Capitulo 10
A teoria da aprendizagem
significativa de Ausubel

Objetivo

Este capitulo tem por finalidade dar uma visdo geral da teoria de
aprendizagem de David Ausubel (1968, 1978, 1980) e suas implicacdes
para o ensino e a aprendizagem em sala de aula. Embora haja uma pre-
ocupacao em atingir este objetivo por meio de uma linguagem acessivel,
isso, talvez, nem sempre sera possivel, a fim de nao distorcer aspectos
relevantes da teoria. Cabe também registrar que, em face do carater rela-
tivamente superficial deste texto, decorrente do objetivo a que se propoe,
ele pode ndo ser suficiente para um perfeito entendimento da teoria de
Ausubel. Para isso, deve-se, obviamente, recorrer a bibliografia indicada.

Ausubel é professor Emérito da Universidade de Columbia, em
Nova Iorque. E médico-psiquiatra de formacio, mas dedicou sua car-
reira académica a psicologia educacional. Ao aposentar-se, hd varios
anos, voltou a psiquiatria. Desde entdo, Joseph D. Novak, professor
de Educac@o da Universidade de Cornell, é quem tem elaborado, re-
finado e divulgado a teoria de aprendizagem significativa. A tal pon-
to que, hoje, seria mais adequado falar na teoria de Ausubel e Novak.

Introducao

Podem-se distinguir trés tipos gerais de aprendizagem: cognitiva,
afetiva e psicomotora. A aprendizagem cognitiva € aquela que resulta

I Moreira, M.A. (1995). Monografia n® 10 da Série Enfoques Tedricos. Porto Alegre.
Instituto de Fisica da UFRGS. Originalmente divulgada, em 1980, na série “Melhoria do
Ensino”, do Programa de Apoio ao Desenvolvimento do Ensino Superior (PADES)/
UFRGS, N® 15. Publicada, em 1985, no livro “Ensino e aprendizagem: enfoques tedricos”.
Sio Paulo, Editora Moraes, p. 61-73. Revisada em 1995.
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1o armazenamento organizado de informacdes na mente do ser que
aprende, e esse complexo organizado é conhecido como estrutura
cognitiva. A aprendizagem afetiva resulta de sinais internos ao indi-
viduo e pode ser identificada com experiéncias tais como prazer e
dor, satisfac@o ou descontentamento, alegria ou ansiedade. Algumas
experiéncias afetivas sempre acompanham as experiéncias cognitivas.
Portanto, a aprendizagem afetiva é concomitante com a cognitiva. A
aprendizagem psicomotora envolve respostas musculares adquiridas
por meio de treino e pratica, mas alguma aprendizagem cognitiva é
geralmente importante na aquisiciio de habilidades psicomotoras.

A teoria de Ausubel focaliza primordialmente a aprendizagem
cognitiva.

Ausubel é um representante do cognitivismo e, como tal, propde
uma explicag@o tedrica do processo de aprendizagem, segundo o
ponto de vista cognitivista, embora reconhega a importincia da expe-
riéncia afetiva. Para ele, aprendizagem significa organizacdo e
integragdo do material na estrutura cognitiva. Como outros teéricos
do cognitivismo, ele se baseia na premissa de que existe uma estrutu-
ra na qual essa organizacio e integracdo se processam. E a estrutura
cognitiva, entendida como o contetido total de idéias de um certo
individuo e sua organizagio; ou, contetido e organizacdo de suas idéi-
as em uma drea particular de conhecimentos. E o complexo resultante
dos processos cognitivos, ou seja, dos processos por meio dos quais
se adquire e utiliza o conhecimento.

A aten¢@o de Ausubel estd constantemente voltada para a apren-
dizagem, tal como ela ocorre na sala de aula, no dia-a-dia da grande
maioria das escolas. Para ele, o fator isolado que mais influencia a
aprendizagem € aquilo que o aluno j4 sabe (cabe ao professor identi-
licar isso e ensinar de acordo). Novas idéias e informagdes podem ser
aprendidas e retidas, na medida em que conceitos relevantes e inclu-
sivos estejam adequadamente claros e disponiveis na estrutura
cognitiva do individuo e funcionem, dessa forma, como ponto de
ancoragem as novas idéias e conceitos. Entretanto, a experiéncia
cognitiva ndo se restringe a influéncia direta dos conceitos Jé apren-
didos sobre componentes da nova aprendizagem, mas abrange tam-
bérn modificagdes relevantes nos atributos da estrutura cognitiva pela
influéncia do novo material. H, pois, um processo de interacio, por
meio do qual conceitos mais relevantes e inclusivos interagem com o
novo material, funcionando como ancoradouro, isto €, abrangendo e
integrando este material e, a0 mesmo tempo, modificando-se em fun-
¢ao dessa ancoragem.
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Os conceitos e idéias da teoria de Ausubel até aqui apresentados,
a guisa de introdug#o, serdo progressivamente diferenciados nas se-
cdes seguintes.

