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Podemos, ao final das contas, aprender
somente em relagdo ao que ja sabemos.
Contrariamente a0 senso comum, iSSO
significa que se ndo sabemos muito nossa
capacidade de aprender ndo é muito grande.
Estaidéia — por si s6 — implica uma grande
mudanca na maioria das metaforas que
direcionam politicas e procedimentos das
escolas. (Postman e Weingartner, 1969, p.
62)

Resumo

Baseando-me em idéias desenvolvidas por Neil Postman e Charles Weingartner
(1969) em seu livro Teaching as a subversive activity e também em algumas reflexdes
de Postman em livros mais recentes (Technopoly, 1993 e The End of Education, 1996),
meu argumento neste trabalho € que, nestes tempos de mudangas rapidas e drasticas, a
aprendizagem deve ser ndo sO significativa mas também subversiva. Meu argumento € o
de que aprendizagem significativa subversiva € uma estratégia necesséria para
sobreviver na sociedade contemporanea. Contudo, o termo aprendizagem significativa
critica pode ser um rétulo mais adequado para o tipo de subversdo ao qual estou me
referindo. Naturalmente, devo bastante a Postman e Wengartner por me inspirar em suas
idéias e reflexbes, mas, como eles mesmos dizem, somos todos perceptores. Entdo, o
gue estd neste trabalho € minha percepcdo de algumas de suas idéias e reflexfes
traduzidas na minha representacdo sobre como a aprendizagem significativa pode ser
critica

! Versio revisada e estendida de conferéncia proferidano 111 Encontro Internacional sobre Aprendizagem
Sgnificativa, Lisboa (Peniche), 11 a 15 de setembro de 2000. Publicada nas Atas desse Encontro, p.p. 33
45, com o titulo original de Aprendizagem significativa subversiva.



I ntroducéo

No ultimo capitulo de seu livro Teaching as a subversive activity, Postman e
Weingartner, diziam, em 1969, que embora devesse preparar o aluno para viver em uma
sociedade caracterizada pela mudanca, cada vez mais rapida, de conceitos, valores,
tecnologias, a escola ainda se ocupava de ensinar conceitos fora de foco, dos quais 0s
mais 6bvios eram (op. cit. p. 217):

1. O conceito de "verdade" absoluta, fixa, imutavel, em particular desde uma
per spectiva polarizadora do tipo boa ou ma.

2. O conceito de certeza. Existe sempre uma e somente uma resposta "certa”, e
absolutamente "certa”.

3. O conceito de entidade isolada, ou sgja, "A" é simplesmente "A", e ponto final, de
uma vez por todas.

4. O conceito de estados e "coisas' fixos, com a concepgdo implicita de que quando se
sabe 0 nome se entende a "coisa’.

5. O conceito de causalidade simples, Unica, mecanica; a idéia de que cada efeito € o
resultado de uma so, facilmente identificavel, causa.

6. O conceito de que diferencas existem somente em formas paralelas e opostas. bom-
ruim, certo-errado, sim-nao, curto-comprido, para cima-para baixo, etc.

7. O conceito de que o conhecimento € "transmitido”, que emana de uma autoridade
superior, e deve ser aceito sem questionamento.

Concluem, ent&o, dizendo que seria dificil imaginar qualquer tipo de educacéo
menos confidvel para preparar 0s alunos para um futuro drasticamente em
transformacdo, do que aguela que promovesse conceitos e atitudes como esses da lista.
Dessa educacdo, resultariam personalidades passivas, aquiescentes, dogméticas,
intolerantes, autoritarias, inflexivels e conservadoras que resistiriam a mudanca para
manter intacta a ilusdo da certeza. (ibid.)

Ao contrario, as estratégias intelectuais de sobrevivéncia nessa época de energia
nuclear e de viagens espaciais dependeriam de conceitos como relatividade,
probabilidade, incerteza, funcdo, causalidade multipla (ou nédo-causalidade), relacdes
ndo-simétricas, graus de diferenca e incongruéncia (ou diferenca simultaneamente
apropriada). Tais corceitos deveriam ser promovidos por uma educacéo que objetivasse
um novo tipo de pessoa, com personalidade inquisitiva, flexivel, criativa, inovadora,
tolerante e liberal que pudesse enfrentar a incerteza e a ambiguidade sem se perder, e
gue construisse novos e viaveis significados para encarar as ameacadoras mudancgas
ambientais. Todos esses conceitos constituiriam a dindmica de um processo de busca,
guestionamento e construcdo de significativos que poderia ser chamado de "aprender a
aprender”. (ibid.)

Isso foi ha mais de 30 anos quando a chegada do homem a lua e a chamada era
nuclear simbolizavam grandes mudancas. Hoje, tais mudancas parecem até pequenas
frente as que nos atropelam diariamente. A educagdo, no entanto, continua a promover
vérios dos conceitos que Postman e Weingartner criticavam e classificavam como fora
de foco. Ainda se ensinam "verdades', respostas "certas’, entidades isoladas, causas
simples e identificavels, estados e "coisas' fixos, diferencas somente dicotdmicas. E
ainda se "transmite" o conhecimento, desestimulando o questionamento. O discurso
educacional pode ser outro, mas a pratica educativa continua a ndo fomentar o



"aprender a aprender” gque permitira a pessoa lidar frutiferamente com a mudanca, e
sobreviver.

Ao invés de gjudar os alunos a construir significados para conceitos como
relatividade, probabilidade, incerteza, sistema, funcdo, assimetria, causalidade
multipla, graus de diferenca, representacdes, modelos, a educagdo, a meu ver, agregou
novos conceitos fora de foco a lista de Postman e Weingartner. Por exemplo:

1. O conceito de informagdo como algo necessario e bom; quanto mais informacao,
melhor, estamos em plena era da informagao.

2. O conceito de idolatria tecnolégica; a tecnologia € boa para o homem e esta
necessariamente associada ao progresso e a qualidade de vida.

3. O conceito de consumidor conscio de seus direitos, quanto mais consumir melhor,
guanto mais objetos desnecessarios comprar melhor, mas deve fazer valer seus
direitos de consumidor.

4. O conceito de globalizacdo da economia como algo necessario e inevitavel; o livre
comercio semrestri¢des é bom para todos.

5. O conceito de que o "mercado da conta"'; por exemplo, a educacdo € uma
mercadoria que pode ser vendida por qualquer instituicdo, "o mercado se
encarrega” da oferta, da procura, da qualidade.

A escola, por exemplo, ainda transmite a ilusdo da certeza, mas procura
atualizar-se tecnologicamente, competir com outros mecanismos de difusdo da
informacdo e, talvez ndo abertamente, ou inadvertidamente, preparar o aluno para a
sociedade do consumo, para o mercado, para a globalizacdo. Tudo fora de foco.

