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RESUMO

Este estudo tedrico faz uma releitura da Teoria da Aprendizagem Significativa de modo a comp6-la com o modelo tedrico dos
Conteudos de Aprendizagem Conceitual, Procedimental e Atitudinal. O objetivo é avangar na proposta de integragcdo entre
tais eixos teodricos, tendo em vista a necessidade de uma atuagdo escolar que favorega a formagdo académica de competén-
cias procedimentais e atitudinais, além das conceituais, nos aprendizes. Segundo nossa andlise, os pressupostos da Teoria da
Aprendizagem Significativa podem ser extrapolados para mais de um ensino que privilegie a aprendizagem conceitual. Sob
esse viés, a aprendizagem significativa de conceitos, procedimentos e atitudes deve ser complementar, o que permite ao
aprendiz a compreensao global do ensinado. Com as elaboragGes tedricas postas, pretende-se colaborar para avangar as re-
flexdes da area de ensino e aprendizagem, ao mesmo tempo que se faz reconhecer um campo de estudos tendo como base
os referenciais tedricos abordados.

Palavras-chave: Teoria da aprendizagem significativa. Aprendizagem significativa conceitual. Aprendizagem significativa pro-
cedimental. Aprendizagem significativa atitudinal.

CONCEPTUAL, PROCEDURAL AND ATTITUDINAL SIGNIFICANT LEARNING:
A RE-READING OF THE AUSUBELIAN THEORY

ABSTRACT

This theoretical study re-reads the Significant Learning Theory in order to compose it with the theoretical model of concep-
tual, procedural and attitudinal Learning Contents. The objective is to advance in the proposal of integration between these
theoretical axes, considering the need of a school performance that favors the academic formation of procedural and atti-
tudinal competences, besides the conceptual, in the apprentices. According to our analysis, the assumptions of Significant
Learning Theory can be extrapolated to more than one teaching that privileges conceptual learning. Under this bias, mea-
ningful learning of concepts, procedures and attitudes must be complementar, which allows the learner to comprehend the
overall teaching. With the theoretical elaborations put forward, we intend to cooperate to advance the reflections of the area
of teaching and learning, while a field of studies based on the theoretical references discussed becomes recognized.

Keywords: Significant learning theory. Conceptual significant learning. Procedural significant learning. Attitudinal significant
learning.
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Documentos oficiais de ensino tém estabelecido e orientado que as abordagens
educativas, nas escolas brasileiras, devem concorrer para assegurar aos estudantes o de-
senvolvimento de competéncias para suas formacdes humanas integrais, visando a ne-
cessidade e ao interesse na constru¢ao de uma sociedade mais justa, democratica e inclu-
siva (BRASIL, 1996, 2013, 2017). No sentido pretendido por esses textos, “competéncia é
a mobilizacdo de conhecimentos (conceitos e procedimentos), habilidades (praticas, cog-
nitivas e socioemocionais), atitudes e valores para resolver demandas complexas da vida
cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do mundo do trabalho” (BRASIL, 2017, p. 8).

A instituicdo dessa cultura da aprendizagem em sala de aula, contudo, ainda nao
se concretizou (RAMAL, 2017), dada a incompatibilidade com os formatos escolares fre-
guentemente dominantes, que se mantém conteudistas diante das realidades postas.
Insuficiéncia de tempo para cumprir todos os tdpicos curriculares, quantidade excessiva
e diversidade de alunos em sala de aula, dificuldades em encontrar desafios adequados
para as necessidades dos aprendizes e imperativo de avaliagbes somativas sdo algumas
das barreiras encontradas para a efetivacdo de um ensino que privilegie o desenvolvi-
mento das competéncias mencionadas (SANTOS, 2016).

Diante desse cenario, temos nos interessado por realizar reflexdes a respeito dos
referenciais tedricos que abordam a tematica do desenvolvimento de competéncias
conceituais, procedimentais e atitudinais em aprendizes e que, de fato, oferecam dis-
posicOes sobre a pratica de um ensino que favorega a aprendizagem significativa de tais
conteldos em sala de aula. Pozo (1998) e Moreira (2012) ja esbocaram que a abran-
géncia da aprendizagem significativa estd para além de conteudos conceituais. Sob essa
perspectiva, nosso objetivo neste estudo é avangar na analise das conexdes entre a Teo-
ria da Aprendizagem Significativa (AUSUBEL, 1963, 2000; MOREIRA; MASINI, 1982; MO-
REIRA, 2006) e o modelo tedrico dos Conteudos de Aprendizagem Conceitual, Procedi-
mental e Atitudinal, de Coll et al. (1998), Zabala (1998) e Pozo e Gdmez Crespo (2009).

A TEORIA DA APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA

A Teoria da Aprendizagem Significativa foi elaborada por David Ausubel na década
de 60 do século 20 (AUSUBEL, 1963). Conceitualmente, a aprendizagem significativa é o
processo pelo qual uma informagdo nova associa-se a uma outra especificamente rele-
vante ja existente na estrutura de conhecimento do individuo. Esse processo envolve a
interacdo da nova informac¢dao com um conceito subsungor, ou simplesmente subsungor
(AUSUBEL, 1963), pertencente a estrutura cognitiva do individuo (MOREIRA, 2014).

