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Resumo

O objetivo desta apresentacdo € o de destacar, de um modo resumido e esquematico,
distintas visdes da aprendizagem significativa e, ao fazé-lo, abordar o tema de maneira
historica e prospectiva. Inicia-se com a visdo cléssica de Ausubel e subseqlientemente passa-
se as visdes humanista de Novak, interacionista social de Gowin, cognitiva contemporanea de
JohnsonLaird, da complexidade e progressividade de Vergnaud, autopoiética de Maturana,
computaciona de Araujo e Veit até chegar a viso criticado proprio autor.

Abstract

The objective of this presentation is to emphasize, in a short and schematic way,
different views of meaningful learning and, by doing this, to approach the subject from an
historical and prospective fashion. It starts with Ausubel's classical view and subsequently
goes through views taken from different authors — Novak, Gowin, Johnson-Laird, Vergnaud,
Maturana, Araujo and Veit — and ends with the critical perspective of the author himself.

A visdo cognitiva classica

A perspectiva cognitiva classica da aprendizagem significativa é a proposta por David
Ausubel na década de sessenta (Ausubel, 1963; 1968) e por ele reiterada recentemente
(Ausubel, 2000).

O nucleo firme dessa perspectiva € a interacdo cognitiva ndo-arbitréria e néo-literal
entre 0 novo conhecimento, potencialmente significativo, e algum conhecimento prévio,
especificamente relevante, o chamado subsuncor, existente na estrutura cognitiva do aprendiz.

Esta interacdo esta esquematizada na Figura 1 enquanto que a teoria como um todo
esta diagramada conceitualmente na Figura 2.

A esquematizacdo proposta na Figura 1 corresponde a aprendizagem significativa
subordinada que € o caso mais comum. NoO entanto, quando um conceito ou proposicao
potencialmente significativo mais geral e inclusivo do que idéias ou conceitos ja estabel ecidos
na estrutura cognitiva é adquirido a partir destes, e passa a assimilé-10s, a aprendizagem é dita

! Conferéncia de encerramento do V Encontro Internacional sobre Aprendizagem Significativa, Madrid,
Espanha, setembro de 2006 e do | Encuentro Nacional sobre Enseaianza de la Matematica, Tandil, Argentina,
abril de 2007. Uma versdo preliminar e reduzida desta conferéncia foi apresentadano | Encontro Nacional de
Aprendizagem Significativa, Campo Grande, MS, Brasil, abril de 2005. Em ambos 0s casos, 0 texto
correspondente esta publicado nas respectivas Atas.



superordenada. Por Ultimo, a aprendizagem de conceitos ou proposicdes que ndo sao
subordindveis a, nem sd0 capazes de subordinar, algum subsuncor € considerada
combinatéria. A aprendizagem significativa de certas leis cientificas, por exemplo, pode
implicar esta ultima forma de aprendizagem significativa, pois a compreensdo da relacéo
cientifica subjacente a expressdo linglistica ou matemética da lei requer um conhecimento
mais profundo da area. A interacdo ndo € com algum conhecimento especificamente
relevante, como na forma subordinada, mas sm com um 'background” de conhecimento na
area emquestdo. Observe-se que tal como indicado no esquema da Figura 1, o esguecimento é
uma continuacdo natural da aprendizagem significativa, mas ha um residuo, ou sga, o
subsuncor modificado. Os novos conhecimentos acabam sendo obliterados, subsumidos. Mas
de alguma forma "est&0" no subsungor e isso facilita a reaprendizagem.

A assimilagdo ausubeliana
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Figura 1. A aprendizagem significativa na visao cognitiva cléssica de Ausubel.

Na visdo cléssica, aguilo que o aprendiz ja sabe é o mais importante fator isolado que

influencia a aprendizagem. Naturalmente, entdo, o ensino deve, necessariamente, ser
conduzido de acordo.