Aprendizagem significativa

O conceito central da teoria de Ausubel é o de aprendizagem
significativa. Para Ausubel, aprendizagerfl signifi.cativa € um proces-
so por meio do qual uma nova informacgédo relac10na—s§ com um as-
pecto especificamente relevante da estrutura de gonhemmen}o do in-
dividuo, ou seja, este processo envolve a interagao da nova informa-
¢do com uma estrutura de conhecimento especifica, a qual Ajusubel
define como conceito subsungor, ou simplesmente subsung:a_r— » eXis-
tente na estrutura cognitiva do individuo. A aprendizagem 51g.n1ﬁca—
tiva ocorre quando a nova informacdo ancora-se em .conceztOSA ou
proposigoes relevantes, preexistentes na estrutura cognitiva do apren-
diz. Ausubel vé o armazenamento de informacdes no cerebrg huma-
no como sendo organizado, formando uma hierarquia cpnceltual, na
qual elementos mais especificos de conhecimento 530 ligados (e as-
similados) a conceitos mais gerais, mais ‘1nc/1us1.vos. Estrut%tra
cognitiva significa, portanto, uma estrutura hxe_rgrqulcg d_e gonceltos
que sdo representactes de experiéncias sensoriais do individuo. 3

Em Fisica, por exemplo, se os conceitos de; forca e campo ja
existem na estrutura cognitiva do aluno, eles servirdo de subsungores
para novas informacdes referentes a certos tipos de forca e campo
como, por exemplo, a for¢a € 0 campo detromagnehcos. Enlrcl‘;u?t‘(_),
este processo de “ancoragem” da nova informacao regull‘.a“em cresci-
mento e modificacdo do conceito subsuncor. Isso significa que os
subsuncores existentes na estrutura cognitiva podem ser_abrangentes
e bem-desenvolvidos, ou limitados e pouco desenvolwdgs, fiepen—
dendo da freqiiéncia com que ocorre aprendizagem sigmflcatlvg em
conjun¢do com um dado subsuncor. No exemplo dado, uma.1de1a
intuitiva de forca e campo serviria como §ub§ungor para novaslll}for—
macdes referentes a forgas e campos gravitacional, eletrorpagneﬂco e
nuclear, porém, na medida em que esses novos conceitos fossem

aprendidos de maneira significativa, isso'rf?sglFarl'a nu1/n cresmmepto
e elaborac@o dos conceitos subsuncores iniciais, isto €, 0s conceitos

2 A palavra “subsungor” ndo existe em portugués; trata-se de uma tentauvg de
aportuguesar a palavra inglesa “subsumer”. Seria mais ou menos equivalente a inseridor,
facilitador ou subordinador.
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de forga e campo ficariam mais elaborados, mais inclusivos e mais
capazes de servir de subsungores para novas informagdes relativas a
forgas e campos, ou correlatas.

Constrastando com a aprendizagem significativa, Ausubel defi-
ne aprendizagem mecdnica (ou automdtica) como sendo a aprendiza-
gem de novas informagdes com pouca ou nenhuma intera¢do com
conceitos relevantes existentes na estrutura cognitiva. Nesse caso, a
nova informagio é armazenada de maneira arbitraria. Nao h4 interagdo
entre a nova informagéo e aquela ja armazenada. O conhecimento
assim adquirido fica arbitrariamente distribuido na estrutura cognitiva,
sem ligar-se a conceitos subsuncores especificos. A aprendizagem de
pares de silabas sem sentido é um exemplo tipico de aprendizagem
mecénica, porém a simples memorizagdo de férmulas, leis e concei-
tos, em Fisica, pode também ser tomada como exemplo, embora se
possa argumentar que algum tipo de associa¢do ocorrerd nesse caso.
Na verdade, Ausubel ndo estabelece a distingdo entre aprendizagem
significativa e aprendizagem mecanica como sendo uma dicotomia e
sim como um continuo. Da mesma forma, essa distingfio néo deve ser
confundida com a distin¢io entre aprendizagem por descoberta e
aprendizagem por recep¢do. Segundo Ausubel, na aprendizagem por
recepedo, o que deve ser aprendido é apresentado ao aprendiz em sua
forma final, enquanto que na aprendizagem por descoberta o conteri-
do principal a ser aprendido deve ser descoberto pelo aprendiz. En-
(retanto, apos a descoberta em si, a aprendizagem s6 é significativa se
0 conteddo descoberto ligar-se a conceitos subsungores relevantes, ji
existentes na estrutura cognitiva, ou seja, quer por recepg¢do ou por
descoberta, a aprendizagem € significativa, segundo a concepgio
ausubeliana, se a nova informago incorpora-se de forma nio-arbitri-
ria & estrutura cognitiva.