Mas qual seria o foco? Qual seria a saida?

Parafraseando Postman e Weingartner, talvez a "Aprendizagem significativa
como atividade subersiva". Mas a subversdo a qual me refiro €, sobretudo, uma postura
critica, como estratégia de sobrevivéncia na sociedade contemporanea. Logo, a saida
poderia ser a aprendizagem significativa critica.

Aprendizagem significativa

Sabemos que a aprendizagem significativa caracteriza-se pela interacdo entre o
novo conhecimento e o conhecimento prévio. Nesse processo, que é nao-literal e ndo-
arbitrario, o novo conhecimento adquire significados para o aprendiz e o conhecimento
prévio fica mais rico, mais diferenciado, mais elaborado em termos ce significados, e
adquire mais estabilidade. (Moreirae Masini, 1982; Moreira, 1999, 2000).

Sabemos, também, gque o conhecimento prévio €, isoladamente, a variavel que
mais influencia a aprendizagem. Em ultima andlise, sO podemos aprender a partir
daguilo que ja conhecemos. David Ausubel ja nos chamava atencéo para isso em 1963.
Hoje, todos reconhecemos que nossa mente € conservadora, aprendemos a partir do que
j& temos em nossa estrutura cognitiva. Como dizia ele, ja nessa época, se queremos
promover a aprendizagem significativa € preciso averiguar esse conhecimento e ensinar
de acordo.



Na aprendizagem significativa, o aprendiz ndo € um receptor passivo. Longe
disso. Ele deve fazer uso dos significados que ja internalizou, de maneira substantiva e
ndo arbitréria, para poder captar os significados dos materiais educativos. Nesse
processo, a0 mesmo tempo que estd progressivamente diferenciando sua estrutura
coghitiva, esta também fazendo a reconciliagdo integradora de modo a identificar
semelhancas e diferencas e reorganizar seu conhecimento. Quer dizer, o aprendiz
constréi seu conhecimento, produz seu conhecimento.

Em contraposicdo a aprendizagem significativa, em outro extremo de um
continuo, esta a aprendizagem mecéanica, na qual novas informagdes s80 memorizadas
de maneira arbitraria, literal, ndo significativa. Esse tipo de aprendizagem, bastante
estimulado na escola, serve para "passar” nas avaliagOes , mas tem pouca retencéo, ndo
requer compreensao e ndo da conta de situagdes novas.

Sabemos igualmente que a aprendizagem significativa € progressiva, quer dizer,
os significados vao sendo captados e internalizados progressivamente e nesse processo a
linguagem e a interacdo pessoa sd0 muito importantes. (Moreira, Caballero y
Rodriguez Palmero, 2004).

Além de saber o que é aprendizagem significativa, conhecemos principios
programaticos facilitadores -- como a diferenciacdo progressiva, a reconciliacéo
integradora, a organizacao sequencial e a consolidacéo (Ausubel et a. 1978, 1980,
1983) -- e dgumas estratégias facilitadoras -- como os organizadores prévios, 0s mapas
conceituais e os diagramas V (Novak e Gowin, 1984, 1988, 1996; Moreira e Buchweitz,
1987, 1993).

Diferenciacdo progressiva € o principio programético segundo o qual as idéias
mais gerais e inclusivas da matéria de ensino devem ser apresentadas desde o inicio da
Instrucéo e, progressivamente, diferenciadas em termos de detalhes e especificidade.
N&o se trata de um enfoque dedutivo, mas sim de uma abordagem na qual o que € mais
relevante deve ser introduzido desde o inicio e, logo em seguida, trabalhado através de
exemplos, situages, exercicios. As idéias gerais e inclusivas devem ser retomadas
periodicamente favorecendo assm sua progressiva diferenciagdo. E um principio
compativel com a progressividade da aprendizagem significativa.

Por outro lado, a programacdo da matéria de ensino deve ndo apenas
proporcionar a diferenciacdo progressiva, mas também explorar, explicitamente,
relacOes entre conceitos e proposicdes, chamar a atencéo para diferencas e semelhancas
e reconciliar inconsisténcias reais e aparentes. E nisso que consiste a reconciliagio
integradora, ou integrativa, como principio programatico de um ensino que visa a
aprendizagem significativa.

A organizacdo seqliencial, como principio a ser observado na programacéo do
contelido com fins instrucionais, consiste em sequienciar os topicos, ou unidades de
estudo, de maneira tdo coerente quando possivel (observados os principios de
diferenciagdo progressiva e reconciliagdo integrativa) com as relagdes de dependéncia
natural mente existentes entre eles na matéria de ensino.



A consolidacdo como quarto principio programatico de um ensino objetivando a
aprendizagem significativa leva a insistir no dominio (respeitada a progressividade da
aprendizagem significativa) do que esta sendo estudado antes de introduzir-se novos
conhecimentos. E uma decorréncia natural da premissa de que o conhecimento prévio é
avaridvel que mais influencia a aprendizagem subsequente.

Organizadores prévios sdo materiais introdutérios apresentados antes do
material de aprendizagem em s mesmo, em um nivel mais ato de abstracdo,
generalidade e inclusividade, para servir de ponte entre 0 que o aprendiz ja sabe e 0 que
deveria saber para que esse materia fosse potencialmente significativo ou, mais
importante, para mostrar a relacionabilidade do novo conhecimento com o
conhecimento prévio.

Mapas conceituais sdo diagramas que indicam relagcdes entre conceitos (apenas
conceitos) e procuram refletir a estrutura conceitual de um certo conhecimento. Mais
especificamente, podem ser vistos como diagramas conceituais hierarquicos. Construi-
los, "negocia-los’, apresenté&los, refazé-los, sdo processos atamente facilitadores de
uma aprendizagem significativa.

Diagramas V sd0 instrumentos heuristicos para a andise da estrutura do
processo de producdo de conhecimento (entendido como as partes desse processo e a
maneira como se relacionam) e para "desempacotar” conhecimentos documentados sob
a forma de artigos de pesquisa, vros, ensaios, etc.. Assm como no caso dos mapas
conceituais, sua construcdo, discussdo e reconstrucdo S80 processos bastante
favorecedores de aprendizagens significativas.

Outro aspecto fundamental da aprendizagem significativa, também de nosso
conhecimento, é que o aprendiz deve apresentar uma pré-disposicao para aprender. Ou
sgja, para aprender significativamente, o aluno tem que manifestar uma disposi¢éo para
relacionar, de maneira ndo arbitraria e ndo literal, a sua estrutura cognitiva, 0s
significados que capta dos materiais educativos, potencialmente significativos, do
curriculo (Gowin, 1981).