Nessa perspectiva, as condicbes para a aprendizagem significativa sdo a
potencialidade significativa dos materiais educativos (i.e., devem ter significado légico e o
aprendiz deve ter subsuncores especificamente relevantes) e a pré-disposicéo do sujeito para

aprender (i.e., intencionalidade de transformar em psicologico o significado l6gico dos
materiais educativos).
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Estas condi¢bes aparecem no topo da Figura 2. Nesta figura vé-se também que a
aprendizagem significativa pode ser representacional (de representacBes), conceitua (de
conceitos) ou proposicional (de proposicoes). A diferenciagcdo progressiva e a reconciliagéo
integrativa sdo, a0 mesmo tempo, processos da dindmica da estrutura cognitiva e principios
programaticos da organizacdo da matéria de ensino, assim como a consolidacdo (do que esta
sendo estudado e aprendido). A organizacéo sequiencial € o principio programético segundo o
qual deve-se tirar partido das dependéncias seqlienciais naturais existentes na matéria de
ensino. Finamente, na parte inferior da figura 2 aparecem conceitos considerados secundarios
na estrutura da teoria. Aprendizagem subordinada derivativa é aguela em que o novo material
aprendido ndo provoca grandes mudangas ou enriquecimentos ro subsuncor, enquanto que
correlativa € aguela aprendizagem que estende, elabora, modifica ou qualifica aidéia-ancora.

A visdo humanista

Joseph Novak (1981; Novak e Gowin, 1996) colaborador de Ausubel e co-autor da
segunda edicdo da obra basica sobre aprendizagem significativa (Ausubel, Novak e Hanesian,
1980), da a aprendizagem significativa uma conotacdo humanista propondo que ela subjaz a
integragdo construtiva, positiva, entre pensamentos, sentimentos e agGes que conduz ao
engrandecimento humano. Essa integracdo entre pensamentos, sentimentos e agdes pode ser
positiva, negativa ou matizada. A perspectiva de Novak € que quando a aprendizagem é
significativa o aprendiz cresce, tem uma sensacdo boa e se predispde a novas aprendizagens
na area Mas o corolério disso € que quando a aprendizagem é sempre mecanica 0 sujeito
acaba por desenvolver uma atitude de recusa a matéria de ensino e ndo se predispde a
aprendizagem significativa. Muito do que se passa nas situagcoes de ensino e aprendizagem
ocorre entre esses dois extremos. A visdo de novak € importante por que a predisposi¢do para
aprendizagem é umas das condicOes da aprendizagem significativa e certamente tem a ver
com aintegracdo de pensamentos, sentimentos e acoes.

A Optica de Novak esté esquematizada na Figura 3. Nesta figura aparecem também os
chamados lugares comuns da educacdo — aprendizagem, ensino, curriculo, meio socia e
avaliagdo (acrescentado por Novak) — que também estariam integrados na aprendizagem
significativa.

Ainda que muito difundidos por Novak (2000), os mapas conceituals sdo apenas uma
possivel estratégia facilitadora da aprendizagem significativa, assm como os diagramas V
(Gowin & Alvarez, 2005).

A visdo interacionista social

A perspectiva interacionista social da aprendizagem significativa é a abordagem
triadica (aluno ? professor ? materiais educativos do curriculo) de D.B.Gowin (1981;
Novak e Gowin, 1996) esquematizada na Figura 4. Trata-se de uma visdo basicamente
vygotskyana, na qual o processo ensino-aprendizagem é visto como uma negociacdo de
significados cujo objetivo € compartilhar significados a respeito dos materiais educativos do
curriculo. O professor (mediagdo humana) € quem ja domina os significados aceitos no
ambito da matéria de ensino e o aprendiz é aquele que busca captar tais significados. Cabe ao
professor apresentar, das mais diversas maneiras, e varias vezes Sse necessario, €sses



significados e buscar evidéncias de se 0 auno os esta captando. Ao aluno compete verificar se
os significados que esta captando sdo agueles aceitos no contexto da matéria de ensino. E isso
gue se entende por negociacdo de significados e ela ocorre em outro contexto que € 0 meio
socidl.
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Figura 3: A aprendizagem significativa na visdo humanista de Novak.

Nesse modelo, um episddio de ensino se consuma quando o aluno capta 0s
significados que o professor queria que ele captasse e que sao agueles ja aceitos por uma
comunidade de usuarios. E nesse sentido que ha um compartilhamento de significados.

