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Este livro é dedicado aos que compartilham de idéias como estas:


			Cultura é atividade do Pensamento e receptividade à beleza e ao humano sentimento. Fragmentos de informações nada têm a ver com ela. um homem meramente bem informado é o maçante mais inútil na face da terra [...]. a compreensão que desejamos é a compreensão de um insistente presente. a única utilidade de conhecer o passado está em aparelhar-nos para o presente. (WHITEHEAD, 1929)


			









Apresentação


			Aprender de maneira significativa é aprender com significado, integrando positiva e construtivamente pensamentos, sentimentos e ações. É a aquisição de conhecimentos declarativos ou procedimentais com compreensão, com capacidade de aplicação e transferência. Ao enunciar algo o sujeito sabe, entende o que está dizendo; ao fazer algo, sabe, compreende o que está fazendo. Os conhecimentos têm significados para quem aprende. Tais significados podem, até mesmo, não ser aqueles compartilhados no contexto de uma matéria de ensino, mas ainda assim a aprendizagem é significativa. Naturalmente, em situação formal de ensino e aprendizagem o que se espera é que na aquisição de um determinado corpo de conhecimentos o aprendiz atribua a eles os significados que são aceitos no contexto desse corpo de conhecimentos. O esperado é que o sujeito venha a compartilhar significados nesse contexto. Porém, em última análise, a aprendizagem é significativa quando o aprendiz vê sentido nas situações de aprendizagem e atribui significado a elas.


			Quando o indivíduo não atribui significados aos conhecimentos, a aprendizagem é dita mecânica. Definições, por exemplo, são repetidas mecanicamente, sem compreensão, sem significado. São simplesmente memorizadas e reproduzidas literalmente. Problemas são resolvidos, se já o foram em sala de aula ou se são praticamente iguais aos que o professor resolveu no quadro de giz. São interpretados como mera aplicação de fórmulas a situações conhecidas. No ensino formal, o aluno simplesmente reproduz enunciados, argumentos, procedimentos sem entendê-los, sem significado. Qualquer variação nas situações-problema faz com que ele ou ela as perceba como completamente novas e não saiba mais como resolvê-las. Nesse tipo de aprendizagem não há atribuição de significados aos conhecimentos, independentemente de serem aceitos ou não em determinado contexto. O que o aprendiz busca são mecanismos, regras, artifícios para memorizar mecanicamente certos conhecimentos e retê-los o tempo suficiente para reproduzi-los em momentos de avaliação.


			A aprendizagem significativa e a aprendizagem mecânica não constituem uma dicotomia. Podem ser pensadas como ocupando os extremos de um mesmo contínuo. Em situações de ensino e aprendizagem, dificilmente os resultados são totalmente significativos ou totalmente mecânicos. Normalmente, tudo se passa na grande zona cinzenta – que existe entre os extremos desse contínuo –, na qual a aprendizagem do aluno não é inteiramente mecânica nem completamente significativa.


			Um ensino construtivista, centrado no aluno, na interação social, estimulando o aprender a aprender e, sobretudo, levando em conta seu conhecimento prévio como o fator que mais influencia a aquisição significativa de novos conhecimentos e tende a facilitar e promover aprendizagem significativa.


			Um ensino do tipo “professor escreve, aluno copia, decora e reproduz na prova” quase que certamente conduzirá à aprendizagem mecânica. Modernamente, o professor pode usar lâminas em power point, em vez de escrever no quadro de giz, e depois passar os arquivos eletrônicos para os alunos a fim de que não tenham que ser copiados, mas o processo é o mesmo porque os alunos continuarão tendo que decorar os conteúdos e reproduzi-los nas provas que, talvez, venham a ser eletrônicas também.


			Na verdade, é uma ilusão pensar que levar em conta o conhecimento prévio, centrar o ensino no aluno, estimular o questionamento, propor atividades colaborativas e outras estratégias didáticas necessariamente levará à aprendizagem significativa, pois esta é progressiva, com rupturas e continuidades, e depende de o aluno se predispor a ela. Ou seja, a aprendizagem só será significativa se estiverem satisfeitas determinadas condições e se o aprendiz quiser aprender significativamente.


			De outra forma, é errado pensar que o método “escrever, copiar, decorar e reproduzir” necessariamente conduz à aprendizagem mecânica. Pode ocorrer que o aprendiz tenha o conhecimento prévio necessário, apresente uma predisposição para aprender e seja capaz de dar significados aos novos conhecimentos que lhe chegam.


			Como foi dito antes, há um contínuo entre aprendizagem mecânica e aprendizagem significativa e muito do processo ensino-aprendizagem ocorre na região entre os dois extremos desse contínuo. Mas se imaginarmos essa região dividida em duas metades – a superior mais cerca da aprendizagem significativa e a inferior mais próxima da aprendizagem mecânica –, a maior parte da aprendizagem resultante da educação formal no ensino fundamental e médio, assim como na universidade, ocorre na metade inferior, a da aprendizagem mecânica.


			Portanto, o ensino tanto na educação básica como na superior tende a promover aprendizagem mecânica. O aluno é estimulado a memorizar mecanicamente os conhecimentos. As avaliações cobram respostas corretas, soluções-padrão, definições, justificativas, explicações, argumentações, que podem ser decoradas na véspera. Aliás, devem ser decoradas na véspera porque a retenção é muito baixa e porque há muita informação para decorar. Em maior ou menor escala, é assim em todos os níveis de escolarização.


			A escola promove a aprendizagem mecânica. Os resultados disso são facilmente percebidos em qualquer avaliação que se faça, em distintas áreas de conhecimento, por meio de provas regionais, nacionais ou internacionais. Nessas últimas, os indicadores brasileiros têm sido vexatórios. Na universidade, as taxas de reprovação em disciplinas como Cálculo I e Física I são altíssimas, absurdas. Apesar de terem sido aprovados em vestibulares altamente seletivos, os alunos chegam à universidade como se nunca tivessem estudado Matemática ou Física.


			Aliás, os elevados índices de reprovação são atribuídos à “falta de base”. Mas isso não significa que o ensino universitário promova a aprendizagem significativa: a “falta de base” apenas dificulta a memorização mecânica de “novas bases”.


			Não é fácil memorizar grandes quantidades de conhecimentos conceituais e procedimentais sem nenhuma relação com conhecimentos prévios, sem entender, sem compreender, e por isso os alunos fracassam. Mas os professores, ou a escola como instituição, costuma atribuir esse fracasso a deficiências dos alunos, ao seu desinteresse, à mencionada “falta de base”, à “sociedade atual”, à falta de recursos. Enfim, as causas são muitas, mas paradoxal ou convenientemente o ensino quase nunca aparece entre os culpados pelos fracassos de aprendizagem.