De onde vém os subsuncores?

Supondo que a aprendizagem significativa deva ser preferida em
relagdo a aprendizagem mecanica e que essa pressupde a existéncia
prévia de conceitos subsungores, o que fazer quando eles ndo exis-
tem? Como pode a aprendizagem ser significativa nesse caso? De
onde vém os subsungores? Como se formam?

Uma resposta plausivel é que a aprendizagem mecanica é sempre
necessdria quando um individuo adquire informagdes em uma drea
de conhecimento completamente nova para ele, isto é, a aprendiza-
gem mecénica ocorre até que alguns elementos de conhecimento,
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relevantes a novas informagGes na mesma drea, existam na estrutura
cognitiva e possam servir de subsuncores, ainda que pouco elabora-
dos. A medida que a aprendizagem comega a ser 31gn1f1.catlva, esses
subsungores vao ficando cada vez mais elaborados e mais capazes de
ancorar novas informacdes. _ _

Outra possivel resposta é que em criangas pequenas, conceitos
sdo adquiridos por meio de um processo conh;mdAo como forn/u_tgao
de conceitos, o qual envolve generalizacdes de instancias ?spemﬁ_cas.
Porém, ao atingir a idade escolar, a maioria das criancas ja possui um
conjunto adequado de conceitos que permite a ocorréncia da aprendi-
zagem significativa. A partir dai, apesar de que ocasionalmente ocor-
ra ainda a formacdo de conceitos, a maioria dos novos conceitos €
adquirida através de assimilagdo, diferenciagdo progressiva e recon-
ciliacdo integrativa de conceitos, processos que serdo discutidos
posteriormente. . )

Ausubel, por outro lado, recomenda o uso.de organizadores pré-
vios que sirvam de dncora para a nova aprendlzag'e‘m e levem ao‘de—
senvolvimento de conceitos subsungores que facilitem a aprend1zg-
gem subseqiiente. O uso de organizadores prévios'é uma estratégia
proposta por Ausubel para, deliberadamente,. ma_lqlpu}ar a estrutura
cognitiva, a fim de facilitar a aprendizagem significativa. Organiza-
dores prévios sdo materiais introdutérios apresentaglqs antes doN mate-
rial a ser aprendido em si. Contrariamente a sumarios, que sao, em
geral, apresentados ao mesmo nivel de abstrac@o, generalidade e
inclusividade, simplesmente destacando certos aspectos do assunto,
organizadores sdo apresentados em um nivel mais alto de abstragio,
generalidade e inclusividade. Segundo o pr.épr/lo Ausubell, no entan-
to, a principal fun¢do do organizador prévio € a de servir de ponte
entre o que o aprendiz jd sabe e o0 que elfa d«.a\./e sgber, a flm de que 0
material possa ser aprendido de forma 51gn1f1c§1t1va, ou seja, organi-
zadores prévios sdo tteis para facilitar a aprendizagem na medida em
que funcionam como “pontes cognitivas”.

Condicoes para ocorréncia da aprendizagem significativa

Segundo Ausubel (1978, p. 41), “a gsséngia do processo de
aprendizagem significativa € que idéias' mmbghcgmente expressas
sejam relacionadas de maneira substant}va (ndo-literal) e ndo arbi-
traria ao que o aprendiz ja sabe, ou seja, a algum aspecto.de sua
estrutura cognitiva especificamente relevante para a aprendizagem
dessas idéias. Este aspecto especificamente relevante pode ser, por
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exemplo, uma imagem, um simbolo, um conceito, uma proposicio,
Jja significativo.”

Portanto, uma das condices para a ocorréncia da aprendizagem
significativa € que o material a ser aprendido seja relaciondvel (ou
incorpordavel) i estrutura cognitiva do aprendiz, de maneira nio-arbi-
trdria e ndo literal. Um material com essa caracteristica € dito poten-
cialmente significativo. Esta condi¢@o implica ndo s6 que o material
seja suficientemente ndo-arbitrario em si, de modo que possa ser
aprendido, mas também que o aprendiz tenha disponivel em sua es-
trutura cognitiva os subsungores adequados.

