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Resumo

Esta pesquisa bibliografica descreve principios da Teoria da Aprendizagem Significativa
(TAS), com a intencdo de auxiliar professores no planejamento de estratégias didaticas que
promovam o protagonismo no estudante. O objetivo é descrever principios da TAS que
qualifiquem os processos de ensino e de aprendizagem. Os pressupostos tedricos utilizados séo,
principalmente, oriundos das pesquisas de David Paul Ausubel, Joseph Donald Novak e Marco
Antonio Moreira. Este estudo considera que o professor e o estudante possuem papel
fundamental nos processos de ensino e de aprendizagem: o primeiro planejando materiais
potencialmente significativos que propiciam o estabelecimento de relacbes ndo arbitrérias e
substantivas dos conhecimentos prévios com o conteldo da tarefa de aprendizagem; e o
segundo, ao realizar um esfor¢co mental para promover a interagcdo dos conhecimentos. Nesse
sentido, a TAS é uma teoria de aprendizagem construtivista que possui potencial para qualificar
0 processo de ensino, uma vez que entende o conhecimento prévio como o principal fator que
influencia na aprendizagem; que a aprendizagem € um processo Unico para cada estudante; e
que o nivel de compreensdo de um conhecimento depende também da predisposicdo do
estudante em aprender.

Palavras-chave: Aprendizagem Significativa. Subsuncores. Ensino e aprendizagem.

Abstract

This bibliographic research describes principles of Theory of Meaningful Learning (TML),
assisting teachers in the planning of didactic strategies that promote student protagonism. The
objective is to describe principles of TML that qualify teaching and learning processes. The
theoretical assumptions were elaborated mainly from the researches of David Paul Ausubel,
Joseph Donald Novak and Marco Antonio Moreira. In this essay it was verified that the teacher
and the student play a fundamental role in teaching and learning processes: the teacher in
planning potentially significant materials that propitiate the establishment of non-arbitrary and
substantive relations of previous knowledge with the content of the learning task; and the
student in making a mental effort to promote the interaction of knowledge. Therefore, it is
concluded that the TML is a constructivist learning theory that has the potential to qualify the
teaching process, because: previous knowledge is the main factor influencing learning; learning
is an idiosyncratic student process; and the level of understanding of a knowledge also depends
on the student's willingness to learn.

Keywords: Meaningful Learning. Subsumers. Teaching and learning.
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1 INTRODUCAO

No Brasil, vive-se hd anos uma crise social e econémica que atingiu a maioria dos setores
da sociedade. Na area da Educacéo, principalmente no que diz respeito as Ciéncias da Natureza
e Matematica, esta crise perpetua-se pela dificuldade em superar estratégias didaticas
meramente expositivas, sem contemplar o estudante como sujeito ativo nos processos de ensino
e de aprendizagem.

O ensino meramente expositivo limita o envolvimento dos estudantes, tornando-os
passivos, “[...] sentados em bancos desconfortaveis por horas interminaveis, ouvindo um
professor apos outro falar e escrever sobre coisas mortas, conhecimentos construidos por outros,
ideias totalmente fora do contexto em que estdo inseridos, sem relagdo com suas vidas [...]”
(ROCHA FILHO; BASSO; BORGES, 2009). Esse cenario desvirtua o papel do professor e
desestimula os estudantes, tornando as aulas um processo ciclico: ouvir ao professor, copiar 0s
conteudos didaticos, memoriza-los e replica-los em exercicios e avaliacdes (GALIAZZI, 2003;
DEMO, 2011).

O predominio do ensino meramente expositivo resultou em um sistema escolar com serias
dificuldades em formar cidaddos criticos, autbnomos e criativos conforme requer a atual
sociedade, denominada por alguns teoéricos de sociedade em rede (MORAN; MASETTO,;
BEHRENS, 2013). Essas dificuldades podem ser justificadas pela atitude do professor em
relacdo as estratégias didaticas adotadas, uma vez que no contexto escolar ainda prevalece um
ensino descontextualizado ¢ disciplinar (D’AMBROSIO, 1997). O predominio do ensino
disciplinar é explicado pelas falhas na formacao dos préprios professores, visto que, no Ensino
Superior “o professor ndo aprende a criar situacdes didaticas eficazes nas quais sua area de
conhecimento surja em contextos de interesse efetivo de seus estudantes” (BRASIL, 2002, p.
140).

Os interesses, 0 conhecimento e o contexto sociocultural que estudante esta inserido
precisam ser considerados pelo professor ao ensinar conteldos, pois sdo fatores que influenciam
no processo de aprendizagem (AUSUBEL; NOVAK; HANESIAN, 1980). Sendo assim, faz-se
necessario romper com o ensino transmissivo e disciplinar para promover um ensino de
cooperacédo e compartilhamento (KENSKI, 2006; MORAN; MASETTO; BEHRENS, 2013).

A organizacdo didatica que deveria prevalecer na sociedade em rede “— de
compartilhamento, integracédo, colaboracgéo e participagéo integrada entre pessoas e instituicoes
— & muito distante da forma estruturada, burocraticamente hierarquizada e centralizada existente
nas atuais instituigdes educacionais” (KENSKI, 2006, p. 95). Diante disso, 0s professores estdo
“[...] reaprendendo a conhecer, a comunicar-nos, a ensinar; reaprendendo a integrar o humano
e o tecnoldgico; a integrar o individual, o grupal e o social” (MORAN; MASETTO; BEHRENS,
2013, p. 61).

Em busca de propiciar subsidios teoricos para os professores qualificarem o processo de
ensino, o Ministério da Educacdo tem desenvolvido programas, tais como: o Ensino Médio
Inovador (BRASIL, 2014), o Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Medio (BRASIL,
2013), o Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na Idade Certa (BRASIL, 2017), entre outros. O
programa mais recente, iniciado em 2013, é a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), que
foi planejada em consonancia com o0s principios das Diretrizes Curriculares Nacionais da
Educacdo Baésica (BRASIL, 2002, 2006), apresentando conhecimentos, habilidades e
competéncias consideradas fundamentais para que o0s estudantes da Educacdo Bésica
desenvolvam, formando assim cidad&os criticos, criativos e autbnomos (BRASIL, 2018).
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Apesar de a BNCC ser um documento oficial e descrever referenciais didaticos, tem-se a
conviccdo que os professores precisam conhecer as teorias de aprendizagem para 0
planejamento de estratégias didaticas adequadas & sociedade em rede, principalmente as que
sdo de cunho sociointeracionista ou construtivista. Ha varios pesquisadores que estudaram e
auxiliaram a compreender os processos de aprendizagem, dentre os quais Henri Wallon, Jean
Piaget, Lev Semenovith Vygotsky, David Paul Ausubel, Paulo Freire, Gérard Vergnaud,
Burrhus Frederic Skinner e Howard Gardner. Os primeiros pesquisadores citados — Wallon,
Piaget e Vygotsky — desenvolveram pesquisas sobre o processo de aprendizagem de um
individuo, privilegiando, respectivamente, o sincretismo infantil-emoc&o, o desenvolvimento
cognitivo e a interacdo social e a linguagem no desenvolvimento intelectual. Essas teorias sao
relevantes para compreender o processo de aprendizagem, contudo as investigagOes de seus
idealizadores ndo tinham como énfase o ensino e a aprendizagem em sala de aula, conforme é
proposto por Ausubel (POZO, 1998).