Segundo Ausubel (1963), para que a aprendizagem seja significativa uma nova in-
formacgdo precisa se ancorar de maneira substantiva, e ndo arbitraria, no que o aprendiz
ja sabe.* O termo substantiva deve ser entendido como nao literal, ndo ao pé da letra,

4 Cabe esclarecer aqui que nem sempre o subsungor € um conhecimento aceito como correto pela comunidade cien-
tifica. O subsungor pode ser uma concepgao de senso comum que o individuo utiliza para estabelecer regularida-
des do mundo, tornando-o mais previsivel e controlavel. As concepgdes de senso comum podem ser aprendidas
pelos individuos a partir de suas percepgdes do mundo, culturalmente ou, ainda, na escola (quando a exposi¢do
do conteudo é feita de maneira deformada ou simplificada demais pelo professor ou material didatico). Discussdes
sobre mobilizagdo cognitiva para mudangas nas concepgdes de senso comum sdo feitas por varios pesquisadores,
contudo ndo trataremos delas aqui. Neste artigo, idealizamos que a aprendizagem significativa acontega a partir da
ancoragem de novos conhecimentos a subsungores consentidos cientificamente.

Contexto & Educagdo
Editora Unijui ® ISSN 2179-1309 ¢ Ano 34  n2 108 » Maio/Ago. 2019




my
e
Revista -

Contexto
& Educacao

Aprendizagem Significativa Conceitual, Procedimental e Atitudinal: uma releitura da teoria ausubeliana

de forma que faca sentido para o aprendiz. A expressao ndo arbitrdrio manifesta que
a interagdo nao é com qualquer ideia prévia, mas sim com um conhecimento conside-
rado importante pelo aluno, ja existente em sua estrutura cognitiva. Seja por recepcao
ou por descobrimento, a atribuicdo de significados a novos conhecimentos depende da
existéncia de conhecimentos prévios do aprendiz, e da interagdo com eles.> A figura a
seguir é um esquema, elaborado por Moreira (2011), que expressa como Ausubel ima-
ginou a interagao entre conhecimento prévio e novo.

Figura 1 — A assimilacdo ausubeliana
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Fonte: MOREIRA (2011, p. 158).

Segundo o esquema apresentado na Figura 1, Ausubel idealizou que a interacdo
entre um conhecimento potencialmente significativo (a) e o subsuncor (A) ocorre na
fase denominada assimilagdo e gera, incialmente, um produto dissociavel, porém tan-
to o novo conhecimento quanto o subsungor passam a apresentar sinais um do outro
(a’A’). A medida que ocorre a exposi¢do ao hovo conhecimento, a assimilagdo possibilita
gue o conhecimento prévio seja modificado, enriquecido e elaborado, de forma que
nao se percebe mais a dissociabilidade entre o saber novo e o prévio (A’); este passa a
ter, entdo, o estatuto de novo subsuncor.

Ausubel concebe que o armazenamento de informacg6es no cérebro humano é or-
ganizado em forma de uma hierarquia conceitual, na qual elementos mais especificos de
conhecimento sao ligados a conceitos mais gerais, mais inclusivos. Estrutura cognitiva

> Em 1978, Ausubel, Novak e Hanesian (1978) ampliaram a discussdo acerca da Teoria da Aprendizagem Significativa
e afirmaram que para ela acontecer o material a ser aprendido e o aprendiz precisam cumprir certas condigdes.
Consideramos apropriado discorrer sobre tais condigdes mais a frente, no tdpico Aprendizagem Significativa Con-
ceitual deste texto.
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significa, nesse contexto, uma estrutura hierdrquica de conceitos (AUSUBEL, 2003). A
Figura 2 traz um diagrama, elaborado por Moreira (2011), de como Ausubel imagina que
aconteca a organiza¢ao do conhecimento na estrutura cognitiva dos seres humanos.

Figura 2 — Organizacdo hierarquica de conceitos na estrutura cognitiva
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Fonte: MOREIRA (2011, p. 44).

A Figura 2 permite inferir que, independentemente de o conhecimento prévio ser
mais inclusivo ou mais especifico, conforme a aprendizagem significativa ocorre, ele é
desenvolvido, elaborado e diferenciado por conta das sucessivas interagdes pelas quais
passa com os novos conhecimentos, por isso a estrutura cognitiva é dindmica e os con-
ceitos mais especificos podem se tornar inclusivos em outras situagdes de aprendiza-
gem. Moreira (2012) afirma que, quanto mais interagdes ocorrem entre conhecimentos
prévios e conhecimentos novos, mais estaveis se tornam os saberes na estrutura cogni-
tiva dos individuos.

Apesar de nos escritos de Ausubel encontrarmos que o subsuncor é um concei-
to, uma ideia ou uma proposicdo ja existente na estrutura cognitiva do individuo, Pozo
(1998) defende que, além de fatos e conceitos, considerar os conhecimentos atitudinais
e procedimentais que o aluno ja possui é essencial para a promocdo da aprendizagem
que leva a formacao integral de um individuo. Em consonancia com Pozo (1998), Morei-
ra (2012) observa que, atualmente, considerar apenas os conhecimentos declarativos
(conceituais) como subsuncores ndao parece mais adequado, pois restringe muito o sig-
nificado de conhecimento prévio, induzindo ao pensamento de que ele seja relacionado
apenas a conceitos. Nesse sentido, é preciso considerar o subsungor como um conhe-
cimento prévio especificamente importante para uma nova aprendizagem, destacan-
do-se que tal conhecimento pode ser igualmente procedimental ou atitudinal, comple-
mentando o conceitual.