Mas se ja sabemos 0 que € aprendizagem significativa, quais sdo as condicoes
para que ocorra e como facilitd la em sala de aula, o que falta a nés professores para que
possamos promové- la como uma atividade critica?

Na verdade, nos falta muito. A comecar pela questdo da predisposicdo para
aprender. Como provocé-la? Muito mais do que motivagdo, 0 que estd em jogo € a
relevancia do novo conhecimento para o aluno. Como leva-1o a perceber como relevante
o conhecimento que queremos que construa?

Aprendizagem significativa critica

Neste ponto € preciso, antes de mais nada, esclarecer 0 que esta sendo entendido
aqui como aprendizagem significativa critica: € aquela perspectiva que permite ao
sujeito fazer parte de sua cultura e, a0 mesmo tempo, estar fora dela. Trata-se de uma
perspectiva antropol 6gica em relacdo as atividades de seu grupo socia que permite ao
individuo participar de tais atividades mas, ao mesmo tempo, reconhecer quando a



realidade esta se afastando tanto que ndo estd mais sendo captada pelo grupo. E esse o
significado de subversivo para Postman e Weingartner (op. cit. p. 4), mas enquanto eles
se ocupam do ensino subversivo, prefiro pensar nais em aprendizagem subversiva e
creio que a aprendizagem significativa critica pode subjazer a esse tipo de subversio. E
através da aprendizagem significativa critica que o auno podera fazer parte de sua
cultura e, @ mesmo tempo, ndo ser subjugado por ela, por seus ritos, mitos e ideologias.
E através dessa aprendizagem que ele podera lidar construtivamente com a mudanca
sem deixar-se dominar por ela, mangjar a informacdo sem sentir-se impotente frente a
sua grande disponibilidade e velocidade de fluxo, usufruir e desenvolver a tecnologia
sem tornar-se tecndfilo. Por meio dela, podera trabalhar com a incerteza, a relatividade,
a ndo-causalidade, a probabilidade, a ndo-dicotomizacdo das diferencas, com a idéia de
gue o conhecimento é construcdo (ou invencdo) nossa, que apenas representamos o
mundo e nunca o captamos diretamente.

Creio que somente a aprendizagem significativa critica pode, subversivamente,
subjazer a educacdo de pessoas com essas caracteristicas. O ensino subversivo de
Postman e Weingartner somente serd subversivo se resultar em aprendizagem
significativa critica

A facilitacdo da aprendizagem significativa critica

Analogamente aos principios programéticos de Ausubel para facilitar a
aprendizagem significativa, seréo aqui propostos alguns principios, idéias ou estratégias
facilitadores da aprendizagem significativa critica, tendo como referéncia as propostas
de Postman e Weingartner porém de maneira bem menos radical e bem mais viavel.
Tudo que sera proposto a seguir me parece viavel de ser implementado em sala de aula
€, @ mesmo tempo, critico (subversivo) em relacdo ao que normamente nela ocorre.

1. Principio da interacéo social e do questionamento. Ensinar/aprender perguntas
ao inveés de respostas. A interacdo social é indispensavel para a concretizacdo de um
episodio de ensino. Ta episodio ocorre quando professor e auno compartilham
significados em relacdo aos materiais educativos do curriculo. (Gowin, 1981). O
compartilhar significados resulta da negociacéo de significados entre aluno e professor.
Mas essa negociagdo deve envolver uma permanente troca de perguntas ao invés de
respostas. Como dizem Postman e Weingartner "o conhecimento néo esta nos livros a
espera de que alguém venha a aprendé-lo; o conhecimento € produzido em reposta a
perguntas; todo novo conhecimento resulta de novas perguntas, muitas vezes novas
perguntas sobre velhas perguntas” (op. cit. p. 23).

Um ensino baseado em respostas transmitidas primeiro do professor para o aluno
nas aulas e, depois, do aluno para o professor nas provas, ndo é critico e tende a gerar
aprendizagem ndo critica, em gera mecanica. Ao contrério, um ensino centrado na
interacéo entre professor e aluno enfatizando o intercAmbio de perguntas tende a ser
critico e suscitar a aprendizagem significativa critica. Como sugerem os autores em
foco: "Uma vez que se aprende a formular perguntas -- relevantes, apropriadas e
substantivas -- aprende-se a aprender e ninguém mais pode impedir-nos de
aprendermos o que quisermos” (ibid).



O que mais pode um professor fazer por seus alunos do que ensinar-lhes a
perguntar, se esta ai a fonte do conhecimento humano?

Quando o aluno formula uma pergunta relevante, apropriada e substantiva, ele
utiliza seu conhecimento prévio de maneira ndo-arbitréria e nao-literal, e isso é
evidéncia de aprendizagem significativa. Quando aprende a formular esse tipo de
guestdes sistematicamente, a evidéncia é de aprendizagem significativa critica. Uma
aprendizagem libertadora, critica, detectora de bobagens, idiotices, enganacoes,
irrelevancias. Consideremos, por exemplo, a propalada disponibilidade de informacoes
nainternet. Ora, na internet qualquer um disponibiliza a informacéo que bem entender.
Para utilizar enorme disponibilidade de informac&o € preciso estar munido daguilo
gue Postman e Weingartner chamam de detector de lixo (crap detector) e que me parece
ser uma decorréncia imediata da aprendizagem significativa critica. Esse tipo de
aprendizagem também permitira detectar, por exemplo, as falsas verdades e dicotomias,
as causalidades ingénuas.

Contudo, deve ficar claro que este principio ndo implica negar a validade de
momentos explicativos em que o professor expde um assunto, explica algo. Com dizia
Freire (2003), o fundamental € que professor e alunos tenham uma postura dialdgica,
aberta, curiosa, indagadora e ndo apassivada, enquando falam ou ouvem. O que importa
€ gue professor e alunos se assumam epistemol ogicamente curiosos (p. 86). Essa
curiosidade epistemolégica €, para ele, atingida criticizando a curiosidade ingénua — a
das criangas e do senso comum — de modo a aproximar-se cada vez mais metédica e
rigorosamente do objeto cognoscivel.

Claro deve ficar também que a aprendizagem significativa critica ndo decorre s6
de aprender a perguntar, pois ai estariamos caindo exatamente no que criticamos, i.e., na
causalidade simples, facilmente identificavel. Ha outros principios facilitadores dessa
aprendizagem.