			Não seria o caso de repensar o ensino, mudá-lo drástica ou radicalmente? Provavelmente sim. Nossas práticas docentes são ultrapassadas, arcaicas e comprometem a aprendizagem dos alunos.


			Como mudar? Bem, o primeiro passo é querer mudar, ou seja, assim como a predisposição para aprender é condição para a aprendizagem significativa, a predisposição para mudar é condição para a mudança representacional da prática docente.


			Uma vez assumida essa postura de mudança é preciso buscar fundamentos e técnicas que a subsidiem. Precisamente aí se enquadra a proposta deste livro. Nele buscamos oferecer subsídios teóricos e epistemológicos sobre o aprender em situação formal de ensino, e em situações não especificadas, e discutir lacunas e comprometimentos do aprender. Oferecemos também exemplos de pesquisas sobre o aprender em diferentes áreas. As autorias são independentes e diversificadas, mas todos os capítulos têm uma linha mestra que é a sugerida no título do livro: aprendizagem significativa: condições para ocorrência e lacunas que levam a comprometimentos.


			Elcie F. Salzano Masini e Marco Antonio Moreira


			São Paulo, Porto Alegre, setembro de 2008.


		








	
Parte I – O aprender em situação formal de ensino



			
1. A Teoria da aprendizagem significativa segundo Ausubel



			Marco Antonio Moreira


			A teoria da aprendizagem significativa, proposta originalmente, na década de 1970, por David Ausubel (1963; 1968; 2000; 2003), tem sido enriquecida, interpretada, relida, divulgada e implementada em sala de aula, principalmente por J. D. Novak (1977; 1981), Ausubel, Novak; Hanesian (1978; 1980; 1983), D. B. Gowin (1981); Novak e Gowin (1984; 1988; 1996), Gowin e Alvarez (2005) e M. A. Moreira (1983, 1999, 2000, 2005a; 2005b; 2005c; 2006a; 2006b), Moreira e Masini (1982; 2006), Moreira e Buchweitz (1993), Moreira, Caballero e Rodríguez, (2004) desde essa época até os dias de hoje.


			O presente texto segue nessa linha: pretende, mais uma vez, descrever essa teoria e reiterar sua atualidade e seu potencial como sistema de referência para a organização do ensino, particularmente quando se trata de facilitar a aquisição de corpos organizados de conhecimento em situação formal de ensino, presencial ou não.


			Tal descrição será feita livremente, ou seja, embora baseada nas obras anteriormente citadas, não há preocupação em dar muitas referências nem em fazer muitas citações. Ela representa, cada vez mais, a leitura que o autor faz da aprendizagem significativa.


			O que é aprendizagem significativa?


			Obviamente, é aprendizagem com significado. Mas isso não basta. É redundante. A aprendizagem significativa é aquela em que o significado do novo conhecimento é adquirido, atribuído, construído, por meio da interação com algum conhecimento prévio, especificamente relevante, existente na estrutura cognitiva do aprendiz. Interação é a palavra-chave: interação entre conhecimentos novos e conhecimentos prévios. Se não há essa interação, não há aprendizagem significativa. Havendo interação, ambos os conhecimentos se modificam: o novo passa a ter significados para o indivíduo e o prévio adquire novos significados, fica mais diferenciado, mais elaborado.


			essa interação não é arbitrária, nem literal, quer dizer, o novo conhecimento não interage com qualquer conhecimento prévio, mas sim com algum conhecimento que seja especificamente relevante para dar-lhe significado. Isso implica que se não houver esse conhecimento prévio não poderá haver aprendizagem significativa. essa é uma das condições da aprendizagem significativa: o aprendiz deve ter em sua estrutura cognitiva conhecimentos prévios adequados para dar significados aos novos conhecimentos. a outra é que ele ou ela queira dar significado a esses novos conhecimentos. É preciso querer relacionar os novos conhecimentos aos prévios para que a aprendizagem possa ser significativa. Ninguém aprenderá significativamente se não quiser aprender. É preciso uma predisposição para aprender, uma intencionalidade.


			Além de não-arbitrária, a incorporação de novos conhecimentos à estrutura cognitiva é não-literal, ou substantiva. Ou seja, o que é aprendido de maneira significativa tem também significados pessoais, idiossincráticos. Os conhecimentos têm significados denotativos que são os compartilhados por certa comunidade de usuários e os conotativos que são pessoais. Na aprendizagem significativa, o aprendiz inicialmente capta os significados aceitos para os conhecimentos novos, mas então os internaliza ou reconstrói internamente, agregando aspectos idiossincráticos. Os novos conhecimentos são incorporados à sua estrutura cognitiva e esta tem muitos aspectos conotativos. Não se aprende de maneira significativa apenas internalizando conhecimentos literalmente, mesmo que tenham sido relacionados a conhecimentos prévios. é preciso que haja interação entre conhecimentos e essa interação deve ser não-arbitrária e não-literal.


			De tudo o que foi dito até aqui deve ter ficado claro que aprendizagem significativa não é aquela em que o sujeito nunca esquece (veremos que o esquecimento é uma continuidade natural da aprendizagem significativa), nem aquela que mais o emociona, tampouco aquela de que ele mais gosta. Também não é o mesmo que aprendizagem correta.


			Aprendizagem significativa é aprendizagem com atribuição de significados, com compreensão (ainda que de modo pessoal), com incorporação, não-arbitrária e não-literal, de novos conhecimentos à estrutura cognitiva por meio de um processo interativo (e progressivo como veremos mais adiante). As condições para isso são a existência de conhecimentos prévios adequados e predisposição para aprender.


			Por exemplo, em Física, se um aluno não tiver adquirido significativamente o conceito matemático de função, em particular o de uma função de posição ou função de ponto, não terá condições de aprender de maneira significativa o conceito de potencial elétrico que é uma função desse tipo usada para descrever escalarmente o campo elétrico. Certamente, outros conceitos são também relevantes para essa aprendizagem, mas o conceito de função é especificamente relevante. Há um gradiente de interação com novo conhecimento (potencial elétrico) tal que a interação mais forte é com algum conhecimento especificamente relevante (função de posição).


			Analogamente, em Literatura, um estudante que não distinguir entre prosa e verso, que não tiver adquirido significativamente tais conceitos, não terá condições de aprender de modo significativo determinado tipo de prosa ou determinado tipo de poesia, ainda que tenha predisposição para isso.


			A questão da aprendizagem significativa não implicar “aprendizagem correta” pode ser explicada assim: uma determinada aprendizagem é correta dentro de um certo contexto. Os significados são contextuais. Por exemplo, no contexto da Física, trabalho é o produto escalar de dois vetores, um vetor força e um vetor deslocamento. Se o ângulo entre eles for de 90° o produto escalar será nulo e, conseqüentemente, o trabalho feito pela força em questão; é o caso da força centrípeta no movimento circular. Isso no contexto da Física. Mas no contexto do cotidiano trabalho está, por exemplo, associado a esforço físico de modo que nesse contexto não tem muito sentido dizer que é nulo o trabalho realizado por uma força. Então, se para um aprendiz trabalho significa esforço físico, cansaço, obrigação, não se pode dizer que tal aprendizagem não é correta, exceto se nos restringirmos a um contexto específico, como o da Física. Na Física, trabalho é um conceitochave, mas tem outros significados.