0OS CONTEUDOS DE APRENDIZAGEM

Como indicado anteriormente, os conhecimentos presentes na estrutura cogniti-
va dos individuos podem possuir natureza conceitual, procedimental e atitudinal. Apa-
rentemente essa classificacdao é simples, no entanto carrega grande forca pedagdgica,
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pois diferencia os conhecimentos em conteldos de aprendizagem, segundo o uso que
deles se deve fazer. Assim, ha conteudos que é preciso “saber” (conceituais), contetidos
que é necessario “saber fazer” (procedimentais) e contetdos que formam o “ser” (ati-
tudinais) (ZABALA, 1999).

Entendemos que a formacdao de competéncias nos alunos sera mais bem-sucedi-
da se as diferentes naturezas dos conteudos forem lecionadas de forma complementar
e concomitante, pois dessa forma os aprendizes tornam-se aptos a relacionar os conhe-
cimentos cientificos ao uso social dos saberes escolares.

A classificacdo triadica dos conteudos de aprendizagem foi descrita por Coll
(1986) e desde entdo foi desenvolvida por vérios pensadores da area, entre eles Coll et
al. (1998), Zabala (1998) e Pozo e Gomez Crespo (2009). O quadro a seguir mostra como
esses pesquisadores consideram a composicao dos conteudos curriculares.

Quadro 1 — Composicao dos contetdos no curriculo

Tipos de contetidos Mais especificos x4 Mais gerais
Conceituais Fatos/Dados Conceitos Principios

Procedimentais Técnicas Estratégias
Atitudinais Atitudes Normas Valores

Fonte: POZO; GOMEZ CRESPO (2009, p. 28).

De acordo com o descrito por Pozo e Gdmez Crespo (2009) no Quadro 1, os con-
teldos conceituais sdo constituidos por fatos e/ou dados, conceitos e principios; os pro-
cedimentais, por técnicas e estratégias; e os atitudinais, por atitudes, normas e valores.
Grosso modo, a aprendizagem dos constituintes especificos de cada conteudo (fatos/
dados, técnicas e atitudes) deve ser o passo inicial no percurso que leva a aprendizagem
dos constituintes intermedidrios (conceitos e normas) e gerais (principios, estratégias e
valores). Na sequéncia, discorreremos com mais detalhes sobre a composicdo de cada
conteudo curricular (POZO; GOMEZ CRESPO, 2009).

Conteudo Conceitual

Fatos, conceitos e principios sdo consubstanciais, pois tém naturezas declarativas
ou verbais. Zabala (1998) os diferencia descrevendo que: os factuais sao fatos, aconteci-
mentos, situacbes, dados e fenbmenos concretos e singulares/pontuais. Exemplos deles
seriam a idade de uma pessoa, a data da conquista de um territério, a localizacdo ou
altura de uma montanha, os nomes, os cédigos, os axiomas, etc. Os conceitos sdo acep-
cOes de fatos, objetos ou simbolos que tém caracteristicas comuns. Como exemplos te-
mos saber o que é mamifero, densidade, impressionismo, fungao, sujeito, romantismo,
demografia, nepotismo, cidade, poténcia, concerto, cambalhota, etc. Os principios sdo
inferéncias sobre os fatos, objetos ou situacdes em relacdo a outros fatos, objetos ou
situacOes, que normalmente constituem relaces de causa-efeito ou de correlagdo. Por
exemplo, leis ou regras que relacionam demografia e territério, normas de uma cor-
rente arquitetonica ou literaria, conexdes que se estabelecem entre diferentes axiomas
matematicos, etc.
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Ante essas defini¢cdes, conhecer um dado ou um fato é diferente de dar-lhes sig-
nificados. Os dados precisam ser relacionados numa rede de significados que explique
por que eles ocorrem e que consequéncias tém; essa rede de significados é descrita nas
formas de conceitos e proposi¢des conceituais. Os principios sdo a coordenacgao de con-
ceitos estruturais gerais resultantes da superordenac¢do na organizacdo conceitual de
uma area (POZO; GOMEZ CRESPO, 2009).

Conteudo Procedimental

Conceitos, procedimentos e atitudes pertencem a naturezas cognitivas distintas
dado o pluralismo multifuncional da mente (LABURU; ZOMPERO; BARROS, 2003), isso
sem dizer dos perfis intelectuais multiplos dos individuos com desempenhos desiguais
(GARDNER, 1995). Os conteldos procedimentais tém natureza pratica por exceléncia e
precisam ser ensinados de maneiras distintas dos demais. Segundo Coll e Valls (1998, p.
77), procedimentos sdo “a¢des ordenadas, orientadas para a consecu¢ao de uma meta”.

Apesar de no cotidiano escolar entender-se mais que o conteudo procedimental
esta relacionado, apenas, as habilidades técnicas (técnicas de medicdo, leitura e ope-
racionalizacdo de aparelhos, realizacao de manipula¢des praticas em geral e desenvol-
vimento de destrezas para sua realiza¢do), ele admite também as estratégias de racio-
cinio e aprendizagem. Enquanto a técnica é uma rotina automatizada devido a pratica
repetida, as estratégias envolvem planejamento e escolha das técnicas a serem empre-
gadas diante das situagdes do dia a dia. Para Pozo e Gdmez Crespo (2009), técnicas e es-
tratégias sdo complementares, pois o uso eficaz de uma estratégia depende, em grande
medida, do dominio das técnicas que dela fazem parte.