Nesse olhar, o aprendiz estd em condigdes de decidir se quer aprender
significativamente quando capta os significados aceitos no ambito da matéria de ensino,
compartilhando significados com o professor a respeito dos materiais educativos do curriculo.
Quer dizer, Gowin introduz a idéia de captacdo de significados como algo anterior a
aprendizagem significativa propriamente dita

No processo de negociacdo de significados tipico dessa abordagem, a linguagem
(mediacdo semidtica) tem um papel fundamental, imprescindivel (Moreira, 2004).
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Figura 4. A aprendizagem significativa na visdo interacionista social de Gowin.

A visdo cognitiva contempor anea

A idéiacléssica de Ausubel de interacdo entre novos conhecimentos e conhecimentos
prévios como estando na esséncia da aprendizagem significativa €, sem dlvida, muito

apropriada. Contudo, ela pouco diz sobre como ocorre essa interacao.

A teoria dos modelos mentais de Johnson-Laird (1983) oferece uma explicagdo nesse
sentido: frente a um novo conhecimento, uma nova situacdo, a primeira representacdo mental
gue o sujeito constréi, em sua memoéria de trabalho, € um modelo mental (um andlogo
estrutural dessa situacdo). Em certas circunstancias essa representacdo pode estabilizar-se e
evoluir até um esquema de assimilacdo piagetiano. (Moreira, 2002; Greca e Moreira, 2002). E

iSS0 que esta esquematizado na Figura 5.
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Figura 5. A aprendizagem significativa em uma visdo cognitiva contemporanea.



Quer dizer, a construcdo de um modelo mental pode ser vista como 0 primeiro passo
para uma aprendizagem significativa. Tal construcéo reflete uma intencionalidade do sujeito
porgue se ele constréi 0 modelo é porgue quer dar conta da situagdo. Mas o modelo mental
tem um Unico compromisso que € o da funcionalidade para o sujeito. Nao implica, portanto,
uma aprendizagem significativa no sentido de compartilhar significados, pois o0 modelo
mental pode estar "errado” contextualmente, mas funcionar bem para o sujeito. Por outro
lado, a modelagem mental é recursiva de modo que o modelo mental pode ser modificado
tantas vezes quantas necess&rias ao longo da negociacdo de significados e ser, de fato, um
passo essencial para a aprendizagem significativa podendo, até mesmo, evoluir para esquemas
de assimilacéo.

Essa visdo cognitivista contemporanea da aprendizagem significativa é compativel
com a Visdo classica também no sentido de que o conhecimento prévio € fundamental pois os
modelos mentais sdo construidos a partir de conhecimentos que o individuo ja tem em sua
estrutura cognitiva e daguilo que ele percebe da nova situacéo, sgja por percepcdo direta sgja
por alguma descri¢do ou representacao dessa situacdo, desse novo conhecimento.

A visdo da complexidade e da progressividade

Esta visdo que estd muito clara na teoria dos campos conceituais de Vergnaud (1990;
Moreira, 2002) € importante para que ndo se pense que a aprendizagem significativa ocorre
abruptamente ou que a aprendizagem é significativa ou mecénica, ou sgja, que ha uma
dicotomia entre as duas.

ParaVergnaud, o conhecimento esta organizado em campos conceituais cujo dominio,
por parte do sujeito que aprende, ocorre ao longo de um extenso periodo de tempo. Campo
conceitual €, sobretudo, um conjunto de situagBes-problema, cujo dominio requer o dominio
de vérios conceitos de natureza distinta. Os conhecimentos dos alunos sdo moldados pelas
situacfes que encontram e progressivamente dominam. Mas essas situacdes sdo cada vez mais
complexas. Um campo conceitual € um campo complexo. A Unica maneira de um sujeito
domin& lo € dominar, progressivamente, situagdes cada vez mais complexas.

As situacdes sdo 0s novos conhecimentos e sdo elas que dao sentido aos conceitos,
mas para dar conta delas 0 sujeito precisa conceitos, ou seja, conhecimentos prévios. Mas
esses conhecimentos prévios ficardo mais elaborados em funcdo dessas situagdes nas quais
sd0 usados. Esta ai a interagdo que caracteriza a aprendizagem significativa, porém em uma
Optica de progressividade e complexidade.

Esta perspectiva de complexidade e progressividade esta expressa nas proposicoes
constantes no Quadro 1 e no mapa conceitual da Figura 6. Os novos conhecimentos de
Ausubel seriam as novas situagdes. Os conhecimentos preexistentes (subsungores) seriam
conceitos em construcéo. Da interacdo (relacdo dialética) entre eles resultaria a aprendizagem
significativa, de maneira progressiva.