2. Principio da nao centralidade do livro de texto. Do uso de documentos, artigos e
outros materiais educativos. Da diversidade de materiais instrucionais. O livro de
texto simboliza aquela autoridade de onde "emana' o conhecimento. Professores e
alunos se apdiam em demasia no livro de texto. Parece, como dizem Postman e
Weingartner, que o conhecimento esta ali a espera de que o aluno venha a aprendé-lo,
sem questionamento. Artigos cientificos, contos, poesias, cronicas relatos, obras de arte
e tantos outros materiais representam muito melhor a producdo do conhecimento
humano. Sdo maneiras de documentar de maneira compacta o conhecimento produzido.
Descompacté lo para fins instrucionais implica questionamento: Qual o fendbmeno de
interesse? Qual a pergunta basica que se tentou responder? Quais 0s conceitos
envolvidos? Qual a metodologia? Qual o conhecimento produzido? Qual o valor desse
conhecimento? Estas perguntas foram propostas por Gowin, em 1981 (p. 88). Seu
conhecido Vé epistemoldgico (op. cit; Moreira e Buchweitz, 1993) € uma forma
diagramatica de responder tais questdes. Os mapas conceituais de Novak (1998, 2000;
Moreira e Buchweitz, 1993) sdo também Uteis na andlise de conhecimentos
documentados em materiais intrucionais.

A utilizacdo de materiais diversificados, e cuidadosamente selecionados, ao
invés da "centralizagdo" em livros de texto é também um principio facilitador da
aprendizagem significativa critica. Educacdo para a diversidade é uma das narrativas



defendidas por Neil Postman em um de seus livros mais recentes -- The end of
education: redefining the value of school (1996) -- para dar um fim & educacdo na
escola. Aqui estou defendendo a diversidade de materiais instrucionais em substitui¢éo
ao livro de texto, tdo estimulador da aprendizagem mecanica, tédo transmissor de
verdades, certezas, entidades isoladas (em capitulos!), tdo "seguro” para professores e
alunos. Ndo se trata, propriamente, de banir da escola o livro didéico, mas de
considera- 1o apenas um dentre varios materiais educativos. Seguramente, ha bons livros
didaticos em qualquer disciplina, mas adotar um Unico como livro de texto, vai contra a
facilitacio da aprendizagem significativa critica. E uma prética docente deformadora,
ao invés de formadora, tanto para alunos como para professores.

3. Principio do aprendiz como perceptor/representador. Muitas préticas escolares
tém sido criticadas por considerarem os alunos como receptores da matéria de ensino.
Na teoria da aprendizagem significativa argumenta-se que a aprendizagem receptiva,
i.e., aguela em que 0 novo conhecimento € recebido pelo aprendiz, sem necessidade de
descobri-lo, € 0 mecanismo humano por exceléncia para assimilar (reconstruir
internamente) a informacéo (Ausubel et al., 1978, 1980, 1983; Ausubel, 2000), porém
ela ndo implica passividade; ao contrario, € um processo dindmico de interacéo,
diferenciac8o e integragdo entre conhecimentos novos e pré-existentes. Mas a questéo
ndo é essa, pdo menos no momento aual. A questdo é que o aprendiz € um
per ceptor/representador, i.e., €le percebe o mundo e o representa. Quer dizer, tudo que
o aluno recebe ele percebe. Portanto, a discussdo sobre a recepcdo € indcua, 0
importante € a percepcdo. E o que se percebe €, em grande parte, funcéo de percepcdes
prévias. Parafraseando Ausubel, poder-se-ia dizer que, se fosse possivel isolar um Unico
fator como o que mais influencia a percepcao, dir-se-ia que seria a percepcao prévia.
Em outra palavras, o perceptor decide como representar em sua mente um objeto ou um
estado de coisas do mundo e toma decisdo baseado naquilo que sua experiéncia
passada (i.e., percepcdes anteriores) sugere que ira "funcionar" para ele.

Uma das suposi¢des basicas da Psicologia Cognitiva é a de que seres humanos
ndo captam o mundo diretamente, eles 0 representam internamente. Johnson-Laird
(1983), por exemplo, diz que essas pessoas constréem modelos mentais, i.e., andogos
estruturais de estados de coisas do mundo. A fonte priméria para a construcéo de tais
modelos € a percepcdo e seu compromisso essencial € a funcionaidade para o
construtor (perceptor). 1sso significa que € improvavel que mudemos nossos modelos
mentais, com 0s quais representamos 0 mundo a menos que deixem de ser funcionais
para nés. Mas isso € 0 mesmo que dizer que € improvavel gque ateremos nossas
percepcdes a menos que frustrem nossas tentativas de fazer algo a partir delas. E
também o mesmo que dizer que nd modificaremos nossas percepcoes,
independentemente de quantas vezes nos disserem que estamos “"errados’, se elas
"funcionam” para ngs, i.e., se alcangam nossos objetivos representacionais. Por outro
lado, isso ndo significa que necessariamente alteraremos nossos model os (percepcdes)
se eles ndo forem funcionais, mas sim que temos disponivel a alternativa de mudar
nossas percepcdes. Nesse sentido, a capacidade de aprender poderia ser interpretada
como a capacidade de abandonar percepcdes inadequadas e desenvolver novas e mais
funcionais. (Postman e Weingartner, 1969, p. 90).

A idéia de percepcao/representacdo nos traz a nocdo de que o que "vemos' é
produto do que acreditamos "estar 1&" no mundo. Vemos as coisas ndo como elas sao,
mas como nAs somos. Sempre que dissermos que uma coisa "€", ela ndo é. Em termos



de ensino, isso significa que o professor estara sempre lidando com as percepcbes dos
alunos em um dado momento. Mais ainda, como as percepgdes dos alunos vém de suas
percepcdes prévias, as quais sdo Unicas, cada um deles perceberd de maneira Unica o
gue Ihe for ensinado. Acrescente-se aisso o fato que o professor é também um perceptor
e 0 que ensina é fruto de suas percepcdes. Quer dizer, a comunicacao sO sera possivel na
medida em que dois perceptores, professor e auno no caso, buscarem perceber de
maneira semelhante os materiais educativos do curriculo. 1sso nos corrobora a
importancia da interacdo pessoa e do questionamento na facilitacdo da aprendizagem
significativa.

Certamente, a idéia de que a aprendizagem significativa é idiossincrética ndo €
nova, mas considerar 0 aprendiz como um perceptor/representador a0 invés de um
receptor € um enfoque atual que vem da Psicologia Cognitiva contemporanea que ndo é
a Psicologia Educacional de Ausubel e que nos explicita, de maneira gritante, a
inutilidade de ensinar respostas certas, verdades absolutas, dicotomias, simetrias,
localizagOes exatas, se 0 que queremos promover € a aprendizagem significativa critica
gue pode ser entendidaaqui como a capacidade de perceber arelatividade das respostas
e das verdades, as diferencas difusas, as probabilidades dos estados, a complexidade das
causas, a informagdo desnecessaria, 0 consumismo, a tecnologia e a tecnofilia. A
aprendizagem significativa critica implica a percepcao critica e sO pode ser facilitada se
o auno for, de fato, tratado como um perceptor do mundo e, portanto, do que lhe for
ensinado, e a partir dai um representador do mundo, e do que Ihe ensinamos.

