevista a utilizacdo dos seguintes recursos
audiovisuais: projetor multimidia, quadro negro, disco de Newton, prisma e holofotes
coloridos. Os demais aspectos considerados na teoria ausubeliana - verificagdo dos pré-
requisitos, observancia dos principios da diferenciacdo progressiva e da reconciliacdo
integrativa, montagem da aula, considerando-se 0 que o aluno sabe e 0s elementos vinculados
a sua realidade, motivacdo e manutencdo da atencdo do aluno - foram considerados na
montagem da aula proposta.

A utilizacdo das maquetes, forma proposta de aproximar a Fisica com o cotidiano dos
alunos, trouxe a exigéncia da aplicacdo de varios conceitos como pressdo da agua nas
tubulaces, absorcdo de energia térmica pelo telhado, absorcdo e reflexdo do som e da luz
pelas paredes, pelo teto, pelo assoalho e pelos objetos (apéndice 2). As cores emitidas pelos
corpos também foi topico de considerados neste trabalho.

Especificamente dos conceitos de luz e cor, vistos previamente na disciplina,
percebeu-se que, em todas as maquetes desenvolvidas, foram aplicados de forma pratica tais
conceitos vistos em sala de aula, ou seja, 0 uso de cores claras na pintura das paredes internas
para 0 melhor aproveitamento da luz natural de dia e da luz artificial & noite. A constatacédo
pode, aqui, ser considerada com um pré-teste.

Ap0s as definicdes foi elaborado o seguinte plano de aula:

PLANO DE AULA

Area de conhecimento: Optica
Tema da Aula: Reflexdo e cores de um corpo
Data: [/ |/
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Duracédo: 50 minutos.

1. Objetivos:

e Entender a reflexdo difusa e estudo das cores.

e Analisar a influéncia das cores na area de engenharia, de arquitetura, de decoracéo e
de vestuario.

e Analisar o uso de cores para dimensionamento de ambientes.
2. Desenvolvimento provavel da aula.

2.1 Introducéo (8 min.).
- Conceitos fundamentais:

o Fontes de luz.
Fendmenos luminosos.
Reflexdo regular ou especular.
Reflexdo irregular ou difusa.
Cores de um corpo.
Vestuario.
Decoracao do ambiente.

O O O O O O

2.2 Apresentacéo do conteddo (35 min.).
- Fendmenos luminosos.
- Reflexdo regular ou especular.
- Reflex&o irregular ou difusa.
- Cores de um corpo.

2.3 Sintese Integradora (7 min.).

- Efeitos sobre as cores de um corpo.
Ampliacdo do ambiente.
Disposigdo de lampadas.
Economia de energia.
Decoracao.

o O O O

3. Verificagdo da aprendizagem.
Questionario avaliativo das maquetes.

4. Procedimentos Didéticos.
Exposicao dialogada, projecao da formacao das cores e estruturas das maquetes.

5. Material Didatico.
Projetor multimidia, quadro negro, disco de Newton, prisma e holofotes coloridos.

6. Referéncias:
TORRES, C. M. A. et al. Fisica: ciéncia e tecnologia. Sado Paulo: Moderna, 2001.
GREF - Grupo de Reelaboragéo de Ensino de Fisica.
SAMPAIOQ, J. L.; CALCADA, C. S. Universo da Fisica. 3 v. 2. ed. Sao Paulo: Atual,.
2001.
BONJORNO, J. R. et al. Temas de Fisica. 3 v. Sdo Paulo: FTD, 1998.
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5. CONSIDERACOES FINAIS

Partindo do pressuposto de que o ensino da Fisica no nivel médio é um problema,
principalmente pela falta de demonstracédo da aplicabilidade da Fisica no cotidiano dos alunos,
0 que proporciona um carater essencialmente abstrato para a disciplina, e que a busca por
alternativas para o modelo tradicional de ensino é algo respaldado no PCN’s, o0 presente
estudo buscou na teoria da aprendizagem significativa, um caminho que néo é novo, ou seja, 0
das possibilidades para uma pratica pedagogica mais adequada.

O objetivo geral, elaborar um roteiro para a elaboracdo de uma aula significativa, foi
cumprido. Foi apresentado no produto, de forma detalhada, o conteido de cada uma das
etapas da elaboracdo de uma aula voltada para a aprendizagem significativa, além de
exemplificar sua utilizacdo. A ideia foi de facultar ao docente uma ferramenta, com descricao
sequencial, dos passos a serem seguidos e dos elementos considerados na elaboracdo de uma
aula. E importante frisar que o presente roteiro inexiste. O que existe na literatura, com ampla
utilizacdo, é a proposta de Faria (1989) para a preparacdo de um curso. Essa proposta, na
elaboracdo do produto foi considerada, mas, em esséncia, € bastante distinta.