Ausubel desenvolveu a Teoria da Aprendizagem Significativa (TAS), na qual define
principios e caracteristicas que facilitam a aprendizagem na sala de aula, a medida que
proporcionam a construcao de significados pelos estudantes (POZO, 1998). Nessa perspectiva,
Pozo (1998, p. 209) afirma que a TAS “[...] é especialmente interessante [...] ja que esta centrada
na aprendizagem produzida em um contexto educativo, isto €, no marco de uma situacao de
interiorizagdo ou assimilagao”.

Além de ser uma teoria voltada para o contexto escolar, ha pesquisas (LEMOS;
MOREIRA, 2011; CASTRO; CAROZA, 2011; SILVA; SCHIRLO, 2013; SOUZA,
SANTANA; NAKAYAMA, 2014; PUHL; LIMA, 2016, 2018; TIBULO; TIBULO;
SANTAROSA, 2018) que apresentam indicativos do potencial que as estratégias didaticas,
fundamentadas na TAS, tém em qualificar e desenvolver aprendizagens significativas. Diante
disso, decidiu-se investigar essa tematica, realizando esta pesquisa bibliografica cujo objetivo
é descrever principios da Teoria da Aprendizagem Significativa de Ausubel, abordando
aspectos relevantes para a qualificacdo dos processos de ensino e de aprendizagem.

O texto esta estruturado em quatro secdes. A primeira é esta introducdo, na qual se
apresentou a tematica da pesquisa. Na segunda secdo aborda-se, brevemente, a biografia de
Ausubel, bem como suas motivacdes para realizar investigacfes na area da Educacdo. Na
sequéncia, descrevem-se 0s principios da teoria e, por fim, reflete-se sobre a sua importancia
no processo de ensino, e apresentam-se as referéncias.

2 UM POUCO DA VIDA DE AUSUBEL

A familia de David Paul Ausubel, tedrico americano da educacdo, é de origem judaica e
pobre, que esteve presente no intenso movimento de migracdo que ocorreu entre 1905-1914,
do qual participaram 700 mil judeus, em direcdo aos Estados Unidos da América (EUA). Nessa
época, a familia Ausubel era composta pelo casal Herman e Lillian Ausubel e pela sua primeira
filha chamada Mildred. Terceiro filho, David nasceu no dia 25 de outubro 1918, ja em Nova
lorque, e teve ainda mais dois irm&os menores: Hillel e Jean.

A infancia de Ausubel® foi marcada pela perseguicdo aos judeus por parte do movimento
Ku Klux Klan, ocorrida principalmente entre 1915 e 1944, sob a justificativa de que 0s europeus
de classe baixa eram responsaveis pelo aumento da criminalidade e do banditismo nos EUA.

! David Paul Ausubel sera chamado somente pelo seu sobrenome Ausubel no decorrer do texto.
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Diante disso, a escola também reprimia e castigava os estudantes judeus, com métodos abusivos
relatados pelo préprio autor: esfregando sabdo de lixivia na boca quando empregavam um
palavrdo; humilhando-os ao deixar de pé em um canto para servir de escarmento a classe; e
também obrigando-os a comer carne de porco, sendo que a ingestdo desse tipo de carne €
considerada crime pela lei judaica (AUSUBEL; NOVAK; HANESIAN, 1980).

Esse contexto motivou Ausubel, frustrado com a sua trajetdria escolar, a investigar 0s
processos de ensino e de aprendizagem e a propor 0 que seria a Teoria da Aprendizagem
Significativa (TAS). Inicialmente, em 1939, Ausubel formou-se no curso de bacharelado em
psicologia pela University of Pennsylvania. No ano seguinte, realizou o mestrado stricto sensu
na area de psicologia experimental na Columbia University. Em 1943, graduou-se em medicina
pela Middlesex University, e foi a Alemanha prestar servi¢co de salde publica aos EUA pela
realizacdo de tratamentos médicos as pessoas deslocadas depois da Segunda Guerra Mundial.
Nesse ano, Ausubel casou-se com sua primeira esposa, Pearl Leibowitz, com a qual teve dois
filhos: Fred e Laura. Continuando seus estudos, em 1950, tornou-se doutor em psicologia do
desenvolvimento pela Columbia University (DAVID P. AUSUBEL, 2019).

Terminada a sua formacdo académica, Ausubel trabalhou como professor em diversas
universidades, como a Long Island University (1948-1949); a University of Illinois (1950-
1966); o Ontario Institute for Studies in Education e a University of Toronto (1966-1968); a
City University of New York (1968-1973), onde foi também diretor do Programa em Psicologia
Internacional, e outras (DAVID P. AUSUBEL, 2019).

Em 1973, Ausubel aposentou-se da vida académica para dedicar tempo integral a sua
pratica psiquiatrica. Contudo, continuou exercendo a funcdo de professor visitante em algumas
universidades, dentre elas a University of Berne, na Suica (1977) e a Hochschule der
Bundeswehr, em Munigue — Alemanha (janeiro-junho de 1980). Apo6s 1980, publicou varios
livros sobre psicologia do desenvolvimento e da educacdo, dependéncia de drogas,
psicopatologia e desenvolvimento do ego. Publicou também cerca de 150 artigos em periddicos
psicoldgicos e psiquiatricos (DAVID P. AUSUBEL, 2019). Esse vasto estudo em psicologia
rendeu-lhe, em 1976, o prémio Thorndike Award from the American Psychological Association
por "Contribui¢cbes Psicoldgicas Distintas a Educacdo”. Antes de se aposentar da vida
profissional, em 1994, casou-se com Gloria George Ausubel, com a qual conviveu até falecer,
em 9 de julho de 2008, em Nova lorque (FUNERAL INNOVATIONS, 2019).