A percepcdo, no entanto, € em grande parte, muito mais do que se pensava,
funcéo das categorias linguisticas disponivels ao perceptor (op. cit., p. 91). 1sso nos leva
aoutro principio, o dalinguagem.

4. Pincipio do conhecimento como linguagem. A linguagem esta longe de ser neutra
No processo de perceber, bem como no processo de avaliar nossas per cepgoes. Estamos
acostumados a pensar gque a linguagem "expressa’ nosso pensamento e que ela
"reflete” o que vemos. Contudo, esta crenca € ingénua e simplista, a linguagem esta
totalment e implicada em qualquer e em todas nossas tentativas de perceber a realidade
(ibid., p. 99).

Cada linguagem, tanto em termos de seu Iéxico como de sua estrutura,
representa uma maneira singular de perceber a realidade. Praticamente tudo o que
chamamos de "conhecimento” € linguagem. 1sso significa que a chave da compreenséo
de um "conhecimento”, ou de um "conteldo" € conhecer sua linguagem. Uma
"disciplind’ é uma maneira de ver o mundo, um modo de conhecer, e tudo o que é
conhecido nessa "disciplina' € inseparavel dos simbolos (tipicamente palavras) em que
€ codificado o conhecimento nela produzido. Ensinar Biologia, Matemética, Historia,
Fisica, Literatura ou qualquer outra "matéria’ é, em Ultima andlise, ensinar uma
linguagem, um jeito de falar e, conseqiientemente, um modo de ver o mundo. (op. cit. p.
102).

Claro est4 que aprender uma nova linguagem implica novas possibilidades de
percepcdo. A tdo propalada ciéncia € uma extensdo, um refinamento, da habilidade
humana de perceber o mundo. Aprendé-la implica aprender sua linguagem e, em
consequéncia, falar e pensar diferentemente sobre o mundo.
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Novamente, entra aqui a idéa de uma aprendizagem significativa critica.
Aprender um contedo de maneira significativa é aprender sua linguagem, ndo sb
palavras -- outros signos, instrumentos e procedimentos também -- mas principa mente
palavras, de maneira substantiva e ndo-arbitréria. Aprendé-la de maneira critica é
perceber nova linguagem como uma nova maneira de perceber o mundo. O ensino
deve buscar a facilitacdo dessa aprendizagem e, ai, entraa cena o principio da interacéo
social e do questionamento: a aprendizagem da nova linguagem é mediada pelo
intercAmbio de significados, pela clarificacdo de significados, enfim, pela negociacdo de
significados que éfeita através da linguagem humana. Nao existe nada entre seres
humanos que ndo sga instigado, negociado, esclarecido, ou mistificado pela
linguagem, incluindo nossas tentativas de adquirir conhecimento (Postman, 1996, p.
123). A linguagem é a mediadora de toda a percepcdo humana. O que percebemos é
inseparével de como falamos sobre 0 que abstraimos.

5. Principio da consciéncia semantica. Este principio facilitador da aprendizagem
significativa critica implica vérias conscientizagdes. A primeira delas, e talvez a mais
importante de todas, é tomar consciéncia de que o significado esta nas pessoas, ndo nas
palavras. Sgam quais forem os significados que tenham as palavras, eles foram
atribuidos a elas pelas pessoas. Contudo, as pessoas ndo podem dar as palawas
significados que estegam adém de sua experiéncia. Observa-se ai, outra vez, a
importancia do conhecimento prévio, i.e., dos significados prévios na aquisicéo de
novos significados. Quando o aprendiz ndo tém condi¢bes, ou ndo quer, atribuir
significados as palavras, a aprendizagem € mecénica, ndo significativa.

A segunda conscientizac8o necessaria, e muito relacionada a primeira, € a de que
as palavras ndo sdo aquilo ao qual elas ostensivamente se referem. Quer dizer, a palavra
ndo é coisa (Postman e Weingartner, 1969, p. 106). Sempre que dissermos que uma
coisa €, elando é. A palavrasignifica a coisa, representa a coisa.

E preciso, também, ter consciéncia de que € varidvel a correspondéncia entre
palavras e referentes verificavels, ou sga, ha nivels de abstracdo variavels. Algumas
palavras s80 mais abstratas ou gerais, outras s80 mais concretas ou especificas.
Relacionado com isto estd o que se pode chamar de direcdo do significado: com
palavras cada vez mais abstratas ou gerais (i.e., cada vez mais distantes de referentes
concretos), a direcdo do significado € de fora para dentro, i.e., mais intensional
(interna), subjetiva, pessoal; com paavras cada vez mais concretas e especificas (i.e.,
com referentes cada vez mais facilmente verificavels), a direcdo do significado vai de
dentro para fora, i.e, mas extensional, objetiva, social. Significados intensionais,
subjetivos, pessoais, sdo ditos conotativos; significados extensionais, objetivos, sociais
sd0 considerados denotativos. (op. cit, p. 107).

Outro tipo de consciéncia semantica necessaria a aprendizagem significativa
critica é o de que, a0 usarmos palavras para nomear as coisas, € preciso ndo deixar de
perceber que os significados das palavras mudam. O mundo esta permanentemente
mudando, mas a utilizacdo de nomes para as coisas, tende a "fixar" o que é nomeado.
Quer dizer, a linguagem tem um certo efeito fotogréfico. Com as palavras tiramos
"fotos' das coisas. Estas "fotos' tendem a dificultar a percepcéo da mudanca. Tendemos
a continuar "vendo" a mesma coisa na medida em que damos um nome a ela. Algo
similar ocorre quando usamos nomes para classes de coisas. € dificultada a percepcdo
de diferencas individuais entre membros da classe nomeada. Por exemplo, quando
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usamos 0 home "adolescente” para uma determinada classe de individuos, tendemos a
percebé-1os como se fossem todos iguais. O preconceito € uma manifestacdo comum da
falta desse tipo de consciéncia semantica. A supersimplificacdo, ou segja, a atribuicéo de
uma Unica causa a problemas complexos também o é. (op. cit., p. 109).