			Aliás, as duas aprendizagens podem ser significativas. Trabalho pode ser, significativamente, esforço físico, cansaço, obrigação, prazer, salário no fim do mês em um contexto, e “produto do deslocamento de uma partícula pelo componente da força ao longo do deslocamento” ou “variação da energia cinética de um sistema de partículas” em outro. Os significados cotidianos são adquiridos por meio da mediação pessoal e semiótica, ou seja, da pessoa, do outro e da linguagem, principalmente da palavra. Os significados científicos são também adquiridos pela mediação humana e semiótica; porém, normalmente, em situação de ensino, em que o professor faz uma dessas mediações; a outra continua sendo feita pela linguagem (esta retomada mais adiante).


			A essência da aprendizagem significativa está, então, na interação entre os novos conhecimentos e aqueles já existentes na estrutura cognitiva, porém de maneira não-arbitrária e não-literal. É nessa interação que o significado lógico do material de aprendizagem se transforma em significado psicológico para o aprendiz.


			Dizer que o material de aprendizagem deve ter significado lógico é o mesmo que dizer que ele deve ser aprendido por quem tiver o conhecimento prévio adequado e se dispuser a aprendê-lo.


			É errado dizer que um material educativo é significativo. Não tem sentido dizer, por exemplo, que um livro é significativo ou que uma aula é significativa. Os significados não estão nos materiais educativos. Eles estão nos alunos, nos professores, nos autores. os materiais são apenas potencialmente significativos. E isso implica que tenham significado lógico e que os aprendizes tenham conhecimentos prévios especificamente relevantes. Um livro de Química considerado excelente pelos químicos e professores de Química poderá não ser potencialmente significativo, e muito menos significativo, se os alunos não tiverem conhecimentos prévios adequados.


			
As condições para a aprendizagem significativa



			Como já foi dito, são duas as condições para a aprendizagem significativa. A primeira é essa que foi recém-mencionada: o material de aprendizagem deve ser potencialmente significativo. A segunda é a da predisposição, a da intencionalidade: o sujeito deve querer relacionar de maneira não-arbitrária e não-literal o novo conhecimento com algum conceito, alguma idéia, alguma proposição, alguma representação já existente, já significativa, em sua estrutura cognitiva.


			Esse conhecimento prévio (conceito, idéia, proposição, representação) que servirá de ancoradouro para o novo conhecimento e, ao mesmo tempo, se modificará em função da ancoragem, é chamado de subsunçor. Diz-se, então, que o aprendiz deve ter os subsunçores adequados para dar significado ao novo conhecimento.


			Por exemplo, mapas conceituais são diagramas de conceitos mostrando relações e hierarquias entre eles. Um professor ao tomar contato com tais diagramas acionará seu “subsunçor diagrama”, que inclui diagramas de fluxo, organogramas, quadros sinópticos e muitos outros significados de diagrama, para dar significado a esse novo tipo de diagrama. Mas ao mesmo tempo em que mapa conceitual adquire significados para esse professor seu “subsunçor diagrama” ficará mais rico, mais elaborado, talvez mais estável, porque agora inclui diagramas de conceitos ou mapas conceituais.


			Mas para isso, nesse mesmo exemplo, o professor deve querer dar significados ao novo diagrama, deve querer “mexer” com seu subsunçor, isto é, com sua concepção de diagrama, particularmente diagrama instrucional. Ele ou ela pode querer aprender sobre mapas conceituais por perceber seu potencial educativo, porque quer aprender a usá-los na preparação de aulas, porque precisa posicionar-se, uma vez que todos estão falando em mapas conceituais, enfim, por muitas razões. Mas ele tem que querer, tem que se esforçar cognitivamente para relacionar de maneira não-arbitrária e não-literal esse novo tipo de diagrama ao já existente “subsunçor diagrama” e, com menos intensidade, a outros subsunçores, por exemplo, “recurso didático” e “facilitação da aprendizagem”.


			A predisposição para aprender não é exatamente aquilo que chamamos de motivação. É claro que implica motivação, mas é, antes, uma intencionalidade, um esforço deliberado para relacionar o novo conhecimento a conhecimentos prévios, mais inclusivos, mais diferenciados, existentes na estrutura cognitiva com certa estabilidade e clareza. É um compromisso afetivo – não no sentido de gostar, mas sim de querer – de relacionar novos conhecimentos a conhecimentos prévios.


			Em contrapartida, usando ainda o exemplo dos mapas conceituais, pode ocorrer que o professor simplesmente perceba os mapas conceituais como diagramas de fluxo, ou organogramas conceituais, ou quadros sinópticos conceituais. Sendo assim, o conhecimento prévio pode impedir que o sujeito perceba o novo conhecimento como novo, funcionando, então, como o que Bachelard chamou de obstáculo epistemológico. Por exemplo, idéia de corpúsculo como um corpo muito pequeno, com massa muito pequena, ocupando um espaço muito pequeno, pode funcionar como obstáculo epistemológico para a aprendizagem do conceito de partícula elementar.


			O conhecimento prévio normalmente é facilitador (indispensável) da aprendizagem significativa, mas também pode, em certos casos, funcionar como impedidor, bloqueador dessa aprendizagem. É nesse sentido que Ausubel afirmou que se fosse possível isolar um único fator como o que mais influencia a aprendizagem, este seria o conhecimento prévio. O conhecimento prévio é o fator que mais influencia a aprendizagem de novos conhecimentos, assim como a percepção prévia é o fator que mais influencia novas percepções. Não há hoje teoria de aprendizagem ou de ensino que possa prescindir desse princípio.


			Reiterando, então, as condições para a aprendizagem significativa são: l) que o material de aprendizagem seja potencialmente significativo, ou seja, relacionável à estrutura cognitiva (na qual deve haver disponibilidade de subsunçores) e 2) que o sujeito faça um esforço deliberado para relacionar de maneira substantiva (não-literal) e não-arbitrária o novo conhecimento (potencialmente significativo) a sua estrutura cognitiva


			Essas duas condições, bastante difíceis de serem satisfeitas, deixam claro que aprendizagem significativa é um conceito com significados não polissêmicos e que sua facilitação em sala de aula não tem nada de trivial. Esclarecem também que, à medida que se desenvolve cognitivamente, o indivíduo vai tendo aprendizagens que lhe são significativas e que, mesmo sendo incorretas ou incompletas do ponto de vista do conhecimento socialmente compartilhado, progressivamente passarão a ser o principal fator a influenciar novas aprendizagens.