Em relagcdo aos estudos voltados para a area da Educacdo, destacam-se duas obras:
Psicologia Educacional (1968) e Aquisicdo e retencdo de conhecimentos: uma perspectiva
cognitiva (2003). Essas obras sdo a base tedrica contemplada nesta investigacdo, na qual se
propBe uma releitura dos principios da TAS, adaptando-a para a atual sociedade e considerando-
a como um meio para facilitar a aprendizagem, mas, principalmente, o ensino dos conteudos
escolares.

Na época do lancamento do livro Psicologia Educacional (1968), observa-se, pelo
proprio texto, que as concepcdes behavioristas predominavam nos EUA, acreditando assim na
influéncia do meio sobre o sujeito. Nessa perspectiva, 0 conhecimento dos estudantes nao era
considerado e se entendia que a aprendizagem somente poderia ocorrer se 0 conteldo fosse
ensinado por alguém (AUSUBEL; NOVAK; HANESIAN, 1980; NOVAK, 1981). A
concepgdo de ensino e aprendizagem de Ausubel era contraria a do behaviorismo. Para Ausubel
(2003, p. 113), a aprendizagem ¢ considerada o “[...] processo de aquisicdo de novos
significados reais a partir dos significados potenciais apresentados no material de aprendizagem
e de os tornar mais disponiveis”, no qual o novo conhecimento interage com os existentes na
estrutura mental, ampliando-se e incorporando-se para permitir a compreensdo de conceitos
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mais inclusivos (AUSUBEL; NOVAK; HANESIAN, 1980; AUSUBEL, 2003).

As ideias de Ausubel foram introduzidas no Brasil no inicio da década de 1970 pelo Prof.
Joel Martins, quando este comecgou a ministrar cursos de Pds-Graduacdo na Pontificia
Universidade Catolica de Sdo Paulo (PUC-SP) baseados nas ideias do pesquisador norte
americano. Em 1975, Ausubel esteve no Brasil e coordenou um Seminario Avangado, na PUC-
SP, que reuniu 25 pesquisadores de todo o Brasil.

3 CARACTERISTICAS ESTRUTURANTES DA TAS

A TAS é uma das primeiras teorias educacionais, com énfase no processo de ensino, que
considera o conhecimento prévio do estudante como um fator fundamental para a compreensao
dos contetidos escolares, sendo considerado “[...] o fator isolado mais importante que influencia
a aprendizagem € aquilo que o aprendiz j& conhece. Descubra o que ele sabe e baseia nisso 0s
seus ensinamentos” (AUSUBEL; NOVAK; HANESIAN, 1980, p. viii). Os conhecimentos
prévios, que servem como base para a constru¢cdo de novos significados, sdéo denominados de
ideias de esteio? (AUSUBEL; NOVAK; HANESIAN, 1980) ou subsuncores (AUSUBEL;
NOVAK; HANESIAN, 1980; NOVAK, 1981; AUSUBEL, 2003; MOREIRA, 2008a, 2008b,
2011a, 2011b).

Os subsungores sdo entidades psicoldgicas, conhecimentos especificos e estaveis
existentes na estrutura cognitiva dos estudantes que permitem, por interacdo, ancorar novos
conhecimentos e ampliar os que serviram de apoio (NOVAK, 1981; AUSUBEL, 2003). Os
subsuncores ndo se referem somente a conceitos ou opera¢des compreendidas pelos estudantes,
mas podem ser concepgdes, construtos, imagens, proposicdes ja incorporadas, representacdes
ou modelos (MOREIRA, 2011a).

Na aprendizagem significativa, entdo, o estudante possui e utiliza subsungores, como
apoio, para ancorar um novo conhecimento na sua estrutura cognitiva®, e se “[...] ndo houver
esse conhecimento prévio ndo podera haver aprendizagem significativa” (MOREIRA, 2008a,
p. 16). Nesse processo de ancoragem ocorre a interacdao entre aquilo que o estudante ja sabe
com um novo conceito, promovendo a construcdo de significados. Os novos conceitos sao
agregados ou incorporados na estrutura cognitiva, transformando-a e disponibilizando “novos”
conhecimentos, em um nivel mais elevado de especificidade e complexidade, para a realizacdo
de novas ancoragens (AUSUBEL; NOVAK; HANESIAN, 1980; NOVAK, 1981; AUSUBEL,
2003; MOREIRA; MASINI, 2006; MOREIRA, 1997, 2008a).

Na perspectiva da TAS, a construcdo de significado implica em uma ac¢do mental do

2 Essa é uma expressdo que dificilmente aparece nas pesquisas sobre a TAS, mas é o termo utilizado na obra
Psicologia Educacional (AUSUBEL; NOVAK; HANESIAN, 1980), em que a ideia de esteio define-se como uma
“[...] ideia relevante estabelecida (proposi¢do ou conceito) na estrutura cognitiva com a qual novas ideias séo
relacionadas e em relacéo a qual os seus significados sdo assimilados no decurso de aprendizagem significativa.
Como resultado desta interagdo, elas proprias sdo modificadas e diferenciadas” (AUSUBEL; NOVAK;
HANESIAN, 1980, p. 524).
3 A estrutura cognitiva refere-se ao “[...] contetdo total e organizagédo das ideias de um dado individuo; ou, no
contexto da aprendizagem de assuntos, contelldo e organizacdo de suas ideias naquela area particular de
conhecimentos” (AUSUBEL; NOVAK; HANESIAN, 1980, p. 524). A organizacao dos conhecimentos no cérebro
ocorre “[...] com articulagcBes formadas entre varios elementos mais antigos e mais recentes conduzindo a uma
hierarquia conceitual, na qual elementos menos importantes de conhecimentos sdo ligados (incorporados sob) a
conceitos maiores, mais gerais e mais inclusivos” (NOVAK, 1981, p. 9-10).
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estudante para compreender um conhecimento. Por isso,

o conhecimento ¢ significativo por definicdo. E o produto significativo
de um processo psicoldgico cognitivo (“saber”) que envolve a interagdo
entre ideias “logicamente” (culturalmente) significativas, ideias
anteriores (“ancoradas”) relevantes da estrutura cognitiva particular do
aprendiz (ou estrutura dos conhecimentos deste) € o “mecanismo” mental
do mesmo para aprender de forma significativa ou para adquirir e reter
conhecimentos (AUSUBEL, 2003, p. vi).

Durante esse processo, 0 estudante realiza um esforco mental para estabelecer relacdes
de novos conhecimentos com 0s presentes na sua estrutura cognitiva, promovendo a construgéo
de significados. Diante disso, compreende-se que “a esséncia do processo de aprendizagem
significativa é que as ideias expressas simbolicamente sdo relacionadas as informaces
previamente adquiridas através de uma relagdo ndo arbitraria e substantiva (ndo literal)”
(AUSUBEL; NOVAK; HANESIAN, 1980, p. 34).