Quadro 1. Proposicfes bésicas da visdo da progressividade e da complexidade da
aprendizagem significativa.

A AQUISIGAO, ou DOMINIO, DE UM CORPO DE CONHECIMENTOS (I.E., UM CAMPO
CONCEITUAL) E UM PROCESSO LENTO, NAO LINEAR, COM RUPTURAS E
CONTINUIDADES.

A APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA E, ENTAO, PROGRESSIVA.

OS CONHECIMENTOS SAO MOLDADOS PELAS SITUAGCOES PREVIAMENTE
DOMINADAS

HA UM CONTINUO ENTRE APRENDIZAGEM MECANICA E APRENDIZAGEM
SIGNIFICATIVA.

Complexidade
Campos conceituais
Significante / \
\ requer de\
Significado Conceitos ———relagéio dialética——— O 1Uacgoes-
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Referente / \ /
de de
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N e

construgéo dominio

N e

Progressividade

Figura 6: Um esquema conceitual para a visdo da progressividade e da complexidade da
aprendizagem significativa.



A vis3o autopoiética (M aturana, 2001)?

Os seres vivos s80 maguinas autopoiéticas, ou sga, maquinas que continuamente
especificam e produzem sua propria organizacéo através da producdo de seus proprios
componentes, sob condig¢des de continua perturbacdo e compensacao dessas perturbacdes.

As maguinas autopoiéticas sdo autbnomas (subordinam todas suas mudancas a
conservagcdo de sua propria organizacdo). Podem ser perturbadas por fatores externos e
experimentam mudancas internas que compensam essas perturbacdes.

Para explicar o conhecer, € necessario explicar o conhecedor que € o ser humano, uma
mé&quina autopoiética.

O explicar se da na linguagem, mas sua validade depende de quem aceita a explicacao.
Ha tantos explicares, tantos modos de explicar, como modos de aceitar explicagoes.

Nessa visdo, o auno € uma maguina autopoiética, 0 professor e 0s materiais
educativos sdo agentes perturbadores.

Contudo, a perturbacdo ndo contém em s mesma uma especificacdo de seus efeitos
sobre 0 ser vivo (no caso, 0 auno) é este em sua estrutura que determina sua propria mudanca
frente a tal perturbacdo. Esta propriedade das maquinas autopoiéticas chama-se determinismo
estrutural. O ser vivo € uma méaguina autopoi ética determinada estruturalmente.

A aprendizagem significativa ocorre no dominio de interagbes perturbadoras que
geram mudancas de estado, ou sga, mudancas estruturais sem mudar a organizagéo,
mantendo a identidade de classe.

Os conhecimentos prévios dos alunos sdo explicagdes que sdo reformulacbes da
experiéncia. Tais explicacOes podem ser aceitas no contexto cientifico ou ndo. No primeiro
caso, sdo validas por que atendem aos critérios de validade da ciéncia; no segundo, podem ser
vélidas porque sdo aceitas no cotidiano. Entdo, ambas sdo vaidas dependendo de onde séo
aceitas. E essas explicacdes se ddo na linguagem.

Os novos conhecimentos sdo perturbacbes que, na aprendizagem significativa,
receberdo significados e, a0 mesmo tempo, através de uma interacdo perturbadora
modificardo em alguma medida, a estrutura dos conhecimentos prévios sem alterar sua

organizagao.

A Vvisdo autopoiética da aprendizagem significativa estd mapeada conceitualmente na
Figura?.
A visdo computacional

Por um lado, esta visdo tem muito a ver com a que chamamos de cognitiva

contemporanea, ou sgja, a dos modelos mentais. Por outro, tem a ver com 0 computador como
instrumento de aprendizagem.

2 Maturana, H. (2001). Cognic&o, ciéncia e vida cotidiana. Belo Horizonte, Editora UFMG.
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Figura 7. Um mapa conceitual pra a visdo autopoiética da aprendizagem significativa.