Zabala (1999) amplia a discussdo sobre a caracterizacdo dos conteudos procedi-
mentais e defende que um procedimento pode ser de esséncia motora (saltar, perfurar,
recortar, etc.) ou cognitiva (inferir, ler, traduzir, etc.); pode depender de poucas ac¢des
(perfurar, calcular, traduzir, etc.) ou de muitas acdes (observar, ler, desenhar, etc.); pode
precisar de uma sequéncia de a¢des exatas/algoritmicas (abotoar, somar, procurar uma
palavra no dicionario, etc.) ou ndo, sendo considerado heuristico (classificar, ler, apren-
der, etc.). Segundo o autor, todo conteldo procedimental é enquadrado em, pelo me-
nos, uma dessas caracterizagées.

Conteudo Atitudinal

Na atual conjuntura escolar, conteddos atitudinais sdo, possivelmente, os mais
complexos de serem abordados, tendo em vista ser a escola um ambiente formado por
individuos provenientes de diferentes culturas. A fun¢do social que a formacao atitu-
dinal ocupa, contudo, torna necessaria sua presenga no ambiente escolar. Discussdes
envolvendo tal tematica consideram que as atuag¢des dos individuos sdo resultantes da
obediéncia deles as normas estabelecidas pelo grupo social no qual estao inseridos ou
das reflexdes e interiorizagdes particulares, que levam a formagado de valores pessoais.

Sarabia (1998, p. 122) define atitudes, valores e normas. Os primeiros referem-se as
“tendéncias ou disposicdes adquiridas e relativamente duradouras a avaliar de um modo
determinado um objeto, pessoa, acontecimento ou situacdo e a atuar de acordo com essa
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avaliacdo”. Os segundos referem-se a “principios éticos com respeito aos quais as pessoas
sentem um forte compromisso emocional e que empregam para julgar condutas” (SARA-
BIA, 1998, p. 127). Os ultimos aludem a “padrdes de conduta compartilhados pelos mem-
bros de um grupo social” (p. 128). Essas definices consideram que os comportamentos
tém trés componentes basicos: o cognitivo (conhecimentos), o afetivo (sentimentos e
preferéncias) e o condutual (acdes manifestas e declaracdes de inten¢ado) (ZABALA, 1998).

Ante essas definicdes, podemos depreender que, para os alunos compreenderem
um conteudo atitudinal aproximando-o do conhecimento cientifico de forma a muda-
rem suas atitudes e construirem comportamentos com consisténcia,® fruto da reflexao
sobre normas e valores, os professores, mais do que discursos éticos, devem utilizar
estratégias que levem a reflexdes e elaboragdes complexas de carater pessoal (EL-HANI;
MORTIMER, 2007; POZO; GOMEZ CRESPO, 2009).

CONEXOES ENTRE TEORIA DA APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA
E CONTEUDOS DE APRENDIZAGEM

A defesa por uma abordagem escolar que proporcione a aprendizagem de concei-
tos, procedimentos e atitudes de forma congregada e significativa também é levantada
e discutida por Melendéz (2012), Nardy e Laburu (2014) e Frasson (2016). A ocupacao
central desses trabalhos é a discussdo sobre a construcdo cognitiva de conceitos ser
profunda e expressiva, a aprendizagem de procedimentos levar a agdes conscientes so-
bre o mundo e a formacao de valores e comportamentos ser consistente. Para que este
tipo de aprendizagem ocorra é necessario efetivar um programa de ensino pautado em
teorias que considerem as diferentes naturezas dos conteudos e o aprender significati-
vamente. Diante disso, a seguir explanaremos as conexdes que vislumbramos entre a
Teoria da Aprendizagem Significativa e o modelo tedrico dos Contelidos de Aprendiza-
gem. Mesmo nao sendo o mote de nosso trabalho, no decorrer da explanacgao relacio-
namos algumas estratégias educacionais que podem subsidiar um ensino que contem-
ple os eixos tedricos aqui apresentados, pois entendemos que tal insercdo enriquece a
releitura tedrica que estamos fazendo.

Aprendizagem Significativa Conceitual’

Segundo Zabala (1998) e Pozo e Gdmez Crespo (2009), uma pessoa aprende um
conceito quando consegue dar-lhe significado. Dar-lhe significado seria equivalente a
traduzi-lo com suas préprias palavras ou parafrased-lo (PERUCCI, 2015; HERNANDES,
2018). O aprendizado de um conceito torna o aprendiz capaz de usa-lo na interpretacao,
na compreensao e na exposicao de outros fendmenos ou situacdes. Ausubel, Novak e
Hanesian (1978) afirmam que para a aprendizagem significativa de conceitos acontecer
o material e o aprendiz precisam cumprir certas condi¢des, conforme Figura 3.

¢ O termo consisténcia esta relacionado a tendéncia das pessoas em organizar as suas atitudes em estruturas inter-
nas consistentes, o que as tornariam mais duradouras e concretas (SARABIA, 1998). E a esse aspecto atitudinal que
o texto que estamos apresentando se refere.