A outra condi¢@o é que o aprendiz manifeste uma disposicéo para
relacionar de maneira substantiva e nio-arbitraria o novo material,
potencialmente significativo, 4 sua estrutura cognitiva. Esta condi¢io
implica que, independentemente de quao potencialmente significati-
Vo seja 0 material a ser aprendido, se a inten¢do do aprendiz for sim-
plesmente a de memorizé-lo, arbitriria e literalmente, tanto o proces-
so de aprendizagem como seu produto serdo mecanicos (ou automs-
ticos). De maneira reciproca, independentemente de quio disposto
para aprender estiver o individuo, nem o processo nem o produto da
aprendizagem serdo significativos, se o material nio for potencial-
mente significativo.

Evidéncia da aprendizagem significativa

De acordo com Ausubel, a compreensao genuina de um conceito
ou proposi¢@o implica a posse de significados claros, precisos, dife-
renciados e transferiveis. Porém, ao se testar essa compreensio, sim-
plesmente pedindo ao aluno que diga quais os atributos essenciais de
um conceito ou os elementos essenciais de uma proposi¢do, pode-se
obter apenas respostas mecanicamente memorizadas. Ele argumenta
que uma longa experiéncia em fazer exames faz com que os estudan-
tes se habituem a memorizar ndo s6 proposi¢des e férmulas, mas tam-
bém causas, exemplos, explicagdes e maneiras de resolver “proble-
mas tipicos”. Propde, entéo, que ao procurar evidéncia de compreen-
sdo significativa, a melhor maneira de evitar a “simulacdo da apren-
dizagem significativa” é formular questdes e problemas de uma ma-
neira nova e ndo familiar, que requeira mdxima transformacdo do
conhecimento adquirido. Testes de compreensao, por exemplo, de-
vem, no minimo, ser fraseados de maneira diferente e apresentados
em um contexto de alguma forma diferente daquele originalmente
encontrado no material instrucional.
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Tipos de aprendizagem significativa

Ausubel distingue trés tipos de aprendizagem significativa: re-
presentacional, de conceitos e proposicionql. . .

A aprendizagem representacional é o tipo mais basico de aple?—
dizagem significativa, do qual 08 demals/dependem‘. Envolve a atri-
buicdo de significados a determmado.s' simbolos gtlplcamente pala-
vras), isto €, a identificacdo, em significado, de simbolos com seus
referentes (objetos, eventos, conceitos). Os sfmbolo§ passam a signi-
ficar, para o individuo, aquilo que seus referentes significam. .

A aprendizagem de conceitos €, de certa fo,rma, uma aprendiza-
gem representacional, pois conceitos sﬁo'tambem reprfisgantad(?s por
simbolos particulares, porém, sao genér_wos ou categoricos, repre-
sentam abstra¢Oes dos atributos essenciais dos referentes, i.e., repre-
sentam regularidades em eventos ou objetos'. . .

Na aprendizagem proposicional, contrariamente a aprendizagem
representacional, a tarefa ndo é aprender 51gn1f1catlyamente 0 que
palavras isoladas ou combinadas represe'nt~am, mas sim, aprender o
significado de idéias em forma de proposi¢do. De um modo geral, as
palavras combinadas em uma sentenga para COIlStltUI,I“ uma proposi-
cdo representam conceitos. A tarefa, no entanto, ,tambe.rr} néo € apren-
der o significado dos conceitos (embora seja pre-reqmsﬂo), e, sim, 0

significado das idéias expressas verbalrpente por meio desses concei-
tos sob forma de uma proposicdo, ou seja, a tarefa é aprender o signi-
ficado que estd além da soma dos significados das palavras ou con-
ceitos que compdem a proposigao.

Assimilacao

Para tornar mais claro e preciso o processo de aquisig2”10~e o&ga—
nizacdo de significados na estrutura cognitiva, Ausubel propde a te-.
oria da assimilacdo”. Esta “teoria” que, segundo ele, possui valor
explanatdrio tanto para a aprendizagem como para a retengao, pode
ser representada esquematicamente da seguinte maneira:

Nova informacdo, Relacionada a, e Conceito Produto interacio-
potencialmente — assimilada por —> subsuncor existente nal (subsuncor
significativa naestrutura > modificado)
cognitiva
A A'a'
a
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Portanto, a assimilacdo € um processo que ocorre quando um
conceito ou proposicao a, potencialmente significativo, € assimilado
sob uma idéia ou conceito mais inclusivo, ja existente na estrutura
cognitiva, como um exemplo, extensdo, elaboracdo ou qualificacdo
do mesmo. Tal como sugerido no diagrama, ndo s6 a nova informa-
cdo a, mas também o conceito subsuncor A, com o qual ela se relaci-
ona, sao modificados pela interacdo. Além disso, a’ ¢ A’ permane-
cem relacionados como coparticipantes de uma nova unidade a’A’
que, em ultima anélise, € o subsungor modificado.