Na otica da psicologia cognitiva atual, a mente humana € vista como um sistema
computacional representacional. A mente recebe informacfes sersoriais do mundo, processa
tais informagdes, i.e., computa, e gera representagdes de estados de coisas do mundo. Essas
representacbes mentais s80 maneiras de re-presentar internamente o mundo externo. As
pessoas ndo captam 0 mundo exterior diretamente, elas constroem representacfes mentais
(quer dizer, internas dele). O aluno quando recebe® novos conhecimentos, e se predispde a
aprender, constréi representacbes mentais desses conhecimentos, como, por exemplo, 0s
modelos mentais (quando a situagcdo € nova). Na construcaéo dessas representacoes a variavel
mais importante sdo suas representactes prévias, quer dizer, representacdes internas, com um
ceto grau de estabilidade, que podem modificar-se na medida que incorporem novas
informacdes. A idéa é a mesma proposta por Ausubel ha mais de quarenta anos, porém ao
invés de falar-se em subsuncgores, que muitas vezes sdo interpretados como conhecimentos
puntuais, fala-se em representacbes mentais que decorrem de computagdes mentais nado-
conscientes. N&o se trata de conplicar a proposta de Ausubel sobre a enorme influéncia dos
conhecimentos prévios na aprendizagem de novos conhecimentos, mas sim de ter uma visao
melhor e contemporanea da estrutura desses conhecimentos prévios.

3 Receber refere-se & aprendizagem receptiva, no sentido de que o que ser que aprende n&o precisa descobrir para
aprender. Receptiva ndo é sinbnimo de passiva. Mesmo que 0 hovo conhecimento chegue ao aprendiz através de
modernos recursos multimidia, a aprendizagem, se ocorrer, continua sendo receptiva.
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Mas como fica a aprendizagem significativa nesse caso? Provavelmente, o nicleo
firme, ou sgja, a interacdo cognitiva ndo-arbitréria e ndo literal entre o novo conhecimento
potencialmente significativo e algum conhecimento especificamente relevante, continua
inalterado. Mas interacB0 que caracteriza a aprendizagem significativa esta sendo
mediada ndo sO pelo professor e pela palavra mas também pelo computador. Serdo entéo
diferentes as representagdes mentais que estardo sendo construidas pelo aluno? Serd
estimulada a aprendizagem significativa? Haverd mais aprendizagem mecénica, visto que
muito da interacdo do aluno, ou de qualquer pessoa, com 0 computador é do tipo ensaio-e-
erro?

Tais questfes serdo aqui deixadas em aberto. Respondé-las sem o apoio de pesquisas
seria pura especulacdo. Ao inveés disso serd apresentado, a titulo de exemplo, um dispositivo
heuristico para facilitar a aprendizagem significativa da modelagem computacional.

Na Fisica, por exemplo, os modelos ocupam uma posicao central na construcdo do
conhecimento. Consegiientemente, o aluno deve aprender a construir modelos, e para isso,
existem boas ferramentas para que as construa no computador. Quer dizer, o aluno constroi
modelos de situacdes fisicas usando determinada ferramenta computacional. A isso chama-se
modelagem compuacional. Contudo, pode ocorrer, e muitas vezes ocorre, que 0 auno
construa mecanicamente 0 modelo, ou sgja, sem entender 0 que € um modelo em Fisica ou
sem compreender que o que esta construindo € um modelo.

Parafacilitar a aprendizagem significativa da modelagem computacional, Araujo, Veit
e Moreira (2006) adaptaram o chamado Vé de Gowin (1981, 2005), ou diagrama V, € 0
transformaram em um diagrama AVM (Adaptacdo do Vé a Modelagem), tal como
apresentado nafigura 8.

Na experiéncia desses autores os alunos constroem diagramas AV M, antes, durante ou
depois, de construirem os modelos computacionais com o objetivo primordia de estimular
sua reflexdo critica sobre os model os fisicos construidos e sobre a modelagem em si. Busca-se
assm facilitar a aprendizagem significativa de atividades computacionais desenvolvidas pelo
aluno.

A visdo critica (subversiva, antropoldgica)

Também dentro de uma Optica contemporanea, € importante que a aprendizagem
significativa sgja também critica, subversiva, antropologica. Quer dizer, na sociedade
contemporanea ndo basta adquirir novos conhecimentos de maneira significativa, € preciso
adquiri-los criticamente. A0 mesmo tempo que € preciso viver nessa sociedade, integrar-se a
ela, € necessério também ser critico dela, distanciar-se dela e de seus conhecimentos quando
ela esta perdendo rumo.