7 Apesar de conceitos, procedimentos e atitudes formarem um corpo integrado de conhecimentos necessarios a
formacgdo do estudante, na pratica os diferenciamos por questGes didaticas.
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Figura 3 — Condicdes para a aprendizagem significativa conceitual

Condigoes para a aprendizagem
I
v v
Relativas ao Relativas ao
material aprendiz
I |
v v v v
Organizagdo interna Linguagem, Conhecimentos Predisposicao
(estrutura logica e vocabulério e prévios sobre o favorével para a
conceitual terminologia tema compreensao
explicita) adaptados ao aluno l
Busca do
Significado Sentido
do que se aprende

Fonte: Adaptado de POZO; GOMEZ CRESPO (2009, p. 85).

De acordo com a Figura 3, a aprendizagem significativa de conceitos depende de o
material de ensino possuir organizac¢ao interna (estrutura légica e conceitual) e linguagens,
vocabuldrios e terminologias adaptadas aos alunos. Em relacdo ao aprendiz, ele deve ter
subsuncores sobre o tema e estar predisposto a aprender. Sobre a organizacao do material,
Ausubel, Novak e Hanesian (1978) salientam que ele deve estar disposto sequencialmente,
aproveitando-se das dependéncias hierdrquicas naturais que possui dentro de uma rede con-
ceitual. Com relagdo ao uso de material com linguagens adaptadas aos estudantes, Laburu
e Silva (2011) contribuem argumentando que, além da linguagem verbal, a grafica, a diagra-
matica, a experimental, a tridimensional e a figurativa, entre outras, devem ser empregadas
em situacGes de ensino e aprendizagem, tendo em vista que, ao utilizar os multimodos de
representar um mesmo conceito, aumenta-se o potencial de aproximagao que este conceito
pode ter junto a estrutura cognitiva do aprendiz, pois proporciona o aproveitamento das di-
mensoes psicologicas e os estilos subjetivos de aprendizagem de cada estudante.

Como referido anteriormente, Ausubel (1963) defende que um novo conhecimen-
to precisa ser ancorado em um conhecimento prévio para que a aprendizagem seja sig-
nificativa; diante disso temos que, durante o ensino, o professor deve introduzir uma
nova matéria apenas depois de se certificar que os alunos dominam os conhecimentos
prévios necessarios a nova aprendizagem. A despeito da predisposi¢ao do aprendiz para
aprender, Claxton (1984), Alonso Tapia (1997), Huertas (1997), Pozo e Gomez Crespo
(2009), entre outros, tém discutido a necessidade de uma reavaliacdo da organizacdo
das atividades e dos curriculos escolares para que estes considerem os centros de in-
teresse dos aprendizes e a promocdo do trabalho cooperativo que permita o desenvol-
vimento da autonomia dos alunos. Esse tipo de abordagem deve levar os envolvidos
no processo educativo a pensar que a motivagao intrinseca do aluno esta diretamente
relacionada a interacdo social na sala de aula.
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Partindo dessas condic¢des, vislumbramos a compatibilidade entre um ensino que
tem por objetivo a aprendizagem de Conteudos Conceituais e a Teoria da Aprendizagem
Significativa, pois, para que o estudante aprenda significativamente conceitos, deve per-
ceber a alocagao do novo conceito, que lhe estd sendo apresentado, a rede de concei-
tos que ja estd presente em sua estrutura cognitiva e que deveria considerar substantiva,
e ndo arbitraria. Essa percepcdo é facilitada quando o material de ensino apresentado
possui organizacdo interna, de forma que as novas informac¢des tenham conexdo ldgica
e conceitual com outras informacgdes, que ja estejam presentes na estrutura cognitiva do
aprendiz. O uso de multiplas formas de representar um conceito também auxilia o estu-
dante na percepcao das ancoragens que estamos sugerindo. Conhecer os subsuncores do
aprendiz, nesse processo, é fundamental, pois permite ao professor enfatizar, nas suas
praticas de ensino, as correlagdes conceituais entre o conhecimento novo e o prévio.

Pozo (1998) sugere dois tipos de atividades para o ensino que proporcionam a
aprendizagem significativa de conceitos: atividades de descobrimento e atividades de
exposicdo. A aprendizagem por descobrimento® ou pesquisa consiste em apresentar aos
alunos uma tarefa e um material de trabalho para que eles mesmos, por meio da obser-
vacao, analise e pesquisa, descubram os conceitos e as relagdes conceituais necessarias
para a realizacdo da tarefa. Esse tipo de trabalho promove uma forte atividade mental
e permite a construcdo de significado e funcionalidade dos novos conceitos; sdo ativi-
dades que favorecem a compreensao do conceito para utilizd-lo na interpretacdo ou no
conhecimento de situagdes ou na construcao de outras ideias (ZABALA, 1998).

A aprendizagem por exposicdao fundamenta-se na recepgao da informacdo concei-
tual que se deve adquirir. Dessa forma, os conteldos nao precisam ser descobertos, mas
sim assimilados significativamente, a partir da sua rela¢do deles conhecimentos anterio-
res (POZO, 1998). E justamente a percepcio da relagdo dos conhecimentos novos com a
rede de significados ja presentes na estrutura cognitiva do aprendiz e por ele estimada,
que diferencia a aprendizagem significativa da aprendizagem mecanica. Apesar de se
tratar de propostas de ensino extremas em suas maneiras de organizar as atividades
didaticas, hoje se assume a conveniéncia de buscar a complementaridade de ambas, ou
seja, é preciso pensar e analisar em quais casos as atividades de descobrimento e de ex-
posicdo se tornam significativas para os alunos em situacdes de apropriacdo conceitual.