A ndo arbitrariedade consiste na “[...] propriedade de uma tarefa de aprendizagem (por
exemplo, plausibilidade, ndo aleatoriedade) que a torna relacionavel com a estrutura cognitiva
humana no sentido abstrato do termo, em alguma base ‘sensata’” (AUSUBEL; NOVAK;
HANESIAN, 1980, p. 525). Essa propriedade remete-se & necessidade de considerar o
conhecimento prévio, estabelecendo uma relacdo do conteudo da tarefa de aprendizagem com
aquilo que o estudante ja sabe. O resultado dessa relacdo, da interacdo entre conhecimentos,
promove alteracBes na estrutura cognitiva, ampliando-a (quantitativamente) e enriquecendo-a
(qualitativamente). Desse modo, os conhecimentos ndo ficam como ideias soltas na estrutura
cognitiva, de forma arbitraria, mas vao se modificando e reconstruindo, por meio da acao
mental que o estudante emprega na compreensdo de novos conceitos (AUSUBEL; NOVAK;
HANESIAN, 1980; NOVAK, 1981; AUSUBEL, 2003).

A substantividade ¢ uma “[...] propriedade de uma tarefa de aprendizagem que permite a
substituicdo de elementos sinbnimos sem mudanca do significado ou alteracao significativa no
contetudo da propria tarefa” (AUSUBEL; NOVAK; HANESIAN, 1980, p. 527). Essa definigédo
parece simples, mas é uma ideia fundamental da TAS e se remete a compreensao da esséncia
de um conceito, ou seja, a construcdo do significado de um conhecimento. O estudante, por
meio dos seus conhecimentos, ndo somente repete ou compartilha um conceito da maneira
como lhe foi apresentado, mas assimila-o enquanto conhecimento novo (AUSUBEL; NOVAK;
HANESIAN, 1980; MOREIRA, 1997; AUSUBEL, 2003). Desse modo, a aprendizagem nédo
consiste apenas da memorizacdo de palavras e de nameros (literal), mas implica a compreensao
e a construgdo de significados proprios (substantiva) pelo estudante (AUSUBEL, 2003,
MOREIRA; MASINI, 2006; MOREIRA, 1997, 2011b).

A substantividade e a ndo arbitrariedade s&o propriedades relacionadas, pois a
compreensdo do conhecimento — a construcao do significado — ocorre na interacdo daquilo que
0 estudante j& sabe com a nova informacéo, ou seja, ambos 0s conhecimentos se modificam: o
novo constrai significado e o previo qualifica-se, em termos de complexidade, de generalidade
e de especificidade (AUSUBEL; NOVAK; HANESIAN, 1980; NOVAK, 1981; AUSUBEL,
2003; MOREIRA, 2008a). Complementando essa ideia, “[...] uma nova informagao adquirida
por aprendizagem significativa é armazenada de forma um tanto alterada (como produto de
assimilagdo com conceitos subsuncores) e modifica (diferencia mais) os subsuncgores aos quais
esta ligada” (NOVAK, 1981, p. 10). Diante disso, o estudante vai organizando e ordenando
hierarquicamente esses conhecimentos na sua estrutura cognitiva (AUSUBEL; NOVAK;
HANESIAN, 1980; NOVAK, 1981; AUSUBEL, 2003).
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Ainda, essas duas caracteristicas, ndo arbitrariedade e substantividade, sdo consideradas
relevantes e complementares no processo de aprendizagem significativa por dois motivos: (1)
ao propor estratégias didaticas sobre conhecimentos arbitrarios e no sentido literal*, o estudante
dificilmente constréi significados, memorizando conhecimentos para utiliza-los em um curto
periodo de tempo (AUSUBEL, 2003); (2) os conhecimentos sem significado ficam “soltos” na
estrutura cognitiva, ndo estabelecendo nenhuma relacdo, tornando-se “[...] altamente
vulneraveis a interferéncia de materiais semelhantes, anteriormente apreendidos e descobertos
de forma simultdnea ou retroativa” (AUSUBEL, 2003, p. 4), e ocasionando, assim, uma
aprendizagem mecénica (AUSUBEL; NOVAK; HANESIAN, 1980; NOVAK, 1981,
AUSUBEL, 2003; MOREIRA, 2008).

Na TAS, a aprendizagem mecanica ¢é definida como a

[...] aquisicdo de associacdes arbitrarias literais em situacBes de
aprendizagem nas quais o préprio material de aprendizagem nédo pode ser
relacionado ndo arbitrariamente ou substantivamente & estrutura
cognitiva (isto €, ndo possui “significado 16gico”) ou no qual o aprendiz
apresenta uma disposicdo para uma aprendizagem ndo significativa
(AUSUBEL; NOVAK; HANESIAN, 1980, p. 521).

Diante disso, entende-se que a aprendizagem mecanica deve ser evitada enquanto hébito,
ainda que em algumas ocasifes se faca necessaria, principalmente quando alguns
conhecimentos ainda ndo consolidados sdo requisitados para a constru¢cdo de outros
significados. A aprendizagem significativa esta condicionada ao estabelecimento de interacdes
entre conhecimentos que de certa forma s&o individuais e por causa disso sofre influéncia da
maturidade, do nivel cognitivo e da experiéncia do estudante. Desse modo, € possivel que um
conhecimento seja, por um tempo, memorizado de forma arbitraria e literal, para,
posteriormente, estabelecer relagdes com o0s novos conceitos abordados por outra tarefa de
aprendizagem, tornando-os significativos. Assim, tem-se que a aprendizagem mecéanica e a
significativa ndo sdo dicotdbmicas, mas processos continuos.

Com efeito, a aprendizagem significativa ndo € instantanea, mas consiste de um processo
progressivo, no qual se parte de uma aprendizagem mecanica (AUSUBEL; NOVAK;
HANESIAN, 1980; NOVAK, 1981; MOREIRA; MASINI, 2006), de modo que o0s
conhecimentos vdo se tornando mais claros, mais estaveis, e diferenciados na estrutura
cognitiva (MOREIRA, 2008a). Entretanto, a aprendizagem mecanica nao se torna significativa
apenas pelo exercicio da repeticdo, mas sim pela abordagem gradativa de conceitos,
estabelecendo relagdes e interagdes, de modo que o estudante va construindo significados, ou
seja, aprendendo significativamente (MOREIRA, 2008a).