			Obviamente, esse processo de aprender a partir de aprendizagens prévias deve ter um começo. Ou seja, de onde vêm os primeiros subsunçores? A resposta é a formação de conceitos, um processo típico das primeiras conceitualizações, no qual os conceitos são construídos por descobrimento, geração e avaliação de hipóteses, generalização a partir de instâncias específicas, indução, abstração, até que a palavra conceito passe a representar regularidades em eventos ou objetos. Uma vez construídos os primeiros conceitos subsunçores eles começam a servir de ancoradouro para novas conceitualizações e o processo de formação de conceitos, progressivamente, passa a ceder lugar a outro que é o da assimilação de conceitos. A formação de conceitos é típica das crianças pequenas enquanto a assimilação de conceitos é característica dos adultos. Ao longo do desenvolvimento cognitivo, a formação de conceitos vai sendo gradativamente substituída pela assimilação de conceitos que é o resultado da interação entre conhecimentos prévios e novos antes referida. Adultos formam poucos conceitos; aprendem novos conceitos principalmente por assimilação, isto é, a partir dos conceitos que já adquiriram. Em princípio, a formação de conceitos em adultos poderia ser um mecanismo desejável nos casos em que os subsunçores funcionassem como obstáculo epistemológico. Contudo, o mecanismo humano, por excelência, para aprender é a assimilação[1]; ou seja, naturalmente o sujeito, em particular o adulto, tende a usar conhecimentos prévios (subsunçores) para assimilar (no sentido de atribuir significados) novos conhecimentos.


			A aprendizagem significativa e aprendizagem mecânica


			Como tem sido frisado até aqui a aprendizagem significativa se caracteriza pela incorporação substantiva (não-literal) e não-arbitrária de novos conhecimentos à estrutura cognitiva por meio da interação com conhecimentos prévios especificamente relevantes.


			No entanto, novos conhecimentos também podem ser incorporados de maneira arbitrária e literal, como se fossem informações a serem memorizadas, ao pé da letra, à estrutura cognitiva. A mente humana tem a capacidade de armazenar informações arbitrária (isto é, fazendo associações arbitrárias) e literalmente (sem dar significados). Se isso é bom e se essa capacidade é grande, é outro assunto. O certo é que temos tal capacidade.


			Quando o armazenamento, a internalização e a incorporação à estrutura cognitiva ocorrem de maneira literal, arbitrária e sem significado, a aprendizagem é dita mecânica ou automática. A simples memorização de expressões matemáticas, soluções de problemas, fatos históricos (e até mesmo supostas explicações para tais fatos), regras gramaticais, fórmulas químicas, sem interação com o conhecimento prévio, sem atribuição de significados, tão comum na escola, ilustra bem o que se entende por aprendizagem mecânica. Decorar certo conteúdo sem compreendê-lo, em véspera de prova, exemplifica também a aprendizagem mecânica.


			No entanto, aprendizagem significativa e aprendizagem mecânica não constituem uma dicotomia. A aprendizagem não é “ou significativa ou mecânica”. Há um contínuo entre elas. Muitas aprendizagens acontecem na “zona cinza” desse contínuo, tal como ilustrado na Figura 1. Quer dizer, as aprendizagens podem ser parcialmente significativas, parcialmente mecânicas, mais significativas, mais mecânicas. Há matizes.


			[image: ]


			A aprendizagem é significativa desde a perspectiva do sujeito. No ensino, busca-se facilitar (no sentido de mediar) uma aprendizagem que seja significativa – ou que se aproxime do extremo correspondente do contínuo – com atribuição, construção, reconstrução, aquisição, de significados compartilhados no contexto da matéria de ensino, ou seja, da respectiva comunidade de usuários.


			O significado, cabe lembrar, está nas pessoas, não nas palavras (ou outros signos). Sejam quais forem os significados que tenham as palavras, eles foram atribuídos por pessoas. Os significados são contextuais; distintas comunidades de usuários podem atribuir distintos significados aos mesmos signos. Há dois tipos de significados: os denotativos que são compartilhados e os conotativos que são idiossincráticos. No entanto, em ambos os casos eles estão nas pessoas.


			Se a aprendizagem significativa e a aprendizagem mecânica fazem parte de um mesmo contínuo e se há uma zona cinza entre elas, não se deve pensar que a aprendizagem mecânica é necessariamente ruim. Em contrapartida, não se deve, no ensino, estimular a aprendizagem mecânica. Diante da existência desse contínuo, tecnicamente é possível que uma aprendizagem inicialmente mecânica possa, progressivamente, chegar a ser significativa. De fato, a aprendizagem significativa é progressiva, mas no sentido de que paulatinamente os significados, novos e preexistentes, vão se tornando mais claros, estáveis, diferenciados, não no sentido de que aprendizagem mecânica com o passar do tempo, ou com muito exercício, provavelmente, até mesmo seguramente, chegará a ser significativa. Ao contrário, o mais provável é que continue mecânica e gere mais aprendizagem mecânica.


			A aprendizagem mecânica é uma aprendizagem sem compreensão, sem transferência, quase sem significado e com pouca retenção. Passado algum tempo é como se o sujeito nunca tivesse aprendido determinados conteúdos. Em contraposição, aprendizagem significativa é aprendizagem com compreensão, com significado, com possibilidade de transferência, com capacidade explicativa, com maior retenção.


			Em termos de educação, a aprendizagem significativa é sempre desejável, porém no treinamento a aprendizagem mecânica pode ser muito mais eficaz. Um bom exemplo é o treinamento oferecido pelos cursinhos preparatórios para o exame de ingresso à universidade, o chamado vestibular. Os alunos são simplesmente treinados, na base do estímulo-resposta, no melhor estilo beheviorista, para passar no exame. E, de fato, passam. Mas quando chegam na Física ou Cálculo I, por exemplo, não sabem sequer trigonometria. É como se não tivessem passado pelo Ensino Médio e pelo cursinho. Foi tudo mecânico, sem significado. Serviu apenas para passar no vestibular. Qualquer professor de matérias básicas no ensino superior sabe disso.


			Da mesma forma, os manuais obrigatórios, as apostilas ou os livros, que professores e alunos devem necessariamente usar porque a escola tem uma franquia ou porque o governo compra e repassa ao sistema escolar, tende a favorecer a aprendizagem mecânica, a simples memorização ou, em termo vulgar, a “decoreba”. Qualquer manual que tenha que ser seguido favorece mais aprendizagem mecânica que a significativa, mais o treinamento que a educação.