DOMINIO CONCEITUAL

Filosofias
Visdes de mundo. crengas gerais, abrangentes.
profundas. sgbre a natreza do conhecimento
subjacentes 4 claboragio  do  modclo
computacional.

Teoria(s), principiofs), teorema(y) ¢ Iei(s)
Conjunte(s) organizado(s) de  principics ¢
conceilos associados ao fendmeno de inleresse ¢
a0s objctos ¢/ou cventos cm estudo que guiam a
consttuge  do modelo  computacional.
Enunciados dc relagfies cnirc conccitos gue
oricnlam a claboragfo do modelo cxplicando
como se pode esperar que evenlos ou objelos de
€5luda s¢ apresentlem ou Ccomporie.

Idealizagdes/aproximagdes (contexto de
validade)
Simplificagdes assumidas na elaboragio do
madelo fisico. visto como wm analogo estrumral
¢ nio cspeeular do fendmeno que cle representa.

Entidades/Signos
Objetos que compdem o sistema a ser modelado
¢ objelos que caracterizam os agentes externos
que intcragem com ¢ sistema. assiin Come suas
respectivas representacdes simbolicas.

Conceitos: Yariiveis | Parimetros
Propricdades ¢ descritores de estado
relacionados com as entidades que consliluirio
o modelo compulacional,

Relacies
Muatcmaticas c/ou proposicionais cnvolvendo as
varidveis ¢ pardmetros do modelo lisico.

Resultados conhecidos
Alguns resultados conhccidos que permilirio
uma validagio inicial do madelo computacional.

Predigaes
Tentativas de respostas para as questdcs-[oco.
anles da construgdo ou exploragiio do modelo
compuiacional,
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Fendmeno de Interesse
Definigiio do fendmeno a ser
abordado.

Questao(ies)-foco
A serem respondidas pela
construgio/andlise do modelo
compinacional.

Sitwacio-Problema
Descrigio da sitnagfio/evento relacionada
com as qucstdcs-foco que contextualiza o
fendmeno de interesse.

DOMINIO METODOLOGICO

Possiveis generalizacdes ¢ expansdes do modelo
GeneralizagGes sobre a aplicabilidade da cstrutura do
modelo matematico ¢ expansiio do inodelo [isice de
modo a incluir varidiveis ¢ relagdes ndo definidas
inicialmenme (modanga mas idealizacies ¢ principios).
ampliando o contesto de validade do mesmo.

Assergies do modelo
Enunciados que respondem ags) questao(des)-laco ¢
que sfio  interpretagdes razoaveis dos registros ¢
representagdes fornecidas pelo modelo: avaliagdo das
predigtes

Validagio do modelo
Comparagio catre os resultados conhecidos com os
resultados  gerados  pelo meodelo  computacional.
obscrvando sc as relagbes ja  cstabelecidas  cntre
surivels ¢fou pardetros cstiio sendo verificadas.

Categorizacio da modelagem

) Quanio a0 mode: cxploralério ou  expressive
{construgio do modelo).

b) Quanio a0 upo:  qualitativa  (lingiistica).
semiquantitativa (relagdes causais. nio
matcmaticas). quantitativa (matcmatica)

) Cuante § forma de implementagiolinicracio: uso
de metiforas. equagdes manuscritas. equagdes
definidas em lingnagem de programagio. elc..
Sempre que possivel deve ser mencionada a
lerramenta computacional utilizada.

Representagdes
Grificos. animagdcs. labclas on outras formas dc
transforimagdes  dos registros  foitos no  modelo
compulacional.

Elementos interatives
Elementos (botdes deslizantes. barras de rolagem. cic.)
que compdcm o modelo computacional ¢ cstio
associados  a  variveis  e/ou  parfimetlros.  cuja
manipulagfio auxilic a responder as questdes-Toco,

Registros
Quais  observagles  serde  feitas  (mo modelo
compulacional) para tentar responder as questdes-loco
{dados cnvolvidos).

Figura 8. O diagrama AVM desenvolvido por Araljo, Veit e Moreira.
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Para isso, no ensino devem ser observados os principios (Moreira, 2000) listados no
Quadro 2:

Quadro 2. Principios facilitadores de uma aprendizagem significativa critica.