Como a aprendizagem resulta de um processo continuo e progressivo, torna-se impossivel
conceber uma aprendizagem como puramente mecanica ou puramente significativa, pois a
compreensdo de um conhecimento ocorre huma regido intermediaria e o nivel de aprendizagem
esta entre os dois extremos (mecanica e significativa) (AUSUBEL; NOVAK; HANESIAN,
1980; COLL; MARTIN, 1999; MOREIRA, 2008a). Da mesma forma, Solé e Coll (1999, p. 21)
evidenciam que “[...] a nocao de aprendizagem significativa nao € sinonimo de aprendizagem
finalizada (e, alias, serd isso possivel?); a aprendizagem é significativa na medida em que
determinadas condi¢cOes estejam presentes; e sempre pode ser aperfeicoada”, ou seja, ¢ um
continuo em que o nivel de significacdo amplia-se conforme ocorre a interacdo de novos

4 Nesse caso, a0 propor estratégias didaticas que proporcionam o conhecimento de forma arbitraria e literal,
possivelmente, promove-se uma aprendizagem mecénica (NOVAK, 1981; MOREIRA; MASINI, 2006;
MOREIRA, 2011b).
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conhecimentos com os subsuncores (AUSUBEL; NOVAK; HANESIAN, 1980; NOVAK,
1981; COLL; MARTIN, 1999; AUSUBEL, 2003; MOREIRA, 2008a).

Ademais, o processo da aprendizagem sofre influéncia de varios fatores:

[...] os fatores intrapessoais e situacionais interagem em seus efeitos sobre
a aprendizagem, as variaveis cognitiva e afetivo-social influenciam
também o processo de aprendizagem concomitantemente e, sem dlvida,
interagem de diversas maneiras. A aprendizagem escolar ndo se da num
vacuo social, mas somente em relacdo a outros individuos que geram
reacBes emocionais pessoais, ou serve como representacfes impessoais
da cultura (AUSUBEL; NOVAK; HANESIAN, 1980, p. 26).

A TAS ressalta, ainda, que 0 processo de armazenamento do conhecimento na estrutura
cognitiva, em nivel mais mecanico ou significativo, depende “[...] mais da disposi¢do do
individuo para aprender do que do material de aprendizagem” (NOVAK, 1981, p. 62). O nivel
de significacdo depende dos subsuncores, mas também da realizagdo de um esforco cognitivo,
ou seja, de uma intencionalidade em relaciona-los, de forma ndo arbitraria e substantiva
(predisposicdo em aprender) com os contetdos propostos na estratégia didatica (AUSUBEL;
NOVAK; HANESIAN, 1980; NOVAK, 1981; AUSUBEL, 2003; MOREIRA, 2008a).

Desse modo, a predisposi¢ao em aprender pode ser definida como uma “[...] ‘disposi¢ao’
por parte do aprendiz para relacionar uma tarefa de aprendizagem ndo arbitrariamente e
substantivamente a aspectos relevantes de sua estrutura cognitiva” (AUSUBEL; NOVAK;
HANESIAN, 1980, p. 523). Em outras palavras, é um esforco cognitivo para estabelecer
relacbes e compreender os conhecimentos, guardando-os, ordenando-0s e organizando-0s na
estrutura cognitiva. O estudante precisa estar motivado e ter a intencdo de aprender,
mobilizando-se mentalmente ¢ se concentrando, pois “[...] é necessario um determinado grau
minimo de atencdo para que ocorra a aprendizagem significativa, seguida de intencéo explicita
de aprendizagem e de recordagdo significativas” (AUSUBEL, 2003, p. 196).

Na perspectiva da TAS, de fato, a predisposicdo em aprender é perceptivel pelo nivel de
atencdo empregado pelo estudante, sendo considerada “[...] uma condi¢do cognitiva geral
essencial para a ocorréncia da maioria dos casos de aprendizagem significativa” (AUSUBEL,
2003, p. 202-203), pois assim, possivelmente, o estudante teré a intencionalidade de relacionar
os conhecimentos, de forma ndo arbitraria e ndo literal, construindo novos significados.
Complementando essa perspectiva, a predisposi¢ao nédo se refere somente ao querer aprender —
uma motivagao —, mas consiste em uma “[...] uma intencionalidade, um esforgo deliberado para
relacionar o novo conhecimento a conhecimentos prévios, mais inclusivos, mais diferenciados,
existentes na estrutura cognitiva com certa estabilidade e clareza” (MOREIRA, 2008a, p. 20).

O processo da aprendizagem significativa depende igualmente, entdo, do envolvimento
do estudante no processo de ensino. O estudante precisa adotar uma postura ativa, realizando
um esforco mental para construir novos significados aos conhecimentos prévios, além de
reorganiza-los na estrutura cognitiva (AUSUBEL; NOVAK; HANESIAN, 1980; AUSUBEL,
2003). De qualquer modo, mesmo com um ensino expositivo, o estudante pode ser um sujeito
ativo no processo de aprendizagem, desde que se envolva, fisica e/ou mentalmente, nas
atividades em sala de aula (AUSUBEL; NOVAK; HANESIAN, 1980).

O estudante motivado e atento a realizagdo das atividades qualifica o processo de
aprendizagem. A propdsito, para motivar e aumentar o nivel de atencdo dos estudantes, o
professor possui papel fundamental de planejar estratégias didaticas que solicitem a acdo
cognitiva, de modo que seja protagonista no processo de aprendizagem. Essas estratégias
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didaticas, na TAS, sdo definidas como materiais potencialmente significativos.

O material potencialmente significativo ¢ uma “[...] tarefa de aprendizagem que pode ser
aprendida significativamente, tanto porque é logicamente significativa como porque as ideias
relevantes estdo presentes na estrutura cognitiva particular de um aprendiz” (AUSUBEL;
NOVAK; HANESIAN, 1980, p. 525). O material é considerado potencialmente significativo,
pois o significado ndo estd no material didatico em si, mas na interacéo de conhecimentos que
promove, ou seja, no processo cognitivo do estudante (AUSUBEL; NOVAK; HANESIAN,
1980; AUSUBEL, 2003). Desse modo, o material potencialmente significativo pode ser
compreendido como uma estratégia didatica que propicie a construcdo de significados, por meio
de uma relacdo substantiva e ndo arbitraria, possibilitando uma interacdo idiossincratica dos
conhecimentos prévios com 0s novos, abordados pela estratégia didatica (AUSUBEL,;
NOVAK; HANESIAN, 1980; AUSUBEL, 2003; MOREIRA; MASINI, 2006).