Por exemplo, se o conceito de for¢a nuclear deve ser aprendido
por um aluno que j4 possui o conceito de forca, bem-estabelecido em
sua estrutura cognitiva, o novo conceito especifico (forca nuclear)
serd assimilado pelo conceito mais inclusivo (forg¢a) ja adquirido.
Entretanto, considerando que esse tipo de forca € de curto alcance
(em contraposi¢@o aos outros que sdo de longo alcance), ndo somente
o conceito de for¢ca nuclear adquirira significado para o aluno, mas
também o conceito geral de forca que ele ja tinha serd modificado e
tornar-se-4 mais inclusivo (i.,e., seu conceito de for¢a incluird agora
também forcas de curto alcance).

Ausubel sugere que a assimilagdo ou ancoragem provavelmente
tem um efeito facilitador na retencéo. Para explicar como novas in-
formacgdes recentemente assimiladas permanecem disponiveis durante
o periodo de retencdo, ele admite que, durante um periodo de tempo
varidvel, elas permanecem dissocidveis como entidades individuais:

A’a’ & ’A’ + a,

Ou seja, o produto interacional A’a’, durante um certo periodo de
tempo, € dissocidvel em A’ e a’, favorecendo assim a retencdo de a’.
No entanto, apesar de que a retencé@o € favorecida pelo processo de
assimilacdo, o conhecimento assim adquirido estd ainda sujeito a in-
fluéncia erosiva de uma tendéncia reducionista da organizacio
cognitiva: € mais simples e econdmico reter apenas as idéias, concei-
tos e proposi¢des mais gerais e estdveis do que as novas idéias assi-
miladas. Imediatamente apds a aprendizagem significativa, comeca
um segundo estdgio da assimilacdo: a assimilacdo obliteradora. As
novas informagdes tornam-se espontanea e progressivamente menos
dissocidveis de suas idéias-ancora (subsungores), até que ndo mais
estejam disponiveis, i.e., ndo mais reproduziveis como entidades in-
dividuais. Atinge-se, entdo, um grau de dissociabilidade nulo e A’a’
reduz-se simplesmente a A’. O esquecimento €, portanto, uma conti-
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nuagio temporal do mesmo processo de assirflilagﬁo que facilita a
aprendizagem e a retengao de novas mtiorrpagoes. T
Observe-se, no entanto, que a ocorrencia fia a~ss1rrilla(;.ao oblitera

dora como uma continuagio natural da asmmllag,ao nao si gn*flg? que
o subsuncor volta a sua forma original. O residuo da as’sgml' acao
obliteradora é A’, o membro mais estavel do produto/A a’, 1;be.,‘ 0
subsuncor modificado. Outro aspecto a Ser destacado € que, obvia-
mente, descrever o processo de assimilagao em (ermos de uma umczz\l
interacdo A’a’ ¢ uma simplificagao, pois, em menor es‘cala, umz? noa/e
informacdo interage também com outros sulasu_ngmes e o grau

assimilacd@o, em cada caso, depende da relevancia do subsungor.

Aprendizagem subordinada, superordenada e combinatoria

O processo até aqui enfatizgdo, s.egundo~ oqual a rtljova 1nf0;rrii:
¢do adquire significado por melo da intera¢do com su sung.olle 5 .
flete uma relacdo de subordinacao do novo materlal. em re sgao
estrutura cognitiva preexistente. A esse tipo de aprendizagem da-se O

rdinada. )

nomle’(i‘e cfliltl;(O) lado, a aprendizagem superordenada'é a que se dd
quando um conceito ou proposicao potencial.men't,e mgmﬁcap{;o A,
mais geral e inclusivo do que idéias ou conceitos Ja estabelect ozrlnz
estrutura cognitiva a, a,, a;, € adqumdo a partir destes € pz}s .
assimild-los. As idéias a, a,, a;, §2~10 identificadas comoﬁ:‘ps.tzl\'ncmi
mais especificas de uma nova idéia SI.Jp.erordenada A, d‘u ;'m‘c.al pos
um novo conjunto de atributos essenciais que abrange os das 1dcias

rdinadas. ) _
SllbOA aprendizagem combinatdria, por sua vez, ¢ a %pl‘elldlzagellt rﬂz
proposicdes €, em menor escala, de conceitos que nao guar am1 é m
relacdo de subordinagdo ou superorder}agao com proposicoes 011 n
ceitos especificos, € sim, com contetudo g{nplq, re{evame de u .
maneira geral, existente na estrutura cog.rlltlva, isto €, anova E)r(l)tla >
si¢do ndo pode ser assimilada.po.r /outras/ jé estabelecidas pafes‘ ua a
cognitiva, nem € capaz de assnmla—las. E como se a llf)VEi in 01:1.1“% o
fosse potencialmente significativa por ser relac1o.nave aes lan i
cognitiva como um todo, de uma maneira bem geral, e réz}o com -
pectos especificos dessa estrutuga, cgmo ocorre na aprendizage

rdi e mesmo na superordenada. .