Perguntas ao invés de respostas (estimular o questionamento ao invés de dar
respostas prontas)

Diversidade de materiais (abandono do manua Unico)

Aprendizagem pelo erro (€ norma errar; aprende-se corrigindo os erros)
Aluno como per ceptor representador (0 aluno representa tudo o que percebe)
Consciéncia semantica (o significado esta nas pessoas, ndo nas palavras)
Incerteza do conhecimento (o conhecimento humano € incerto, evolutivo)

Desaprendizagem (as vezes o conhecimento prévio funciona como obstaculo
epistemol 6gico)

Conhecimento como linguagem (tudo o que chamamos de conhecimento é
linguagem)
Diversidade de estratégias (abandono do quadro-de-giz)

O primeiro desses principios implica a interacdo social e 0 questionamento como
elementos centrais na facilitagdo da aprendizagem significativa critica: € mais importante
aprender a perguntar do que aprender "respostas certas'. E igualmente importante aprender a
partir de distintos materiais educativos: o livro Unico — o chamado livro de texto — fornece
uma Unica visao, ndo estimula o questionamento, da a "resposta certa’”.

A aprendizagem pelo erro € natural na aprendizagem humana fora da escola — erramos
continuamente e aprendemos, continuamerte, de nossos erros —, mas na escola o erro é
punido. Além disso, a escola vé o aluno como um receptor de respostas certas que devem ser
memorizadas e reproduzidas (sem erros), mas, na verdade, 0 ser que aprende € um perceptor,
OuU Sgja, um sujeito que percebe e representa o que lhe esta sendo ensinado.

Outro principio importante para facilitar a aprendizagem significativa critica é o de
que o significado estd nas pessoas, ndo nas paavras. O processo ensino-aprendizagem
envolve apresentacao, recepcdo, negociacdo e compartilhamento de significados, no qual a
linguagem € essencia e, assim sendo, € preciso ter sempre consciéncia de que os significados
s80 contextuais, sdo arbitrariamente atribuidos pelas pessoas aos objetos e eventos e que elas
também atribuem significados idiossincréaticos aos estados de coisas do mundo. A
aprendizagem significativa requer compartilhar significados, mas também implica
significados pessoais.

A questéo da incerteza do conhecimento ndo significa relativismo, indiferenca, mas
sim de que ndo tem sentido ensinar dogmaticamente. O conhecimento humano evolui. Os
melhores modelos que temos hoje dar&o origem a outros mais ricos, mais elaborados, enfim,
melhores ainda. E preciso, ent&o, aprendé-los de uma perspectiva critica, ndo dogmética.
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Como foi dito no comego, o conhecimento prévio é a variavel que mais influencia a
aprendizagem. Seu efeito é grandemente facilitador da aprendizagem significativa, mas as
vezes, pode ser também inibidor. Quer dizer, ndo permite que o sujeito perceba novos
significados, novas relagdes. Nesse caso € preciso aprender a ndo usar tal conhecimento. E
esse 0 sentido de desaprender (ndo usar como idéia-ancora). Sem duvida, isso é dificil, mas
deve ser pelo menos tentado.

O Ultimo desses principios, o do abandono do quadro-de-giz, talvez devesse ser 0
primeiro porque, de certa forma, ele abarca todos os anteriores. O quadro-de-giz simboliza
aguele ensino (professor escreve, auno copia, decora e reproduz) que deve ser abandonado se
0 que se quer é promover uma aprendizagem significativa critica. Modernamente, o quadro-
de-giz tem sido substituido por coloridas, e animadas, exposicdes em power-point. Da no
mesmo. O que o ultimo principio propde é a diversificacdo de estratégias e a participagdo
ativa, e responsavel, do aluno na sua aprendizagem.

Conclusdo

Fica claro, entdo, que aprendizagem significativa € um conceito de grande atualidade,
embora tenha sido proposto hd mais de quarenta anos. Fica também claro que esse conceito
tem significados originais precisos que subjazem a qualquer das visdes aqui apresentadas.
Olhar a aprendizagem significativa desde distintas perspectivas ndo implica uma polissemia
onde tudo é aprendizagem significativa. Por outro lado, passados mais de quarenta anos,
novos olhares sdo necessarios, particularmente o de complexidade e o de visdo critica.
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