O planejamento do material potencialmente significativo requer atencdo especial do
professor, uma vez que depende de varios fatores, a serem considerados: o contetudo didatico,
0s conhecimentos prévios, a idade, a capacidade intelectual e mental e as condigdes sociais,
culturais e econémicas do estudante (AUSUBEL; NOVAK; HANESIAN, 1980; AUSUBEL,
2003). Além disso, o material precisa estar organizado de modo que permita um facil manuseio
e gque promova um envolvimento, mental e/ou fisico (AUSUBEL; NOVAK; HANESIAN,
1980; AUSUBEL, 2003; MOREIRA; MASINI, 2006; MOREIRA, 2008a).

Considerar esses fatores €, seqgundo a TAS, observar a existéncia de quatro principios
facilitadores no planejamento de materiais potencialmente significativos, ou seja, que
favorecem o desenvolvimento de uma aprendizagem significativa: a diferenciacdo progressiva,
a reconciliacdo integradora, a organizacéo sequencial e a consolidagdo (AUSUBEL; NOVAK;
HANESIAN, 1980; AUSUBEL, 2003).

A diferenciagdo progressiva faz “[...] parte do processo da aprendizagem significativa, da
retencdo e da organizacdo que resulta numa elaboracdo hierarquica ulterior de conceitos ou
proposicdes na estrutura cognitiva do ‘topo para baixo’” (AUSUBEL; NOVAK; HANESIAN,
1980, p. 523). Esse principio consiste na organizacdo dos conhecimentos e no planejamento de
estratégias didaticas, de modo que 0s conceitos gerais e inclusivos sejam apresentados
inicialmente para, posteriormente, aborda-los em detalhes e especificidades (AUSUBEL;
NOVAK; HANESIAN, 1980; NOVAK, 1981; AUSUBEL, 2003; MOREIRA; MASINI, 2006;
MOREIRA, 1997, 2008a, 2011b, 2011c). Na perspectiva de Ausubel (2003, p. 166):

Esta ordem de apresentacdo corresponde, presumivelmente, a sequéncia
natural de aquisi¢do de consciéncia cognitiva e de sofisticagdo, quando
0s seres humanos estdo expostos, de forma esponténea, quer a uma area
de conhecimentos completamente desconhecida, quer a um ramo
desconhecido de um conjunto de conhecimentos familiar. Também
corresponde a forma postulada, através da qual se representam,
organizam e armazenam estes conhecimentos nas estruturas cognitivas
humanas.

H& duas assertivas que justificam a necessidade de contemplar o principio da
diferenciacdo progressiva: (1) a compreensdo de um conhecimento a partir de conceitos
especificos torna-se mais dificil do que compreender as especificidades de um todo; e (2) os
conhecimentos do estudante organizam-se hierarquicamente, sendo 0s mais gerais e inclusivos
0s que compdem a base, o nucleo, da estrutura cognitiva e os especificos sdo ramificacoes
desses (AUSUBEL; NOVAK; HANESIAN, 1980; NOVAK, 1981; MOREIRA, 1997,
AUSUBEL, 2003).
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Nesse processo, estabelecem-se relagdes dos novos conhecimentos com os prévios, inter-
relacionados tanto na construcao de significados dos contetidos novos, abordados na estratégia
didatica, quanto na reconstrugdo de significados, mais inclusivos, dos conhecimentos prévios
(AUSUBEL; NOVAK; HANESIAN, 1980; NOVAK, 1981; AUSUBEL, 2003; MOREIRA;
MASINI, 2006). Essa consequéncia, natural da diferenciacdo progressiva origina o principio da
reconciliacdo integradora (AUSUBEL; NOVAK; HANESIAN, 1980; NOVAK, 1981;
AUSUBEL, 2003; MOREIRA, 1997, 2011b).

A reconciliacdo integradora é a “[...] parte do processo da aprendizagem significativa que
resulta na delineacdo explicita de semelhangas e diferencas entre ideias relacionadas”
(AUSUBEL; NOVAK; HANESIAN, 1980, p. 526). Esse principio promove a compreensao de
diferengas, semelhancas ou concepcdes errdneas do novo conhecimento em relacdo aos prévios
(AUSUBEL; NOVAK; HANESIAN, 1980; AUSUBEL, 2003; MOREIRA; MASINI, 2006;
MOREIRA, 1997, 2008a, 2011b, 2011c).

A reconciliacdo integradora consiste na acdo mental de antecipar e contrapor, “[...]
explicitamente, as semelhangas e diferengas confusas entre novas ideias e ideias relevantes
existentes e ja estabelecidas nas estruturas cognitivas dos aprendizes” (AUSUBEL, 2003, p. 6).
Desse modo, esse principio possui duas fungdes: (1) a de qualificar os conhecimentos prévios,
ao unificar os conceitos semelhantes na estrutura cognitiva, permitindo a construcdo de
significados mais especificos e abrangentes; e (2) a de reconciliar inconsisténcias reais ou
aparentes estabelecidas pela interacdo entre os conhecimentos dos estudantes (AUSUBEL,;
NOVAK; HANESIAN, 1980; AUSUBEL, 2003; MOREIRA; MASINI, 2006; MOREIRA,
2008a).

Esses dois principios — diferenciacdo progressiva e reconciliacdo integradora — ocorrem
concomitantemente, ndo sendo dissocidaveis (AUSUBEL; NOVAK; HANESIAN, 1980;
NOVAK, 1981; AUSUBEL, 2003; MOREIRA, 2008a), ja que “a medida que aprende, o sujeito
vai, progressivamente, diferenciando sua estrutura cognitiva, mas, ao mesmo tempo, tem que ir
reconciliando diferengas reais ou aparentes [...]” (MOREIRA, 2008a, p. 35). Diante disso, ao
planejar estratégias didaticas, faz-se necessdria uma organizagdo sequencial dos
conhecimentos, intercalando momentos que estimulem a diferenciacdo progressiva (do geral
para o particular) com outros de reconciliagéo integrativa (do particular para o geral), de forma
a promover um descer e subir na estrutura cognitiva do estudante (NOVAK, 1981; MOREIRA,
2008a).

A organizacdo sequencial deve favorecer, assim, a consolidacao, visando produzir niveis
maiores de significados, pois um novo contetdo ndo deve ser introduzido sem a consolidacéo
dos conhecimentos introdutdrios da tarefa de aprendizagem. Ausubel (2003, p. 172) é enféatico
nessa concepgao, € defende que “[...] nunca se deve introduzir novo material na sequéncia até
se dominarem bem todos os passos anteriores”. Os conceitos precedentes devem estar claros,
estveis e organizados na estrutura cognitiva, permitindo uma maior discriminacdo de
semelhangas e de diferengas entre o conhecimento novo e o prévio (AUSUBEL; NOVAK;
HANESIAN, 1980; AUSUBEL, 2003).