honc‘gsgg‘ve—se que esta cgtegorizagﬁo dq tip/os de a_lprendlzagem (5;1/—
bordinada, superordenada e combinatéria) é, obviamente, compati-

vel com a anterior (representacional, de conceitos e proposicional).
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Por exemplo, a aprendizagem de conceitos pode ser subordinada,
superordenada, ou em menor escala, combinatéria. A aprendizagem

de proposi¢des pode, também, ser subordinada, superordenada ou
combinatoria.

Diferenciaciio progressiva e reconciliacao integrativa

Como jd foi dito, quando um novo conceito ou proposicdo é
aprendido por subordinagio, i.e, por um processo de interagio e anco-
ragem em um conceito subsungor, este também se modifica. A ocor-
réncia desse processo uma ou mais vezes leva i diferenciacdo pro-
gressiva do conceito subsungor. Na verdade, este & um processo qua-
S€ sempre presente na aprendizagem significativa subordinada.

Por outro lado, na aprendizagem superordenada (ou na
combinatdria), idéias estabelecidas na eéstrutura cognitiva podem,
no curso de novas aprendizagens, ser reconhecidas como relaciona-
das. Assim, novas informacdes sio adquiridas e elementos existen-
tes na estrutura cognitiva podem reorganizar-se e adquirir novos
significados. Esta recombinagio de elementos previamente existen-
tes na estrutura cognitiva € referida por Ausubel como reconcilia-
¢do integrativa.

Esses sdo, portanto, dois processos relacionados que ocorrem
durante a aprendizagem significativa, o primeiro (diferenciagdo pro-
gressiva), mais ligado a aprendizagem subordinada, e o segundo (re-
conciliacdo integrativa), as aprendizagens superordenada e
combinatdria. No fundo, toda aprendizagem que resultar em reconci-
liagdo integrativa resultard também em diferenciagio progressiva
adicional de conceitos e proposigdes, isto €, a reconciliacdo integrativa
¢ uma forma de diferenciacio progressiva da estrutura cognitiva que
ocorre na aprendizagem significativa.

Ausubel refere-se também 2 diferenciagéo progressiva e a recon-
ciliacdo integrativa do ponto de vista instrucional:

A diferenciagio progressiva é vista como um principio progra-
mdtico da matéria de ensino, segundo o qual as idéias, conceitos,
proposi¢des mais gerais e inclusivos do contetido devem ser apresen-
tados no inicio da instrucdo e, progressivamente, diferenciados em
termos de detalhe e especificidade. Ao propor isso, Ausubel baseia-
se em duas hipéteses (1978, p. 190): 1) é menos dificil para seres
humanos captar aspectos diferenciados de um todo mais inclusivo
previamente aprendido, do que chegar ao todo a partir de suas partes
diferenciadas previamente aprendidas: 2) a organizagdo do contetdo
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de uma certa disciplina, na mente de um individuq, é ufna estrutura
hierarquica na qual as idéias mais incll}sivas e gerais estao no topo e,
progressivamente, incorporam proposi¢des, conceitos e fatos menos
inclusivos e mais diferenciados. o

A reconciliacdo integrativa, por sua vez, € o principio segundo o
qual a instru¢do deve também explorar relagdes entre 1d§1as, agon.tar
similaridades e diferencas importantes e reconciliar discrepancias
reais ou aparentes. ' -

Segundo Ausubel, esses dois principios programaticos podcfam,
na pratica, ser implementados através do uso qe orgax_nza~dores prévi-
os adequados. Outra maneira de promover a dlfergpc1agao progressi-
va e a reconciliac@o integrativa € através da utilizacdo de “mapas
conceituais” (Moreira e Buchweitz, 1993).

O processo instrucional segundo uma abordagem ausubeliana

Naturalmente, do ponto de vista ausubeliano, o prirr_leiro e mais
importante fator cognitivo a ser considerado no processo 1n_stru010na,1
€ a estrutura cognitiva do aprendiz no momento da a}prendlzagem. E
ela, tanto em termos de contetido como de organizagio, em uma certa
drea de conhecimento, o principal fator influenciando a aprendiza-
gem significativa e a reteng@o nessa area. . .