Aprendizagem Significativa Procedimental

Em relacdo a aprendizagem de procedimentos, temos que seu principal objetivo
é a aprendizagem dos estudantes de maneira compreensiva, profunda, funcional e per-
manente, atribuindo-lhes significado elaborado (COLL; VALLS, 1998). Para que sobreve-
nha esse tipo de aprendizagem, Pozo e Gdmez Crespo (2009) descreveram que o ensino
deve seguir quatro fases de instrucdo. Apresentamos tais fases no Quadro 2.

8 Laburd e Carvalho (2005) trazem a tona que esse tipo de aprendizagem tem sido alvo de criticas, dada sua con-
cepcdo empirista da aprendizagem. Nesse sentido, quando do desenvolvimento de atividades que proporcionem
a aprendizagem por descoberta, os professores devem estar atentos aos resultados alcangados pelos estudantes
diante das atividades de pesquisa, analise e observagdo para orientar os casos de desajustes com a aprendizagem
de saberes cientificos.
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Quadro 2 — Fases da aprendizagem significativa procedimental

Instrugao Fase Consiste em:
Técnica Declarativa ou de Proporcionar instrugdes detalhadas da sequéncia de
instrugao acOes que deve ser realizada

Automatizagao ou Proporcionar a pratica repetitiva necessaria para auto-
consolidagdo matizar a sequéncia de agGes a se realizar, supervisio-
nando sua execucdo

Estratégica Generalizagdo ou Colocar situagdes de enfrentamento cada vez mais
transferéncia do novas e abertas, de maneira a obrigar a tomada de
conhecimento decisdes
Transferéncia do Promover autonomia no planejamento, na supervisao
controle e na avalia¢do da aplicagdo de seus procedimentos

Fonte: Adaptado de POZO; GOMEZ CRESPO (2009, p. 54).

A primeira fase, denominada Declarativa ou de Instrucao, refere-se a um treina-
mento técnico. Inicia-se pela apresentagcao do professor de algumas instru¢des ou mo-
delos de acdo. Essas instrugcdes devem servir para estabelecer o objetivo da atividade
e especificar, com detalhes, a sequéncia de passos a serem realizados para atingir o
objetivo/meta. Nesse momento o professor pode fazer uso de listas de instrucdes, apre-
sentadas verbalmente, ou de modelos que demonstrem como executar as agoes (essa
exposicao pode ser realizada pelo préprio professor ou demonstrada em material au-
diovisual).

Para que as instrugdes proporcionadas nesta primeira fase sejam efetivas, os pro-
fessores devem estar atentos ao cumprimento de certas condicOes: a) as a¢des que
constituem a sequéncia de a¢des devem ser dominadas pelos aprendizes; b) a quan-
tidade de elementos que compdem a sequéncia de acées ndo deve ser excessiva; c) a
atencdo dos aprendizes deve ser dirigida as a¢des que sdao realmente relevantes para
o cumprimento da meta; d) a instrucdo ou exposicdo de modelos deve ser congruente
com aprendizagens anteriores (ou seja, assimilavel aos programas procedimentais pre-
viamente aprendidos), fazendo com que o aprendiz reconheca, além de cada elemento
individual da sequéncia, a légica do programa, o que estd sendo feito e por qué (POZO;
GOMEZ CRESPO, 2009).

Todas essas condicdes, especialmente a ultima, nos fazem coligar, estreitamente,
a aprendizagem de procedimentos com a Teoria da Aprendizagem Significativa, pois, se
cumpridas, permitirdo que o aprendiz perceba a substantividade e a ndo arbitrariedade
do que Ihe estd sendo ensinado, visto que a aprendizagem de novos procedimentos fica
ancorada nos procedimentos prévios ja aprendidos e utilizados pelo aluno.

Apds a efetivacdo adequada da primeira fase, parte-se para a segunda, denomi-
nada Automatizacdo ou Consolidacdo. Nela os alunos devem colocar em pratica, repeti-
damente, a sequéncia de a¢bes sugeridas na fase anterior, sob supervisdao do professor.
Aqui, a funcdo dele ndo é explicar, mas supervisionar o exercicio da pratica, corrigindo
erros e proporcionando reforcos. O objetivo da fase é condensar e automatizar a se-
quéncia de acdes em uma técnica ou rotina treinada (POZO; GOMEZ CRESPO, 2009).
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Podemos coerentemente associar essa fase da aprendizagem de procedimentos
a fase de assimilacdo proposta por Ausubel (1963, 2000) na Teoria da Aprendizagem
Significativa. A ideia de condensar em uma forma de acdo passos previamente domi-
nados pelo aprendiz que, anteriormente, eram decompostos ou separados, remete aos
potenciais de reconciliagao integradora, que a assimilagdo de um novo conhecimento
a um conhecimento prévio proporciona. Como exemplo citamos o aprender a usar um
microscépio. Inicialmente aprende-se a ajustar as lentes, o feixe de luz, a lamina a ser
observada, entre outros, mas apds um tempo de pratica, une-se todas essas acdes na
técnica automatizada “observagdo por microscopio”. Sendo assim, a organiza¢do da hie-
rarquia cognitiva do aprendiz é revisada, modificada e enriquecida (MOREIRA, 2011).