A consolidacdo de um conhecimento precedente em uma tarefa de aprendizagem
sequencial permite que “[...] fiquem disponiveis na estrutura cognitiva novas ideias ancoradas
e estaveis, para outras tarefas de aprendizagem relacionadas introduzidas mais tarde”
(AUSUBEL, 2003, p. 184). Tais conceitos —organizacao sequencial e consolidacao — decorrem
do principio fundamental da TAS, apresentado no inicio dessa secdo, de que aquilo que o
estudante ja conhece é a principal variavel que influéncia na aprendizagem significativa
(AUSUBEL; NOVAK; HANESIAN, 1980; NOVAK, 1981; AUSUBEL, 2003; MOREIRA;
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MASINI, 2006; MOREIRA, 1997, 2011b).

Entretanto, como é comum observar no cotidiano escolar, ha casos em que os estudantes
ndo possuem conhecimentos basicos ou ideias claras e estaveis, e entdo se veem presos numa
teia de incompreensao, restando-lhes memorizar conteudos para fins de avaliacdo (AUSUBEL;
NOVAK; HANESIAN, 1980; AUSUBEL, 2003). Nesses casos, da falta de conhecimentos ou
da instabilidade da estrutura cognitiva, é indicado o planejamento de organizadores
antecipatorios (AUSUBEL; NOVAK; HANESIAN, 1980), também chamados de
organizadores avancados (AUSUBEL, 2003) ou organizadores prévios (MOREIRA, 2008b,
2011c)®, para que a aprendizagem avance de um nivel mecénico para um nivel mais
significativo. Nesta pesquisa, optou-se pela expressdo organizadores prévios, dentre as
possiveis nomenclaturas para o conceito, por ser a mais conhecida pelos educadores brasileiros.

Um organizador prévio é definido como um

[...] material introdutorio apresentado num grau mais elevado de
generalidade, inclusividade e abstracdo do que a prdpria tarefa de
aprendizagem, e explicitamente relacionado tanto com as ideias
relevantes existentes na estrutura cognitiva quanto a propria tarefa de
aprendizagem; destinado a promover a aprendizagem subordinativa ao
oferecer um arcabougo ideacional ou um esteio para a tarefa de
aprendizagem e/ou ao aumentar a discriminabilidade das novas ideias a
serem aprendidas em relacdo com as ideias ja existentes na estrutura
cognitiva, isto é, preencher o hiato entre aquilo que o aprendiz ja sabe e
0 que ele precisa saber para aprender o material de aprendizagem mais
rapidamente (AUSUBEL; NOVAK; HANESIAN, 1980, p. 525).

Os organizadores prévios sao tarefas disponibilizadas antes da tarefa especifica de
aprendizagem de um novo conhecimento, com noc¢Bes mais inclusivas, abstratas e gerais,
auxiliando o estudante a reconhecer conceitos estruturantes e a preencher lacunas que
interferem na compreensao de novos significados. Segundo Moreira (2011c, p. 51), organizador
prévio é um

[...] material instrucional introdutério apresentado antes do material a ser
aprendido, em si, em nivel mais alto de abstracdo, generalidade e
inclusividade; [..] funcionam melhor quando explicitam a
relacionabilidade entre novos conhecimentos e aqueles existentes na
estrutura cognitiva do aprendiz. Muitas vezes o aprendiz tem o

conhecimento prévio, mas ndo percebe que esta relacionado com aquele
que Ihe esta sendo apresentado.

Os organizadores prévios funcionam como pontes cognitivas entre aquilo que o estudante
precisa saber e 0 que ja sabe (NOVAK, 1981; MOREIRA; MASINI, 2006; MOREIRA, 1997,
2008a, 2008b, 2011b, 2011c). Tal funcéo se justifica na medida em que os organizadores
prévios sdo, geralmente, introducbes e/ou sinteses relativamente breves que abordam um
contetdo e relacBes desse com a tarefa de aprendizagem. Sendo assim, 0s conhecimentos
abordados pelos organizadores prévios apresentam duas caracteristicas: sdo ideias “[...] (1) quer
mais abstratas, inclusivas e gerais do que o material de aprendizagem mais detalhado que as
precede, (2) quer mais relacionais e explicativas do que as ideias relevantes existentes, ja
presentes na estrutura cognitiva” (AUSUBEL, 2003, p. 151).

Os organizadores prévios buscam criar condi¢cbes para promover a interacdo de

5 Marco Antbnio Moreira é que um dos principais pesquisadores da TAS no Brasil, e utiliza o termo organizadores
prévios ao invés de organizadores antecipatorios ou organizadores avancados.
72
ISSN — 1982-4866. REVISTA DYNAMIS. FURB, BLUMENAU, V.26, N.1, 2020 —-P. 61 - 77



CASSIANO SCOTT PUHL, THAISA JACINTHO MULLER E ISOLDA GIANNI DE LIMA

conhecimentos, por processos de diferenciacdo progressiva e de reconciliacdo integradora, ou
seja, para que os estudantes construam significados sobre o conteudo estudado. Alem disso, 0s
organizadores prévios auxiliam na percep¢do de “[...] significados alternativos errados, mas
interpretacdes, ambiguidades e conceitos erréneos antes que prejudiquem a clareza da estrutura
cognitiva e, portanto, inibir a aprendizagem de novo material” (AUSUBEL; NOVAK;
HANESIAN, 1980, p. 156). Nessa perspectiva, 0s organizadores prévios também identificam
e disponibilizam os conceitos estruturantes para a compreensdo dos conhecimentos abordados
na tarefa de aprendizagem (NOVAK, 1981; AUSUBEL, 2003).

Os organizadores prévios ndo tém como propdsito a aprendizagem mecanica, mas a
(re)construcdo de conhecimentos ndo presentes ou ainda nao estaveis, por isso um exercicio ou
trabalho escolar com esse fim ndo deve “[...] s6 estar explicitamente relacionado com a situagao
de aprendizagem mais especifica resultante, como também (para ser apreensivel e estavel) ser
relacional com as ideias relevantes da estrutura cognitiva e leva-las em linha de conta”
(AUSUBEL, 2003, p. 66). Sendo assim, os organizadores prévios colaboram para que o
estudante seja ativo, estabelecendo uma relacdo ndo arbitraria e substantiva entre aquilo que ja
sabe e 0 que ainda precisa saber (AUSUBEL; NOVAK; HANESIAN, 1980; NOVAK, 1981,
AUSUBEL, 2003).