			Cabe, no entanto, reiterar que ambas – significativa e mecânica – fazem parte de um mesmo contínuo e que muitas aprendizagens ocorrem na zona intermediária, nem bem mecânica nem bem significativa. A mediação do professor deve ajudar o aluno a sair dessa zona movendo-se em direção à parte significativa do contínuo. Induzi-lo a decorar informações, a repetir o que está no livro, a memorizar definições e fórmulas é direcioná-lo para a parte mecânica desse mesmo contínuo. Numa época em que se fala tanto em aprender a aprender, parece óbvio que toda a ação educativa, na escola ou fora dela, deveria estar voltada para a aprendizagem significativa, mas isso requereria mudanças radicais nas práticas educativas. Verdadeiramente radicais.
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			Até aqui foram abordados o conceito de aprendizagem significativa, as condições de sua ocorrência e a distinção entre aprendizagem significativa e mecânica. Tudo isso está mapeado conceitualmente na Figura 2.


			Tipos de aprendizagem significativa


			Pode-se distinguir entre três tipos de aprendizagem significativa: representacional, conceitual e proposicional, ou de representações, de conceitos e de proposições. A aprendizagem representacional, embora simples, é importante por ser préconceitual. O sujeito tem uma aprendizagem significativa representacional quando estabelece uma correspondência entre um determinado significado e uma certa representação. Palavras, por exemplo, são representações, são signos lingüísticos, significam alguma coisa. Suponhamos que uma criança estabeleça uma relação significativa entre a palavra gato e aquele animal de estimação com o qual convive diariamente. Enquanto gato significar para ela apenas o mesmo animal, ela terá construído uma representação significativa, não o conceito de gato. Naturalmente, em seu cotidiano ela irá encontrar, sucessivamente, outros gatos, pequenos, grandes, brancos, pretos, mais ou menos peludos, etc. Quando a palavra gato significa não mais um animal específico, mas toda uma classe de animais, que compartilham certas regularidades no comportamento e nas características físicas e que são distintos de outras classes de animais, como a dos cães, por exemplo, ela terá formado o conceito de gato. Esse processo envolve sucessivos encontros com instâncias do conceito, abstração, indução, generalização dentro de uma classe e discriminação entre classes. A palavra gato passa a ser uma palavra-conceito, passa a representar uma classe, no sentido de compartilhar regularidades de animais. Diz-se que houve uma aprendizagem conceitual. Conceitos apontam regularidades em objetos ou eventos e são representados, geralmente, por palavras-conceito.


			A descrição desde processo de aprendizagem representacional e, posteriormente, conceitual por formação de conceitos certamente lembra a associação estímulo–resposta. Contudo, há uma grande diferença: a significação. Ou seja, mesmo na aprendizagem representacional o sujeito estabelece uma relação significativa entre uma dada representação e um referente. Analogamente, no caso do conceito formado há uma relação significativa com uma classe de situações que dão sentido ao conceito.


			Lembremos que a aprendizagem significativa de conceitos por formação de conceitos é típica de crianças, podendo também ocorrer em adultos em casos particulares, por exemplo, quando o conjunto de situações é completamente novo para o sujeito. Como já foi dito, adultos adquirem (constroem) conceitos predominantemente por assimilação (no sentido ausubeliano).


			Um terceiro tipo de aprendizagem significativa, igualmente importante, é a proposicional. “O gato é um animal doméstico”, “A energia se conserva”, “A estrutura sintática mais importante do português é sujeito, verbo e objeto”, e “O advérbio modifica o sentido do adjetivo e do verbo” são exemplos de proposições. Proposições são construídas a partir de conceitos, mas seus significados vão além dos significados dos conceitos. As teorias contêm proposições. O conhecimento humano depende crucialmente de conceitos e proposições. Depende também de representações. Signos, icônicos ou simbólicos representam objetos, eventos, conceitos, leis, funções matemáticas, etc., e para aprender significativamente um corpo organizado de conhecimentos, como propõe Ausubel, é preciso aprender o que significam tais representações, evitando sempre o mero associacionismo.


			Existe uma outra tipologia de aprendizagem significativa – subordinada, superordenada e combinatória – mas como veremos a seguir é mais adequado falar em formas de aprendizagem significativa.


			
Formas de aprendizagem significativa



			Já foi destacado, repetidamente, que a aprendizagem significativa resulta da interação de novos conhecimentos com conhecimentos prévios especificamente relevantes preexistentes na estrutura cognitiva. Essa interação pode ocorrer de três maneiras: subordinada, superordenada e combinatória. Quando a nova informação adquire significado “ancorando-se”[2] no subsunçor, a aprendizagem significativa é dita subordinada. É a forma mais comum, mais típica, de aprendizagem significativa e pode ser assim representada esquematicamente:


			[image: ]


			Suponhamos que a nova informação seja o conceito de força gravitacional. Já na escola fundamental os alunos são ensinados que há uma força de atração entre corpos materiais devido à sua massa. Se eles se predispuserem a aprender significativamente esse novo conhecimento, provavelmente, usarão como subsunçor a idéia de força que já construíram na experiência cotidiana, cujos significados têm a ver com puxão, empurrão, esforço físico, e outros. Mas a força gravitacional tem significados científicos (é atrativa, atua a distância, depende da quantidade de massa e do inverso do quadrado da distância) de modo que o subsunçor após interação será A’, ou seja, terá novos significados, ficará mais rico, mais elaborado.


			Esse subsunçor, agora com significados aceitos e não aceitos cientificamente poderá servir de “ancoradouro” para o conceito de força eletromagnética, uma outra força básica da natureza, mas que é devida à carga elétrica e pode ser atrativa ou repulsiva. Subseqüentemente, o subsunçor força, incluindo a força gravitacional e a eletromagnética, assim como o puxão e o empurrão, poderá ser usado na aprendizagem significativa dos conceitos de força nuclear forte e força nuclear fraca.


			Ao longo de muitas aprendizagens, ou, como diria Vergnaud, progressivamente dominando o campo conceitual das forças e dos campos, o aprendiz construirá um sofisticado conceito de força que incluirá, de maneira diferenciada, as quatro forças básicas da natureza (gravitacional, eletromagnética, forte e fraca), bem como significados idiossincráticos, pessoais. Como foi dito antes, os conceitos têm significados denotativos que são aceitos e compartilhados no contexto de uma disciplina, de uma área de conhecimentos, de uma comunidade de usuários, e significados conotativos que são do sujeito, da pessoa. É importante notar que em ambos os casos os significados estão nas pessoas, não nos objetos ou nos eventos. É igualmente importante dar-se conta que na aprendizagem significativa o aprendiz atribui significados denotativos e conotativos aos novos conhecimentos. É nesse sentido que a aquisição significativa de novos conhecimentos é substantiva, não-literal, não ao pé-da-letra. No ensino, o professor apresenta, negocia, facilita a captação de significados denotativos, mas o aprendiz utiliza também significados pessoais. Ao externalizar o conhecimento adquirido, se a aprendizagem tiver sido significativa essa externalização será, muito provavelmente, acompanhada de significados conotativos.