A estrutura cognitiva, no entanto, pode ser influenciada dg duas
maneiras: 1) substantivamente, pela apreseqtagﬁo, ao aprgndlz, de
conceitos e principios unificadores e inclusivos, com maior poder
explanatdrio e propriedades integradoras; 2) pr0~gramanccm/wnle, P,-CI-O
emprego de métodos adequados de apresentacao do contetdo e uul]—
zacdo de principios programadticos apropriados na organizagio
seqiiencial da matéria de ensino. _ .

Em termos de conteddo, segundo um ponto de vista ausubehgno,
a primeira e usualmente dificil tarefa € a identificacio dos conceitos
bésicos da matéria de ensino e como eles estdo estruturados. Uma vez
resolvido esse problema, aten¢@o pode ser dada a outros aspectos. De
acordo com palavras do préprio Ausubel (1978, p. 189):

“Uma vez que o problema organizacignal substantivo (ic.ien-tif@—
cacdo dos conceitos organizadores bé51.cc‘)s'de uma dada discipli-
na) estd resolvido, a atencdo pode ser Q1r1g1da para os pro~blemas
organizacionais programaticos envolvidos na aptesentagao e or-
ganizacio seqiiencial das unidgdes\componen{es. _Aqu1,
hipotetiza-se, varios principios relativos a programacao eficiente
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do conteudo sdo aplicéveis, independentemente da area de co-
nhecimento.”

Os principios a que se refere Ausubel sdo diferenciagdo progres-
siva, reconciliagdo integrativa, organizagdo seqiiencial e consolida-
¢do. Destes, os dois primeiros ja foram discutidos. Quanto a organi-
zagdo seqiiencial, Ausubel argumenta que a disponibilidade de 1déi-
as-ancora relevantes, para uso na aprendizagem significativa e na re-
tencdo, pode, obviamente, ser maximizada se tirar-se partido das de-
pendéncias seqiienciais naturais existentes na disciplina e do fato de
que a compreensdo de um dado tépico, freqiientemente, pressupde o
entendimento prévio de algum tépico relacionado. Além disso,
Ausubel argumenta também que, insistindo na consolida¢io ou mes-
tria do que esté sendo estudado, antes que novos materiais sejam in-
troduzidos, assegura-se continua prontidao na matéria de ensino e
sucesso na aprendizagem seqiiencialmente organizada.

Do que foi exposto, pode-se inferir que o papel do professor na
facilitac@o da aprendizagem significativa envolve pelo menos quatro
tarefas fundamentais:

1. Identificar a estrutura conceitual e proposicional da matéria de
ensino, isto &, identificar os conceitos e principios unificadores,
inclusivos, com maior poder explanatério e propriedades inte-
gradoras, e organizd-los hierarquicamente de modo que, progres-
sivamente, abranjam os menos inclusivos até chegar aos exem-
plos e dados especificos.

2. Identificar quais os subsungores (conceitos, proposicdes, idéias
claras, precisas, estiveis) relevantes & aprendizagem do contetido a
ser ensinado, que o aluno deveria ter em sua estrutura cognitiva
para poder aprender significativamente este contetido.

3. Diagnosticar aquilo que o aluno j4 sabe; determinar, dentre os
subsuncores especificamente relevantes (previamente identificados
ao “mapear” e organizar a matéria de ensino), quais 0s que estdo
disponiveis na estrutura cognitiva do aluno.

4. Ensinar utilizando recursos e principios que facilitem a aquisicao
da estrutura conceitual da matéria de ensino de uma maneira signifi-
cativa. A tarefa do professor aqui € a de auxiliar o aluno a assimilar
a estrutura da matéria de ensino e organizar sua propria estrutura
cognitiva nessa area de conhecimentos, por meio da aquisi¢do de sig-
nificados claros, estaveis e transferiveis. E 6bvio que, para isso, deve
levar em conta ndo s6 a estrutura conceitual da matéria de ensino,
mas também a estrutura cognitiva do aluno no inicio da instrucio e
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tomar providéncias adequadas (por exemplo, usando organizadores,
ou “instrucdes-remédio”), se a mesma nao for adequada.

No fundo, tudo o que foi dito até agora acerca_do processo
instrucional segundo uma abordagem ausubeliapa é, simplesmente,
uma diferenciacdo da idéia central que caracteriza essa abordagem,
qual seja:

«_.. o fator isolado mais importante que inﬂugncia a ap}rendiza—
gem é aquilo que o aluno jd sabe; descubra isso e ensine-o de
acordo” (Ausubel, 1968, 78, 80).