A partir dos pressupostos tedricos da TAS, podem-se estabelecer trés argumentos para
justificar o planejamento de organizadores prévios: (1) a importancia de existir conhecimentos
na estrutura cognitiva para que o estudante construa e reconstrua significados; (2) a facilidade
na compreensdo de um conhecimento, quando 0s conceitos mais gerais e inclusivos séo
abordados inicialmente para, posteriormente, abordar especificidades; e (3) a explicitacdo e a
identificacdo de conceitos relevantes para a compreensdao do conteudo da tarefa de
aprendizagem (NOVAK, 1981; AUSUBEL, 2003; MOREIRA, 2008b), e com isso qualificar o
processo de ensino.

O professor, entdo, tem o papel fundamental de planejar situacdes didaticas que propiciem
a acdo cognitiva do estudante, como interacdo, de modo que este relacione, de forma nao
arbitraria e ndo literal (substantiva), um conhecimento a outros com 0s quais ja esta
familiarizado (AUSUBEL; NOVAK; HANESIAN, 1980; NOVAK, 1981; AUSUBEL, 2003).
Ao elaborar as estratégias didaticas, ndo basta que o professor considere os conhecimentos
prévios, mas € necessario que atente também ao nivel de desenvolvimento cognitivo do
estudante, pois a capacidade de construir significados, de abstrair, depende do conhecimento
prévio, do meio social e, também, do estagio cognitivo do estudante (AUSUBEL; NOVAK;
HANESIAN, 1980; NOVAK, 1981; AUSUBEL, 2003).

Diante disso, como cerne da teoria, tem-se que

a esséncia do processo de aprendizagem significativa, tal como ja se
verificou, consiste no fato de que novas ideias expressas de forma
simbdlica (a tarefa de aprendizagem) se relacionam aquilo que o aprendiz
ja sabe (a estrutura cognitiva deste numa determinada area de matérias),
de forma ndo arbitraria e ndo literal, e que o produto desta interagdo ativa
e integradora é o surgimento de um novo significado, que reflete a
natureza substantiva e denotativa deste produto interativo (AUSUBEL,
2003, p. 71).

A partir dos pressupostos tedricos da TAS, os professores tém fundamentos tedricos para
qualificar a educacdo em todas as areas de conhecimento. A construcao tedrica apresentada
neste trabalho foi elaborada pensando no contexto educacional atual, no ambiente comum da
sala de aula, e descreve principios para o planejamento de materiais potencialmente
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significativos, considerando a importancia de o estudante ser protagonista no processo de
aprendizagem.

4 CONCLUSOES

Nesta pesquisa, descreveram-se conceitos importantes da Teoria da Aprendizagem
Significativa (TAS) de Ausubel, em uma tentativa de auxiliar professores na qualificacdo dos
processos de ensino e de aprendizagem empregados em sala de aula, de forma a responder as
demandas da sociedade em rede. Apesar das muitas contribuicdes que a teoria possibilita, ela
vem atualmente recebendo criticas de educadores e pesquisadores (MOREIRA, 2018), em
especial pelo seu carater instrucional, no qual o professor organiza estratégias didaticas,
potencialmente significativas, para que os estudantes as executem. Em virtude disso, hd um
debate sobre a base epistemoldgica da teoria, que alguns consideram empirista e outros,
construtivista.

Na década de 1960, quando Ausubel propés a TAS para melhorar a educacdo, as
estratégias didaticas em sala de aula eram predominantemente expositivas, sendo assim,
possivelmente de base epistemoldgica empirista. Contudo, os processos de ensino e de
aprendizagem evoluiram, por evoluirem também as concepcdes dos professores a respeito, que
precisam repensar e propor as estratégias didaticas com vistas a tornar o estudante protagonista
do proprio percurso educativo, e propiciar a construgdo de significados. Diante disso, na leitura
atenta dessa teoria, compreende-se que existem sim caracteristicas do construtivismo,
principalmente na énfase dada ao processo cognitivo (VALDERES, 2011; MASINI, 2011;
MOREIRA, 2011c).

Apesar da discussao da base epistemoldgica, a partir desta pesquisa pode-se concluir que
a TAS tem muito a contribuir com a educacao, em especial no que diz respeito a organizacao
didatica, as praticas pedagdgicas, ou seja, ao processo de ensino de contetdos didaticos. Tais
contribuicdes foram destacadas nesta pesquisa, a saber:

i) considerar diversos fatores — a idade, a capacidade intelectual e mental, a ocupacdo,
as condi¢bes socioculturais, entre outros — que influenciam na aprendizagem, mas
principalmente dar relevancia ao conhecimento prévio do estudante para a construcdo de
significados;

i) compreender que a aprendizagem significativa € um processo continuo, que pode até
partir de uma aprendizagem mecanica, mas que evolui com o grau de significado construido
pelo estudante, de forma idiossincratica;

iii) considerar o estudante engquanto sujeito ativo, que deve envolver-se nas estratégias
didaticas e mostrar-se predisposto a realizar um empenho mental para propiciar a interacao
entre conhecimentos;

iv) definir os principios facilitadores de diferenciacdo progressiva e da reconciliacéo
integradora para o planejamento de estratégias didaticas — materiais potencialmente
significativos —, que promovem a acdo mental para a compreensdo do estudante sobre a
estratégia;

V) reconhecer a importancia da organizacéo sequencial dos conteidos no planejamento
de estratégias didaticas, com conceitos gerais abordados antes de conceitos especificos, para
posteriormente fazer o processo inverso, propiciando a interagdo de conhecimentos, as
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movimentacOes nas estruturas cognitivas, e consequentemente a aprendizagem significativa;

vi) considerar a existéncia de falhas no processo de aprendizagem, como lacunas que
precisam ser preenchidas por meio de organizadores prévios, visando ativar conhecimentos
anteriores, necessarios para estabelecer relagdes ndo arbitrarias e substantivas com a tarefa de
aprendizagem.

A TAS foi desenvolvida na intencdo de melhorar os processos de ensino e de
aprendizagem, e tem potencial para contribuir com o trabalho do professor na organizagéo da
sala de aula e no planejamento de estratégias didaticas a partir dos conhecimentos prévios dos
estudantes, que se tornam sujeitos ativos na compreensao de conceitos. Desse modo, pode-se
considerar a aprendizagem como processo individualizado, pois cada estudante & Unico e
constrdi significados a partir dos seus conhecimentos prévios. Portanto, entende-se que esta
pesquisa atingiu seu objetivo, ao descrever principios da TAS, que podem auxiliar a qualificar
0 processo de ensino em qualquer area de conhecimento.
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