O principio da consciéncia semantica, embora abstrato, € muito importante para
0 ensino e aprendizagem. Talvez sgja mais facil falar em significados. Como diz Gowin
(1981), um episddio de ensino se consuma quando aluno e professor compartilham
significados sobre os materiais educativos do curriculo. Para aprender de maneira
significativa, o aluno deve relacionar, de maneira ndo-arbitréria e néo-literal, a sua
estrutura prévia de significados aqueles que captou dos materiais potencialmente
significativos do curriculo. Mas nesse processo, professor e aluno devem ter consciéncia
seméntica (i.e., o significado est4 nas pessoas, as paavras significam as coisas em
distintos niveis de abstracéo, o significado tem direcdo, ha significados conotativos e
denotativos, os significados mudam). No ensino, o que se busca, ou 0 que se consegue,
€ compartilhar significados denotativos a respeito da matéria de ensino, mas a
aprendizagem significativa tem como condicdo a atribuicio de significados
conotativos, idiossincraticos (€ isso que significa incorporacdo ndo-literal do novo
conhecimento a estrutura cognitiva). Porém, na medida em que o aprendiz desenvol ver
aquilo que chamamos de consciéncia seméantica, a aprendizagem podera ser
significativa e critica, pois, por exemplo, ndo caira na armadilha da causalidade
simples, ndo acreditar4 que as respostas tem que ser necessariamente certas ou
erradas, ou que as decisdes sdo sempre do tipo sim ou ndo. Ao contrério, o individuo
gue aprendeu significativamente dessa maneira, pensara em escolhas ao invés de
decisdes dicotémicas, em complexidade de causas ao invés de supersimplificacfes, em
graus de certeza ao invés de certo ou errado.

6. Principio da aprendizagem pelo erro. E preciso ndo confundir aprendizagem pelo
erro com o conceito de aprendizagem por ensaio-e-erro, cujo significado é geramente
pejorativo. Na medida em que o conhecimento prévio é o fator determinante da
aprendizagem significativa, ela, automaticamente, deixa de ser o processo erratico e
atedrico gue caracteriza a aprendizagem por ensaio-e-erro. A idéia agui € ade que o ser
humano erra o tempo todo. E da natureza humana errar. O homem aprende corrigindo
seus erros. N80 ha nada errado em errar. Errado € pensar que a certeza existe, que a
verdade é absoluta, que o conhecimento € permanente.

O conhecimento humano é limitado e construido através da superacdo do erro. O
método cientifico, por exemplo, € a correcdo sistemética do erro. Basta dar uma olhada
na histéria da ciéncia. Claro, sabemos coisas, mas muito do que sabemos esta errado, e
0 que o substituird podera também estar errado. Mesmo aquilo que é certo e parece
nao necessitar correcao € limitado em escopo e aplicabilidade (Postman, 1996, p. 69).

O conhecimento individual é também construido superando erros. Por exemplo,
a moderna teoria dos model os mentais (Johnson-Laird, 1983; Moreira, 1996) supfe que
guando compreendemos algo (no sentido de ser capaz de descrever, explicar e fazer
previsdes) € porque construimos um modelo mental desse algo. Mas a caracteristica
fundamental do modelo mental € arecursividade, ou seja, a capacidade de auto-correcéo
decorrente do erro, da ndo funcionalidade do modelo para seu construtor. Quer dizer,
construimos um modelo mental inicia e o corrigimos, recursivamente, até que alcance
uma funcionalidade que nos satisfaca.
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A escola, no entanto, pune o erro e busca promover a aprendizagem de fatos,
leis, conceitos, teorias, como verdades duradouras. (Professores e livros de texto gudam
muito nessa tarefa.) Parece nonsense, mas a escola simplesmente ignora 0 erro como
mecanismo humano, por exceléncia, para construir o conhecimento. Para ela, ocupar-se
dos erros dagueles que pensavam ter descoberto fatos importantes e verdades
duradouras € perda de tempo. Ao fazer isso, ela d4 a0 aluno a idéia de que o
conhecimento que € correto, ou definitivo, € o conhecimento que temos hoje do mundo
real, quando, na verdade, ele € provisorio, ou sgja, errado.

Quer dizer, nosso conhecimento tem historicidade. Como dizia Freire (2003), ao
ser produzido, o conhecimento novo supera outro que antes foi novo e se fez velho e "se
dispbe" a ser ultrapassado por outro amanha. Dai que sgja tdo fundamental conhecer
0 conhecimento existente quanto saber que estamos abertos e aptos a producéo do
conhecimento ainda néao existente (p. 28).

Nessa escola, os professores sdo contadores de verdades e os livros estéo cheios
de verdades. Postman (1996, p. 120), no entanto, sugeriria outra metéfora: professores
como detectores de erros que tentassem gjudar seus alunos a reduzir erros em seus
conhecimentos e habilidades. Quer dizer, tais professores buscariam gjudar seus alunos
a serem também detectores de erros. 1sso nos remete, outra vez, aidéia de aprendizagem
significativa critica: buscar sistematicamente o erro € pensar criticamente, € aprender a
aprender, é aprender criticamente rejeitando certezas, encarando o erro como natural e
aprendendo através de sua superacao.

7. Principio da desaprendizagem. Este principio € importante para a aprendizagem
significativa critica por duas razdes. A primeira delas tem a ver com a aprendizagem
significativa subordinada. Nesse processo, como ja foi dito, o novo conhecimento
interage com o conhecimento prévio e, de certa forma, ancora-se rele. E através dessa
interacB0 que o significado légico dos materiais educativos se transforma em
significado psicolégico para o0 aprendiz. Tal mecanismo, que Ausubel chama de
assimilacéo € o mecanismo humano, por exceléncia, para adquirir a vasta quantidade de
informagdes que constitui qualquer corpo de conhecimento. Para aprender de maneira
significativa, é fundamental que percebamos a relacdo entre o conhecimento prévio e o
novo conhecimento. Porém, na medida em que o conhecimento prévio nos impede de
captar os significados do novo conhecimento, estamos diante de um caso no qual é
necessaria uma desaprendizagem. Por exemplo, ha muita gente que aprende mapa
conceitual como um quadro sindptico de conceitos ou um organograma de conceitos ou,
ainda, um diagrama de fluxo conceitual. O que ocorre ai € uma forte aprendizagem
significativa subordinada derivativa, de modo que 0 mapa conceitua é visto como uma
mera corroboracdo ou exemplificagdo do conhecimento prévio (quadro sinoptico,
organograma ou diagrama de fluxo). Para aprender de maneira significativa o que € um
mapa conceitual seria, entdo, necessario desaprendé-lo como quadro sinéptico,
organograma ou diagrama de fluxo. Desaprender estd sendo usado aqui com o
significado de ndo usar o conhecimento prévio (subsuncor) que impede que o sujeito
capte os significados compartilhados a respeito do novo conhecimento. N&o se trata de
“gpagar” algum conhecimento ja existente na estrutura cognitiva o que, dias, €
impossivel se a aprendizagem foi significativa, mas sim de néo us&lo como subsuncor.
Outro exemplo € o da aprendizagem da M ecéanica Quantica: muitos alunos parecem néao
captar os significados de conceitos da Fisica Quantica por que ndo conseguem
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desaprender (i.e., ndo utilizar como ancoradouro) certos conceitos da Fisica Cléssica
(Greca, 2000; Moreira e Greca, 2000).