Ou seja, enfatizou-se a importancia da estrutura cognitiva preexis-
tente e a necessidade de identificé-la, de alguma forma, a ﬁm de en-
sinar com base no que foi identificado. Em fungdo di.sso, /den_xou—se
de fazer referéncias especificas a métodos instrucionais e técnicas de
avaliacdo. Isso, no entanto, ndo significa que eles nao sejam compo-
nentes importantes da programagao instrucional, apenas reﬂetg aén-
fase que Ausubel coloca no papel da estrutura cognitiva preexistente
e na organizago significativa da matéria dcj ensino como preocupa-
¢Bes principais no planejamento da instrugdo.

Conclusao

A teoria de Ausubel, como foi dito na introdugéo, focaliza a apren-
dizagem cognitiva ou, mais especificamente, a aprendi;agqm signifi-
cativa. De uma maneira ainda mais especifica poder-se-ia dizer apren-
dizagem verbal significativa receptiva. Verbal, porque AL'ISch‘ con-
sidera a linguagem como importante facilitador da_a[iren(,ilzugun sig-
nificativa. A manipulagéo de conceitos e proposicoes ¢ aumentada
pelas propriedades representacionais d&_ls palayras. A hnguagem cla-
rifica os significados, tornando-os mais precisos e~transfer1ve1s_. O
significado emerge quando € estabelecida uma relacdo entre a ?ntlda—
de e o signo verbal que a representa. A linguagem tem, entdo, um
papel integral e operacional na teoria € nio meramente comunicativo.
Receptiva, porque, embora sem negar o Vallor da desc.ober.ta, Ausubel
argumenta que a aprendizagem signiﬁcatlvg receptiva (1..e'., por re-
cepgdo) é o mecanismo humano por exceléncia, para adquirir e arma-
zenar a vasta quantidade de idéias e informagoes Qe qualquer campo
de conhecimentos. Argumenta, também, que 0 ensino em sala de aula
é predominantemente organizado em termos de qpreinfiizagem recep-
tiva e o ser que aprende ndo precisa descobrir principios, conceitos €
proposicdes, a fim de aprendé-los e usi-los significativamente. Por
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outro lado, receptiva ndo € sindnimo de passiva, pois 0 mecanismo da
aprendizagem significativa é, fundamentalmente, um processo
cognitivo dindmico.

Cabe, finalmente, esclarecer uma das dividas que talvez tenham
surgido ao longo da descricio feita: a abordagem de Ausubel é dedu-
tiva ou indutiva?

A primeira vista, principalmente levando em conta a diferencia-
cdo progressiva, pode-se supor que a teoria da assimilacao é coerente
com uma abordagem dedutiva a organizag@o e ao funcionamento
cognitivo. Entretanto, segundo Ausubel (1978, p. 139), esta suposi-
¢do € correta apenas em relacdo ao caso relativamente raro da apren-
dizagem subordinada derivativa (i.e., aquela em que o novo material
¢ entendido como um exemplo especifico de um conceito ja estabe-
lecido na estrutura cognitiva, ou é apenas corroborante ou ilustrativo
de uma proposi¢ao geral previamente aprendida). No caso de apren-
dizagem subordinada correlativa (i.e., o novo material € aprendido
como uma extensao, elabora¢do, modificacio ou qualificacdo de con-
ceitos ou proposicdes previamente aprendidos), ou nas aprendizagens
superordenada e combinatdria, é praticamente 6bvio que 0s novos
materiais ndo guardam uma relacdo dedutiva com suas idéias-ancora
estabelecidas na estrutura cognitiva. Portanto, simplesmente porque
a assimila¢do ndo € um processo indutivo, ndo se pode considera-la
de natureza necessariamente dedutiva, ou seja, a teoria de Ausubel
apresenta tanto aspectos indutivos como dedutivos, o que, alids, seria
de se esperar, pois, em termos de aprendizagem e solucdo de proble-
mas, € questiondvel a existéncia de abordagens puramente indutivas
ou dedutivas.

Coerentemente com o objetivo deste capitulo, tentou-se dar ao
Jeitor uma visdo geral da teoria de aprendizagem de David Ausubel e
suas implicacdes para o ensino. Entretanto, na tentativa de resumir e
simplificar a teoria, podem ter ocorrido omissdes e distor¢des. Por
isso, reitera-se que, para um melhor entendimento das proposi¢des
ausubelianas, € indispensdvel recorrer a bibliografia indicada.
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