			Daí a importância da “negociação” de significados no processo ensino–aprendizagem de modo a levar o aluno a discriminar entre significados aceitos e não-aceitos no contexto da matéria de ensino sem, contudo, tentar apagar, ou tirar, da estrutura cognitiva do aprendiz os significados idiossincráticos. Tais significados resultam de aprendizagens significativas, e estas são “inapagáveis”. É uma ilusão pensar que é possível eliminar certas aprendizagens significativas ”erradas” e substituí-las por “certas”. Por exemplo, qualquer aluno que tenha aprendido Física básica significativamente sabe que não tem sentido, do ponto de vista da Física, dizer que um rádio funciona a “pilha e luz”, ou que um certo aparelho está “ligado na luz”. Ele sabe que este significado não é aceito na Física e possivelmente não o usará mais, porém não conseguirá apagá-lo de sua estrutura cognitiva e certamente entenderá o que uma pessoa quer dizer quando fala em algo que funciona a pilha e luz.


			Mas se as aprendizagens significativas são inapagáveis isso quer dizer que aprendizagem significativa é aquela que o sujeito nunca esquece? Não, até mesmo há aprendizagens mecânicas que o aprendiz nunca esquece. A explicação para isso deve estar em alguma conexão neuronal permanente. Na aprendizagem significativa há, sim, o esquecimento. É uma continuação natural do processo que Ausubel chama de assimilação e que foi esquematizado no início desta seção. Esse processo começa com a interação entre a e a, passa pela dissociação (a’  a’), que corresponde à fase de retenção do novo conhecimento com seus significados específicos, e culmina com a chamada assimilação obliteradora, ou, simplesmente, obliteração, da qual o resultado final é a’, o subsunçor modificado. Assim, de alguma forma, os significados daqueles conhecimentos que eram originalmente novos e foram, ao longo do tempo, esquecidos, estão incorporados, residualmente, no subsunçor modificado.


			Voltando ao exemplo das forças básicas da natureza, se o aprendiz não continuar estudando Física, lendo sobre Física, usando a Física em sua vida profissional, é provável que, ao longo do tempo, ele não seja mais capaz de explicitar os significados, as proposições e as representações de cada uma das forças. Mas permanecerão em seu subsunçor, por exemplo, as idéias de que são poucas (quatro ou três, dependendo se se considera que duas delas são, na verdade, manifestações de apenas uma), atrativas ou repulsivas, de curto ou longo alcance. Todavia, o mais importante é a possibilidade de “reaprendizagem”, ou seja, “reavivar” os significados obliterados mediante leituras, estudos, resolução de problemas. Na aprendizagem mecânica isso é muito pouco provável; passado algum tempo é como se o indivíduo nunca tivesse aprendido um certo conhecimento. Na aprendizagem significativa, ao contrário, o sujeito guarda uma sensação de ter aprendido e de ser capaz de “reaprender”, a fim de voltar a ser capaz de dar conta de situações do campo conceitual correspondente.


			Aprendizagem superordenada


			A aprendizagem significativa é dita superordenada quando ocorre uma reorganização cognitiva de modo que um novo conhecimento (conceito, idéia, proposição, representação) passa a subordinar, abranger, conhecimentos anteriores; quando o aprendiz percebe relações horizontais ou cruzadas, ou seja, não só subordinadas, entre seus conhecimentos, entre os significados adquiridos e forma uma nova hierarquia ou modifica as hierarquias já existentes, de tal maneira que um novo conhecimento é construído de modo a subordinar outros já construídos. O termo novo conhecimento pode significar também um conhecimento já existente que é percebido como mais inclusivo mais abrangente do que outros e passa a subordiná-los. A estrutura cognitiva é dinâmica; nela estão sempre ocorrendo subordinações, superordenações, ressubordinações, novas superordenações. No entanto, há uma predominância acentuada da subordinação, ou seja, a aprendizagem subordinada é o mecanismo típico da aprendizagem significativa receptiva[3].


			Tomemos como exemplo a aprendizagem do comportamentalismo. Um aluno pode aprender o que é uma conexão estímulo–resposta, o que é reforço positivo, condicionamento operante, modelagem, contingência de reforço e outros conceitos e proposições desse corpo de conhecimentos e por meio de uma superordenação chegar à proposição essencial do comportamentalismo: o comportamento é controlado pelas conseqüências. Essa proposição é superordenada em relação a outras, por exemplo, a que define quando o condicionamento é dito operante. A aprendizagem superordenada nesse caso pode resultar de um insight, uma síntese, uma integração cognitiva reconciliadora, por parte do aprendiz ou da aprendizagem significativa receptiva da proposição ou conceito superordenador. A superordenação cognitiva espontânea é muito menos freqüente do que a subordinação, mas em situação formal de ensino, pode ser facilitada pela ação mediadora do professor que pode ajudar o aluno a perceber semelhanças e diferenças, reais ou aparentes, e integrar e superordenar conhecimentos.


			Aprendizagem combinatória


			Quando a atribuição de significados ao novo conhecimento resulta da interação com a estrutura cognitiva, como um todo, em uma certa área, a aprendizagem significativa é dita combinatória. Quer dizer, a nova informação interage não com algum subsunçor específico, mas com o conhecimento prévio mais amplo do sujeito em um certo campo de conhecimentos. Parece ser um caso especial de aprendizagem subordinada: a idéia-âncora não é algum subsunçor em particular, mas o conjunto de subsunçores e suas inter-relações.


			Por exemplo, consideremos a equação de Einstein e=mc2. Essa equação é muito conhecida fora da Física. Aparece na mídia e até em camisetas. As pessoas quando a vêem logo a associam com alguma imagem de Einstein também popularizada pela mídia. Mas é apenas uma associação estímulo–resposta, não uma aprendizagem significativa. Essa equação representa cientificamente a equivalência entre massa e energia. Quer dizer, massa é uma forma de energia. Mas para dar significado à equação E=mc2 não basta saber o que é E (energia), m (massa) e c2 (velocidade da luz ao quadrado) que nela aparecem, nem para dar significado à relação de equivalência entre massa e energia que ela representa. É muito pouco provável que fora da Física, mesmo alunos ao estudarem Física, um sujeito seja capaz de captar o significado da relação massa-energia. A maioria das pessoas está presa ao substancialismo que caracteriza a noção de massa. Massa é quantidade de matéria, é substância. Como pode ser equivalente a algo tão abstrato como energia? A energia é uma grande metáfora de Física, talvez a maior de todas. Como então uma substância, algo tão tangível pode ser equivalente a algo tão metafórico?