A partir do momento em que os alunos dominam as técnicas necessarias para
a realizacdo de uma tarefa, eles podem comecar a usa-las em planejamentos estraté-
gicos. Esse é o objetivo da terceira e da quarta fases do treinamento procedimental,
denominadas Generalizacao ou Transferéncia do Conhecimento e Transferéncia do Con-
trole, respectivamente (POZO; GOMEZ CRESPO, 2009). A ideia aqui é induzir os apren-
dizes a refletir e selecionar em seu repertério de procedimentos qual deve ser aplicado
na solucdo de uma nova tarefa ou, ainda, na solu¢ao de uma tarefa ja realizada, mas em
um novo contexto. Na terceira fase, o professor deve propor as situagdes e esperar que
o aluno resolva a partir de suas decisdes, contudo ainda ajuda o aprendiz a avaliar sua
conduta. Ja na quarta fase o aluno autonomamente deve selecionar, realizar e avaliar a
aplicacdo dos procedimentos que escolheu para formular sua estratégia. O objetivo de
formar um aprendiz autbnomo, capaz de planejar, executar e avaliar o sucesso de suas
acOes estratégicas é congruente com o objetivo da Aprendizagem Significativa de tornar
o estudante consciente de sua aprendizagem, de forma que ele perceba o sentido e a
importancia do que esta aprendendo (MOREIRA; MASINI, 1982; POZO, 1998; MOREIRA,
2006).

Segundo os autores, embora o cumprimento sequencial dessas quatro fases faci-
lite a construcao do saber, elas ndo devem ser entendidas, apenas, como fases sucessi-
vas, pois se, em algum momento do processo de aprendizagem, o professor perceber
gue houve deficiéncia na execucdo ou escolha das acdes pelo aprendiz, ele pode reto-
mar a fase em questdo para resolvé-la.

Aprendizagem Significativa Atitudinal

Alguns pesquisadores tém discutido o papel da educacdo cientifica na escola.
Sobre isso, El-Hani e Mortimer (2007) escreveram que é atribuicdo dos professores de
ciéncias estimular os alunos a entender as ideias cientificas. Tal atuag¢do, porém, deve
ser culturalmente sensivel, de forma que a diversidade de visdes de mundo dos alunos
seja levada em conta. Essa linha de pensamento é explicada em termos da defesa de
uma ética de convivéncia para lidar com as diferencas culturais e sociais, segundo a qual
o confronto de argumentos deve ocorrer para chegar a solugao dos problemas cientifi-
cos. Como os autores, entendemos que a abordagem dos conteldos atitudinais na sala
de aula precisa ser realizada para além da imposicao de normas e valores, deve levar o
aluno a reflexdes pessoais sobre suas condutas, e mais, sobre como suas atitudes inter-
ferem na sociedade.
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Para que os alunos aprendam atitudes ou considerem mudar as que ja mantém,
Sarabia (1998) e Pozo e Gémez Crespo (2009) afirmam que os professores podem uti-
lizar-se de duas praticas: os reforcos sociais positivo e negativo e a apresenta¢do de
modelos. O reforgo social é mais indicado para os alunos das primeiras idades escolares,
fase em que a crianga aprende a responder a uma série de controles externos. Entre
os controles que sdo exercidos sobre a crianga para que a sua conduta se adéque as
normas estdo o reforco social positivo e negativo. O primeiro trata-se de a¢cdo do meio
social que aumenta a possibilidade de que se produza a resposta desejada, ou seja, pro-
move a conduta. O reforco social negativo ou castigo reporta-se a acdo do meio social
que leva a diminuigdo da frequéncia da conduta indesejada. Esse tipo de agao nao leva
a aprendizagem significativa de uma atitude, pois nao favorece a formacgao consciente
e consistente de uma conduta, sendo que, provavelmente, ao serem retirados os refor-
¢os, o aprendiz passe a se comportar como |lhe convier.

Sobre a aprendizagem por modelos, Sarabia (1998) destaca que um individuo
pode formar ou mudar suas atitudes quando reflete e resolve imitar modelo(s). A imi-
tacdo de um modelo é tomada pela Psicologia Social como parte de um processo de
influéncia social. Em Moscovici, Mugny e Pérez (1991) é afirmado que o processo de
influéncia social esta relacionado a identidade das pessoas que dele participam, ou seja,
a influéncia social ocorre quando um aprendiz quer pertencer a um determinado gru-
po social e, para isso, precisa se amoldar a esse grupo. O pertencimento a um grupo
de referéncia — pessoas préximas (colegas de escola, professores, familiares, colegas da
igreja, etc.), individuos evidenciados nos meios de comunicacdo (atletas, artistas, blo-
gueiros, youtubers, etc.) ou, ainda, algum grupo fruto da imaginacdo — geralmente en-
volve, além da identificacdo, processos de conformismo com as normas estabelecidas
pelo grupo e interiorizagdo ou transformagdo de tais normas em valores pessoais. Nesse
sentido, planejar a exposicdo do aprendiz a “modelo(s)” de condutas é um dos cami-
nhos para leva-lo a formacao e mudanca atitudinal implicita que se deseja.

Pozo e GOmez Crespo (2009) ampliam a discussdo sobre esse tema e acrescen-
tam que expor um aprendiz a conflitos sociocognitivos também é uma forma de mobi-
lizar a formagao atitudinal. A introduc¢do de conflitos ou inconsisténcias sociocognitivas
desestabiliza as condutas e fomenta a mudancga, uma vez que essas discrepancias sao,
geralmente, desconfortaveis ao individuo quando percebidas. Citamos aqui dois tipos
de conflitos sociocognitivos que podem ser introduzidos num ensino que pense na for-
macao atitudinal e que podem promover mudancga de conduta: os que se baseiam em
desajustes sociais e os que provocam discrepancias internas.