A segunda razéo pela qual € importante aprender a desaprender esta relacionada
com a sobrevivéncia em um ambiente que esta em permanente e rgpida transformacéo.
Quando o ambiente é estavel, ou muda muito lentamente, a sobrevivéncia depende
fundamentalmente da aprendizagem de estratégias e conceitos desenvolvidos no
passado. A missdo da escola nesse caso € a de transmitir e conservar tais estratégias e
conceitos. No entanto, quando o meio estd em constante, profunda e rgpida
transformagéo, ocorre o inverso: a sobrevivéncia depende cruciamente de ser capaz de
identificar quais dos velhos conceitos e estratégias sdo relevantes as novas demandas
impostas por novos desafios a sobrevivéncia e quais ndo 0. Desaprender conceitos e
estratégias irrelevantes passa a ser condicdo prévia para a aprendizagem (Postman e
Weingartner, 1969, p. 208). Desaprendizagem tem aqui o sentido de esquecimento
seletivo. E preciso esquecer (no sentido de ndo usar, tal como no caso da aprendizagem
significativa subordinada derivativa referida antes) conceitos e estratégias que sdo
irrelevantes para a sobrevivéncia em um mundo em transformagdo, ndo sb porque sdo
irrelevantes, mas porgue podem se constituir, eles mesmos, em ameaca a sobrevivéncia.
Aprender a desaprender, é aprender a distinguir entre o relevante e o irrelevante no
conhecimento prévio e libertar-se do irrelevante, i.e., desaprendé-lo. Aprendizagem
desse tipo é aprendizagem significativa critica. Sua facilitacdo deveria ser missdo da
escola na sociedade tecnol 6gica contemporanea.

8. Principio da incerteza do conhecimento. Este principio €, de certaforma, sintese de
principios anteriores, em particular dagueles que tém a ver com a linguagem.
Definigdes, perguntas e metaforas sdo trés dos mais potentes elementos com os quais a
linguagem humana constréi uma visdo de mundo (Postman, 1996, p. 175). A
aprendizagem significativa destes trés elementos s sera da maneira que estou
chamando de critica quando o aprendiz perceber que as definigdes sdo invengdes, ou
criagdes, humanas, que tudo 0 que sabemos tem origem em perguntas e que todo Nosso
conhecimento é metaforico.

Perguntas sdo instrumentos de percepcdo. A natureza de uma pergunta (sua
forma e suas suposi¢des) determinam a natureza da resposta. Poder-se-ia dizer que as
perguntas constituem o principal instrumento intelectual disponivel para os seres
humanos (op. cit. p. 173). Nosso conhecimento &, portanto, incerto pois depende das
perguntas que fazemos sobre o mundo. Mais ainda, para responder, muitas vezes
observamos o mundo, mas a observacdo € funcdo do sistema de simbolos disponivel ao
observador. Quanto mais limitado esse sistema de simbolos (i.e., essa linguagem)
menos ele é capaz de “ver”. (Postman e Weingartner, 1969, p. 121). (Ja no primeiro
principio desta série foi destacada a extrema importancia do questionamento critico para
a aprendizagem significativa critica.)

Definigdes sdo instrumentos para pensar e ndo tém nenhuma autoridade fora do
contexto para o qua foram inventadas. No entanto, os alunos ndo sdo ensinados de
modo a perceber isso. Desde o inicio da escolarizagdo até a pos-graduacdo, os alunos,
simplesmente, “recebem” defini¢des como se fossem parte do mundo natural, como as
nuvens, as arvores e & estrelas. Aprender alguma definicdo de maneira significativa
critica ndo € apenas dar-lhe significado através da interacdo com algum subsuncgor
adequado, é também percebéla como uma definicdo que foi inventada para alguma
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finalidade e que talvez definicdes aternativas também servissem para tal finalidade.
(Postman, 1996, p. 172). O conhecimento expresso através de definicdes €, entdo,
incerto. Quer dizer, poderia ser diferente se as defini¢bes fossem outras.

As metéforas sdo igualmente instrumentos que usamos para pensar. Metafora é
muito mais do que uma figura poética. Ndo sO os poetas usam metaforas. Bidlogos,
fisicos, historiadores, linglistas, enfim, todos que tentam dizer algo sobre o mundo
usam metéaforas. A metafora ndo é um ornamento. E um érgéo de percepcao. A luz, por
exemplo, € onda ou particula? As moléculas sdo como bolas de bilhar ou campos de
forga? (op. cit., pp. 173-174). A Psicologia Cognitiva contemporanea tem como um de
seus pressupostos fundamentais a metéfora do computador, i.e,, a mente como um
sistema de computo. A Fisica deve ter também agumas metéforas em seus
fundamentos, a energia tavez sga a principd delas. Os modelos fisicos sdo
metaforicos. Ha modelos que supdem que as entidades fisicas se comportam como se
fossem particulas perfeitamente elasticas ou que tenham particulas de massa nula.
Campos €elétricos que se comportam como se fossem constituidos por linhas de forca
imaginérias. Na verdade, todas as areas de conhecimento tém metaforas em suas bases.
Entender um campo de conhecimento implica compreender as metaforas que o
fundamentam. Mas novamente ai ndo se trata apenas de aprender significativamente a
metéfora no sentido de ancoré-la em algum subsuncgor. Ninguém vai entender Psicologia
Cognitiva se ndo entender a metéfora do computador de maneira critica, quer dizer, ao
mesmo tempo que da significado a idéia de mente como sistema de cOmputo através da
meté&fora do computador entende que, justamente por se tratar de uma meté&fora, a mente
ndo € um computador. Consideremos também o caso da metéfora do sistema planetario
usada para 0 aomo: o aomo € metaforicamente um sistema planetario, mas entender
gue, justamente por isso, 0s elétrons ndo sdo planetdides e 0 nlcleo ndo € um pequeno
sol é ter consciéncia que o conhecimento humano é metafdrico e, portanto, incerto,
depende da metéfora utilizada.

O principio da incerteza do conhecimento nos chama atencdo que nossa Visdo
de mundo é construida primordialmente com as definicbes que criamos, com as
perguntas que formulamos e com as metaforas que utilizamos. Naturalmente, estes trés
elementos est&o inter-relacionados na linguagem humana.