			No entanto, quem tem um conhecimento mais amplo em Física, quem tem muitos subsunçores em Física, e percebe muitas relações entre eles, já deu significado a muitas relações de equivalência entre grandezas físicas e tem muito mais condições de dar significado a uma relação, aparentemente exótica, como a que existe entre massa e energia. Mas é justamente esse conhecimento prévio mais amplo, mais elaborado, que permite dar significado à nova relação, não algum subsunçor, em particular. É essa forma de aprendizagem significativa que é dita combinatória.


			A interação que caracteriza a aprendizagem significativa continua sendo entre novo conhecimento e conhecimento prévio. Este continua sendo a variável mais importante, porém a interação não é com algum subsunçor especificamente relevante, como na aprendizagem subordinada, mas sim com o conjunto de subsunçores e suas inter-relações em uma determinada área. Nesse sentido é também uma subordinação.


			Em qualquer área de conhecimento algumas aprendizagens para serem significativas implicarão a existência de um conhecimento de fundo na área. Por exemplo, na lingüística o conceito de dêixis parece implicar uma aprendizagem combinatória para a captação de seus significados, ou seja, é preciso um amplo conhecimento da língua para captar os significados contextualmente aceitos desse conceito. As relações de parentesco também parecem ser um exemplo de aprendizagem combinatória; para compreendê-las não é suficiente conhecer algumas filiações específicas.


			
Diferenciação progressiva e reconciliação integrativa



			Esses dois conceitos representam dois processos que podem ser considerados tanto da perspectiva da dinâmica da estrutura cognitiva como da óptica de um ensino que visa a facilitar a aprendizagem significativa. No primeiro olhar, são processos interdependentes do funcionamento cognitivo durante a aquisição de um corpo de conhecimento. À medida que o sujeito vai dominando, progressivamente, situações de um campo conceitual e vai adquirindo novos conhecimentos, novos significados, ele vai também, progressivamente, diferenciando seus subsunçores. Mas enquanto diferencia subsunçores e constrói subsunçores, também diferencia sua estrutura cognitiva. Conseqüentemente, essa diferenciação progressiva não pode prosseguir indefinidamente sob pena de o indivíduo não perceber semelhanças, igualdades, relações, entre os conhecimentos. É preciso também reconciliar, integrar, significados, idéias, conceitos. Esse processo, concomitante, e necessário, à diferenciação progressiva, chama-se reconciliação integrativa, ou integradora.


			Não há diferenciação progressiva sem reconciliação integrativa e vice-versa. À medida que aprende, o sujeito vai, progressivamente, diferenciando sua estrutura cognitiva, mas, ao mesmo tempo, tem que ir reconciliando diferenças reais ou aparentes e fazendo superordenações. A diferenciação progressiva está mais relacionada à aprendizagem significativa subordinada enquanto a reconciliação integrativa tem mais a ver com a aprendizagem superordenada. Então, poder-seia dizer que a diferenciação progressiva é mais comum, mais natural, do que a reconciliação integrativa, mas sem esta a primeira não teria sentido, pois os conhecimentos ficariam isolados, compartimentalizados. Em contrapartida, se houvesse apenas a reconciliação integrativa os conhecimentos acabariam por constituir um todo indiferenciado. Cabe lembrar que, desde qualquer perspectiva cognitivista, acredita-se que a mente humana tende a trabalhar em equilíbrio e de maneira parcimoniosa, isto é, com pouca sobrecarga cognitiva. Para isso, os dois processos são indispensáveis.


			Na óptica do ensino, a diferenciação progressiva e a reconciliação integrativa são princípios programáticos do conteúdo da matéria de ensino, a fim de facilitar sua aprendizagem significativa. Passemos então a esse tema.


			A facilitação da aprendizagem significativa 


			Como facilitar, como promover, em situação formal de ensino, a aprendizagem significativa? O ensino tem sempre uma intencionalidade. Se esta for a de que o aluno aprenda de forma significativa, o que fazer? Como organizar o ensino?


			Quais as estratégias?


			Já foi dito, várias vezes, que a aprendizagem significativa depende de o aprendiz ter, em sua estrutura cognitiva, subsunçores especificamente relevantes e de se predispor a usá-los. Mas, ainda assim, uma vez satisfeitas essas condições, o que pode o professor fazer para facilitar a ocorrência da aprendizagem significativa?


			Certamente não há receitas, mas há estratégias, abordagens, técnicas, princípios, recursos instrucionais, que podem contribuir muito para um ensino voltado para a aprendizagem significativa. Por exemplo, os princípios programáticos da diferenciação progressiva e da reconciliação integrativa, a linguagem, a negociação de significados, os organizadores prévios, os mapas conceituais, os diagramas v. Examinemos agora sucintamente cada um deles. Outros textos, que poderiam ser considerados complementares a este abordam, com mais detalhe, o papel da linguagem na aprendizagem significativa (MOREIRA, 2004), a importância da negociação de significados, dos organizadores prévios (MOREIRA, 2007), a potencialidade dos mapas conceituais (MOREIRA, 2005a) e dos diagramas V (MOREIRA, 2006). Outro texto, também complementar a este, enfoca a aprendizagem significativa a partir de distintas visões, desde a clássica até a crítica (MOREIRA, 2005b; 2005c).


			Como princípio programático da matéria de ensino, a diferenciação progressiva consiste em apresentar no início da instrução as idéias, os conceitos e as proposições mais gerais e inclusivos do conteúdo e, progressivamente, diferenciá-los em termos de detalhes e especificidades. A reconciliação integrativa é o princípio programático segundo o qual o ensino deve também explorar relações entre idéias, apontar similaridades e diferenças, reconciliar discrepâncias reais ou aparentes.


			Tais princípios são propostos por Ausubel em consonância com os processos cognitivos correspondentes. Ou seja, se a diferenciação progressiva e a reconciliação integrativa são processos da dinâmica da estrutura cognitiva, nada mais natural do que levá-los em conta na organização do ensino. Além disso, ele toma como hipótese que para seres humanos é menos difícil captar aspectos diferenciados de um todo mais inclusivo previamente aprendido do que chegar ao todo a partir de suas partes diferenciadas previamente aprendidas.


			Cabem aqui dois esclarecimentos: 1) começar com as idéias, os conceitos, as proposições mais gerais e inclusivos não significa apresentá-los em suas representações mais sofisticadas, matematizadas; ao contrário, deve-se começar com uma abordagem mais fenomenológica, mais conceitual e, progressivamente, chegar a um enfoque mais formal; 2) também não significa uma seqüência dedutiva porque, embora se deva começar com o que há de mais geral, mais relevante, na matéria de ensino, é preciso logo apresentar exemplos, detalhes, voltar ao geral, introduzir novas situações específicas e retomar o geral Portanto, deve-se descer e subir, permanentemente, nas hierarquias conceituais. Ao se fazer isso, se está, ao mesmo tempo, promovendo a diferenciação progressiva (do geral para o particular) e a reconciliação integrativa (do particular para o geral).