O “roteiro para a elabora¢do de uma aula” foi estruturado em seis etapas principais, a
saber: defini¢do do contetdo da aula, determinacdo dos aspectos mais relevantes do contetdo
e dos organizadores prévios, sequenciacdo do contetdo curricular, avaliacdo da
aprendizagem, estratégia e recursos instrucionais e montagem do plano de aula. As atividades
a serem desenvolvidas em cada uma dessas etapas foram detalhadas na secédo 4.1.

Foram, na parte do desenvolvimento do trabalho, enfatizados alguns pontos que
podem ser classificados como fundamentais.

A adequabilidade da aula em preparo com a realidade dos alunos é um desses pontos.
Foi sugerida a utilizacdo de mapas conceituais na preparacdo. Esse mapa é um facilitador,
principalmente, das trés primeiras etapas da montagem da aula. Adicionalmente, ele pode ser
utilizado pelo aluno, durante a aula, como parte do processo de aprendizagem.

A identificacdo da existéncia de ideias de esteio para a aprendizagem significativa do
conteldo a ser ensinado, particularmente na perspectiva dos organizadores prévios, foi o
segundo ponto destacado. A inobservancia desse principio determina uma aprendizagem
mecanica. ldentificar e, caso constate deficiéncia, retomar os conceitos que devem estar

ancorados de forma tal eles sejam estabilizados e exigéncia.
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Outro ponto enfatizado foi o interesse do aluno em aprender significativamente.
Mesmo sendo um fator interno, com possibilidades de manipulagdo menos clara que nos
fatores externos, foi colocado que € papel do professor planejar sua aula de maneira tal que o
aluno tenha interesse nela. Com essa perspectiva foi colocado o tema motivacdo em pauta. No
tema procurou-se avangar além dos limites da teoria ausubeliana, que em relagdo a motivacao
€ mais restrita que outras teorias da aprendizagem.

Nesse ponto foi trazida uma das ideias defendidas neste trabalho, que é trazer a
motivacao para as aulas, seguindo proposta do PCN’s , do ensino de uma Fisica para a vida. A
motivacdo, que no ambito da teoria de Ausubel esta no aluno, foi colocada como uma
exigéncia do professor. O caminho a ser percorrido é o da busca de alternativas para 0 modelo
tradicional de ensino, essencialmente abstrato, com o intuito de transformar a Fisica em um
conteddo com significado para o aluno no momento em que aprende, relacionado com seu
cotidiano.

Esses pontos transcendem a identificacdo e, caso seja necessario, o refor¢o dos preé-
requisitos, a preparacdo e a prelecdo em consonancia com o0s principios da diferenciacdo
progressiva e da reconciliacdo integrativa, a consideracdo do que o aluno sabe e que esse
conhecimento tenha significado para ele, cuidando da manutencdo da atencdo do aluno e o
professor se comunicando adequadamente. No entanto, € preciso mais, é preciso que o aluno
seja motivado. A demonstracdo da aplicabilidade da Fisica no cotidiano dos alunos é o
caminho defendido na construcdo da presente proposta. Fundamentalmente, o que foi
sumarizado corresponde a consecucao da ideia de apresentar possibilidades de relacionamento
entre a teoria de Ausubel e a proposta de ensinar para a vida. Na apresentacdo do exemplo de
utilizacdo do “roteiro para a elaboracdo de uma aula” foi cumprido um dos objetivos
especificos do trabalho, apresentar exemplo da utilizacdo do produto elaborado.

Os outros dois objetivos especificos, “elaborar um glossario com o0s principais
conceitos da teoria ausubeliana” e “discutir a aplicabilidade da teoria da aprendizagem
significativa na sala de aula”, igualmente, foram cumpridos.

Entende-se o glossario formulado como uma das contribuicBes efetivas do presente
trabalho ao passo que ele inexiste. Em relagdo a discussdo da aplicabilidade da teoria da
aprendizagem significativa na sala de aula, ela foi processada, na fronteira do conhecimento,
de forma periférica, com o estabelecimento de pontos de convergéncia e de divergéncia entre
a teoria ausubeliana e os modelos propostos por Piaget e por Vygotsky, e na questdo da

motivacdo em Ausubel, e, de forma central, na discusséo da aplicabilidade da teoria.
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Por fim, entende-se que a presente proposta € uma ferramenta que tem alinhamento
com a teoria de Ausubel, o que, por extenséo, serve de roteiro para a montagem de uma aula
significativa. E evidente que esse roteiro nio esgota o tema e, muito pelo contrario, abre
possibilidades para novas discussdes. O certo € que 0 ensino da Fisica precisa avangar. As
ideias de ensinar para a vida e da aprendizagem significativa ndo sao novas no meio, e séo
boas ideias. A juncédo das ideias é a proposta que se defendeu, acreditando que o aprendizado
da Fisica pode se tornar significativo para a grande maioria dos alunos. Infelizmente, hoje,

ainda ndo é.
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