Contudo, € preciso ndo confundir este principio da incerteza do conhecimento
com indiferenca do conhecimento, ou sgja, que qualquer conhecimento vale. O que ele
esta chamando atencdo é para o fato é que nosso conhecimento é construcdo nossa e,
portanto, por um lado, pode estar errado, e, por outro, depende de como o construimos.

9. Principio da nao utilizacdo do quadro-de-giz. Da participacado ativa do aluno. Da
diversidade de estratégias de ensino. Este principio é complementar ao segundo.
Assim como o livro de texto simboliza a autoridade de onde "emana' o conhecimento, o
guadro de giz simboliza 0 ensino transmissivo, no qual outra autoridade, o professor,
parafrasea, ou simplesmente repete, o que esta no livro, ou resolve exercicios, para que
os alunos copiem, "estudem" na véspera da prova e nela repitam 0 que conseguem
lembrar. E dificil imaginar ensino mais anti-aprendizagem significativa, € muito menos
critica, do que esse: 0 professor escreve no quadro, os alunos copiam, decoram e
reproduzem. E a apologia da aprendizagem mecanica, mas, ainda assim, predomina na
escola
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Naturalmente, eliminar o quadro-de-giz néo resolve o problema porque outras
técnicas poderdo manter vivo esse tipo de ensino; até mesmo o0 moderno canhdo
eletronico (datashow), com coloridas apresentagdes em power point, podera servir para
iss0. Mas 0 quadro-de-giz simboliza e estimula um ensino no qual o auno espera que
nele o professor escreva respostas certas e este acredita que deve fazé- 1o porque assim
estara ensinando. Por isso, 0 uso do quadro-de-giz deve ser minimizado, ou abandonado
devez.

Assim como aidéia que esta por tras do principio da ndo centralidade do livro de
texto é a da diversidade de materiais educativos a que subjaz ao principio da ndo
utilizacdo do quadro-de-giz € a da diversidade de estratégias instrucionais. O uso de
distintas estratégias instrucionais que impliquem participacdo ativa do estudante e, de
fato, promovam um ensino centralizado no auno € fundamental para facilitar a
aprendizagem significativa critica.

N&o é preciso buscar estratégias sofisticadas. A ndo utilizacdo do quadro-de-giz
leva naturamente ao uso de atividades colaborativas, ssminarios, projetos, pesquisas,
discussfes, painéis, enfim, a diversas estratégias, as quais devem ter subjacentes os
demais principios. Na verdade, o uso dessas estratégias de ensino facilita tanto a
implementag@o dos demais principios em sala de aula conmo a atividade mediadora do
professor.

Conclusdo/Resumo

O fator isolado mais importante para a aprendizagem significativa é o
conhecimento prévio, a experiéncia prévia, ou a percepcdo prévia, e o aprendiz deve
manifestar uma predisposicéo para relacionar de maneira ndo-arbitraria e ndo-literal o
novo conhecimento com o conhecimento prévio. Mas isso ndo basta, pois dessa
maneira se pode aprender significativamente coisas fora de foco como foi dito na
introducdo, mesmo envolvendo as mais modernas tecnologias. Por uma questdo de
sobrevivéncia, é preciso mudar o foco da aprendizagem e do ensino que busca facilita
la Meu argumento, parafraseando Postman e Weingartner (1969) é que esse foco
deveria estar na aprendizagem significativa subversiva, ou critica como me parece
melhor, aquela que permitird ao sujeito fazer parte de sua cultura e, a0 mesmo tempo,
estar fora dela, mangjar ainformacao, criticamente, sem sentir-se impotente frente a el a;
usufruir a tecnologia sem idolatré-la; mudar sem ser dominado pela mudancga; viver em
uma economia de mercado sem deixar que este resolva sua vida; aceitar a globalizacdo
sem aceitar suas perversidades; conviver com a incerteza, a relatividade, a causalidade
multipla, a constru¢éo metaforica do conhecimento, a probabilidade das coisas, a ndo
dicotomizacdo das diferencas, a recursividade das representacbes mentais; rejeitar as
verdades fixas, as certezas, as definicdes absolutas, as entidades isoladas.

Para isso € preciso:

1. Aprender/ensinar perguntas ao invés de respostas. (Principio da interacéo social e
do questionamento).

2. Aprender a partir de distintos materiais educativos. (Principio da ndo centralidade
do livro de texto).

3. Aprender que somos perceptores e representadores do mundo. (Principio do
aprendiz como perceptor/representador).
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4. Aprender que a linguagem esta totalmente implicada em qualquer e em todas as
tentativas humanas de perceber a reaidade. (Principio do conhecimento como
linguagem).

5. Aprender que o significado esta nas pessoas, ndo nas paavras. (Principio da
consciéncia semantica).

6. Aprender que o homem aprende corrigindo seus erros. (Principio da aprendizagem
pelo erro).

7. Aprender a desaprender, a ndo usar conceitos e estratégias irrelevantes para a
sobrevivéncia. (Principio da desaprendizagem).

8. Aprender que as perguntas sdo instrumentos de percepcdo e que definicdes e
metaforas sdo instrumentos para pensar. (Principio da incerteza do conhecimento).

9. Aprender a partir de distintas estratégias de ensino. (Principio da ndo utilizacdo do
guadro-de-gi2).

Na Figura 1, a titulo de sintese diagramética apresenta-se um mapa conceitual
para a aprendizagem significativa critica, isto €, um diagrama conceitua hierérquico
envolvendo os principais conceitos desse tema e as principais relacbes entre esses
conceitos. As palavras sobre as linhas procuram dar uma idéia da relacéo existente entre
determinados pares de conceitos. Em aguns casos foram usadas flechas para dar
direcdo a leitura da relacéo.

Cabe ainda registrar nesta conclusdo que neste trabalho focalizei dois dos
chamados lugares comuns dos eventos educativos, a aprendizagem e 0 ensino, deixando
de lado outros trés, o curriculo, o contexto e a avaliagdo. Assim o fiz porque meu foco
era a aprendizagem (significativa e critica) e ndo havia como separa-la do ensino
(subversivo, facilitador da aprendizagem significativa subversiva/critica). Porém ndo ha
como ignorar que sem um curriculo e um contexto (meio social, sistema educativo) que
favorecam a implementacdo dos principios facilitadores da aprendizagem significativa
critica e sem uma avaliagcdo coerente com tais principios, pouco do que propus neste
trabalho poderd ser posto em prética e a aprendizagem escolar (em todos os niveis)
continuara sendo mecanica; talvez significativa, em alguns casos, mas nunca critica, no
sentido antropol égico, subversivo, aqui proposto.
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Figura 1 — Um mapa conceitual para a aprendizagem significativa critica (subversiva) (M.A. Moreira, 2005)
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