			Linguagem e aprendizagem significativa


			A linguagem é talvez o principal recurso facilitador da aprendizagem significativa. A conceitualização é fundamental para essa aprendizagem, pois são os conceitos subsunçores o principal fator que influencia a aprendizagem de novos conhecimentos e nesse processo a linguagem tem papel crucial, tanto pelo poder representacional das palavras como por sua capacidade mediadora. A interação pessoal, via linguagem, é mais importante para facilitar a aprendizagem significativa do que sofisticados recursos instrucionais. Aliás, certas estratégias e recursos instrucionais se mostram facilitadores da aprendizagem significativa porque geram discussão, “negociação de significados”, não porque tenham algum valor maior intrínseco.


			Negociação de significados e aprendizagem significativa


			A aprendizagem significativa pode ser interpretada como o resultado de uma interação triádica entre alunos, professor e materiais educativos. Como diz Gowin, o ensino se consuma quando aluno e professor compartilham significados e quando o aluno capta os significados aceitos no contexto da matéria de ensino. Professor e aluno partem de posições distintas nesse


			 processo, pois o primeiro já domina os significados aceitos e o segundo não. Há toda uma negociação (no sentido de troca, intercâmbio) de significados cujo objetivo é levar o aluno a captar os significados aceitos e, então, decidir se quer aprender de maneira significativa, internalizando-os de maneira não-arbitrária e não-literal. Cabe reiterar que nesse processo a linguagem é o elemento básico.


			Organizadores prévios e aprendizagem significativa


			Quando o material de aprendizagem não é potencialmente significativo porque o aprendiz não tem o conhecimento prévio adequado ou quando ele pode não perceber a relação da nova informação com seu conhecimento prévio, o uso de outros materiais instrucionais em um nível mais alto de inclusividade, de generalidade, do que o material de aprendizagem, em si, pode funcionar como elemento facilitador da aprendizagem significativa. Tais materiais são chamados de organizadores prévios. Destinam-se a fazer uma ponte entre o que o aluno sabe e o que deveria saber para que o material fosse potencialmente significativo ou a explicitar a relação entre o novo conhecimento e o conhecimento prévio, a qual pode não ser facilmente percebida pelo aprendiz.


			Mapas conceituais e aprendizagem significativa


			Mapas conceituais são mapas de conceitos e de relações entre conceitos. Para construí-los é necessário identificar os conceitos-chave, os conceitos específicos e os que estão em um nível intermediário em um certo corpo de conhecimento. Feito isso, é preciso procurar relações – verticais, horizontais, cruzadas – entre eles, buscar palavras que expressem proposicionalmente essas relações e, por fim, estruturar hierarquicamente em um diagrama esses conceitos e relações. Ao fazer tudo isso, o aluno estará usando seus conhecimentos (conceitos nesse caso) prévios para dar significado a novos conhecimentos (também conceitos nesse caso). É justamente essa interação entre conhecimentos prévios e novos, de modo não-arbitrário e não-literal, que caracteriza a aprendizagem significativa. Além disso, os mapas conceituais devem ser discutidos, explicados, apresentados, negociados, facilitando assim, via interação social (e linguagem), a aprendizagem significativa.


			Diagramas V e aprendizagem significativa


			Diagrama V, como sugere o próprio nome, é um diagrama com o formato da letra vê cuja função é servir como um instrumento heurístico para ajudar o aluno a entender que o conhecimento é uma construção humana e que essa construção tem uma estrutura que pode ser diagramada. No centro do V aparecem as questões-foco, sobre objetos ou eventos de estudo, para as quais se busca respostas que levam à produção de conhecimentos. No lado esquerdo estão os conceitos, princípios, teorias e filosofias que junto com os registros e as transformações metodológicas que integram o lado direito do V conduzem a respostas (provisórias) que se constituem em asserções de conhecimento. Entender que o conhecimento humano é construído é indispensável para a aprendizagem significativa de um corpo organizado de conhecimentos, e os diagramas V podem ajudar muito nesse sentido.


			Aprendizagem significativa: da visão clássica à visão crítica


			A teoria da aprendizagem significativa tal como proposta por David Ausubel na década de 1970 pode ser, hoje, considerada como a visão clássica dessa aprendizagem. Passados quase 50 anos é natural que tenham surgido novas visões da aprendizagem significativa, mas são todas complementares ou enriquecedoras da visão clássica. Por exemplo, Joseph Novak dá a aprendizagem significativa uma visão humanista: é ela que subjaz à integração positiva, engrandecedora, de pensamentos, sentimentos e ações. D. B. Gowin, apresenta uma visão interacionista social vygotskyana na qual a aprendizagem significativa é uma decisão do aprendiz após ter captado significados, contextualmente aceitos, em um processo de “negociação” de significados, cujo objetivo é o compartilhar significados. M. A. Moreira, mais recentemente, defende uma visão crítica para a aprendizagem significativa, uma perspectiva na qual não basta captar significados aceitos no contexto da matéria de ensino, é preciso captá-los criticamente. Essa visão leva em conta a progressividade da aprendizagem significativa, a incerteza do conhecimento, a linguagem como conhecimento, a diversidade de materiais e estratégias instrucionais e a importância do questionamento e da aprendizagem pelo erro.


			Conclusão


			Este texto descreve, novamente, a teoria aprendizagem significativa, porém isso é feito livremente de acordo com a aprendizagem significativa do autor a respeito dessa teoria. Nele apresentam-se significados compartilhados (denotativos) pela comunidade de usuários dessa teoria, mas impregnados de significados pessoais (conotativos). Isso é inevitável na aprendizagem significativa e talvez seja a característica que mais a identifica. Saber explicar usando significados aceitos, mas matizando-os com interpretações pessoais está na essência da aprendizagem significativa. O autor espera ter conseguido isso.


			Ao final, são feitas alusões a várias estratégias e princípios facilitadores da aprendizagem significativa em situação formal de ensino. Contudo, para, de fato, tentar facilitar esse tipo de aprendizagem tais alusões não bastam. É preciso recorrer aos textos complementares. Mas isso também não basta. É preciso mudar.
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Figura 2: Um mapa conceitual para Aprendizagem Significativa. Na parte superior
aparecem as condigoes basicas: o material deve ser potencialmente significativo, isto
é, deve ter significado légico e ser relacionavel a estrutura cognitiva do aprendiz e
este deve apresentar uma predisposicao para aprender. Na parte inferior aparece
interagao, entre conhecimentos prévios (subsuncores) e novos, como sendo a esséncia
do processo de aprender significativamente. A aprendizagem mecanica aparece como
contraposta a aprendizagem significativa, mas ao longo de um mesmo continuo.
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