O conflito sociocognitivo baseado em desajustes sociais refere-se a levar o apren-
diz a refletir sobre suas préprias condutas diante das atitudes compactuadas pelo grupo
social de referéncia ao qual quer pertencer; isso porque as pessoas tendem a ajustar
seus comportamentos aos do grupo de referéncia quando percebem que estao se com-
portando de maneira diferente dele. O segundo tipo de conflito sociocognitivo surge de
diferentes componentes de uma atitude (comportamentais, cognitivos e afetivos). Esse
fendmeno recebe o nome de dissonancia cognitiva e acontece quando um aprendiz é
levado a perceber que suas condutas ndo condizem com as crencas ou valores que pro-

Contexto & Educagdo
Editora Unijui ® ISSN 2179-1309 ¢ Ano 34  n2 108 » Maio/Ago. 2019

314




my
[ 7}
Revista ==

Contexto
& Educacao

Aprendizagem Significativa Conceitual, Procedimental e Atitudinal: uma releitura da teoria ausubeliana

fessa. Quando isso ocorre o aluno é induzido a refletir sobre suas acdes e valores, o que
pode leva-lo a muda-los para que se estabeleca harmonia entre seus conhecimentos,
valores e condutas.

Algumas técnicas que podem ser usadas para a criagdo de um contexto de discre-
pancia, quando se almeja a formacdo e mudanca atitudinal, sdo: a interpretacdo cénica;
os didlogos, as discussdes e os debates e as exposicdes em publico.

A interpretagao cénica refere-se a técnica de dramatizagao ou representagao men-
tal de diferentes papéis assumidos como préprios. Demanda que os participantes adotem
de forma ativa o lugar de outra pessoa, podendo ser priorizado que se retrate o papel
de alguém ou alguma situagdo com quem ou com que se tenha dificuldades nas suas
relagdes pessoais. O proposito é produzir mudangas na percepgao e na avaliagdo da ou-
tra pessoa ou situacdo. Pode ser feita de maneira simples, dentro da sala de aula como
parte de uma aula, ou mais elaborada para apreciacdo de um publico maior em situagées
mais especiais. Para que a técnica seja proveitosa o professor deve distribuir as instrucdes
necessdrias para a representacdo dos papéis de cada um com antecedéncia (SARABIA,
1998).

Os didlogos, as discussdes e os debates em sala de aula podem suscitar nos alu-
nos, apds o estudo ativo de um tema, a elaboracdo de seus préprios argumentos e a ex-
posicao de suas atitudes a favor de um objeto, pessoa ou situagao reais ou contra eles.
Partir da realidade e valer-se dos conflitos que nela se apresentam, principalmente os
vivenciados pelos estudantes, é fundamental para a eficacia desse tipo de atividade. A
elaboracdo pessoal e subjetiva de argumentos dentro das circunstancias da sala de aula
— onde 0 sucesso pessoal e as relagdes afetivas exercem um importante papel — possui
uma maior forca na mudanca atitudinal de um individuo do que a leitura de um texto,
pois envolve reflexdao (SARABIA, 1998; ZABALA, 1998). Sobre a relevancia de se escolher
uma representacado semidtica adequada entre vdrias possibilidades (verbal, oral ou tex-
tual, diagramatica, experimental, figurativa, algébrica, cinestésica, etc), Klein e Laburu
(2012) afirmam que cada modo tem o potencial de explorar melhor a significacdo de
determinados conteudos.

As exposicdes em publico exigem do aluno uma apresentacdo diante de pessoas
que sdao importantes para ele. Expor um tema na aula, diante dos colegas e do profes-
sor, pode fazer com que o estudante se sinta mais atraido na situa¢cdo do que quando
o escuta para descrevé-lo em uma atividade escrita, podendo inclusive desenvolver um
interesse pelo assunto que antes nao possuia. Em um estdgio mais avangado, quando
o aluno se envolve a ponto de realizar uma reflexao critica do tema, pode nao so fazer
uma avaliacdo dele, mas também das atitudes que possui em relacdo a ele (SARABIA,
1998; ZABALA, 1998).

Diante do exposto, estabelecemos relagdes entre a Teoria da Aprendizagem Signi-
ficativa e a aprendizagem atitudinal, pois, para que um individuo aprenda ou mude uma
atitude, ele precisa avaliar, elaborar (ou reelaborar) suas condutas a partir da reflexdo
sobre os modos de agir que ele, ou pessoas préximas a ele, mantém. A consisténcia e
a consciéncia atitudinal estdo sujeitas a um processo de reflexdo e interiorizacdo sobre
normas e valores ja conhecidos e/ou vivenciados pelo aprendiz (SARABIA, 1998). Nesse
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sentido, tanto a reflexdo quanto a interiorizacdo de normas e valores que se pretende
ensinar aos alunos dependem de o conteudo atitudinal ser substantivo e ndo arbitrario
(AUSUBEL, 1963) para eles.

O mapa conceitual a seguir organiza resumidamente as conexdes que podem ser

estabelecidas entre os eixos tedricos aqui expostos.

Figura 4 — Conexdes entre a Teoria da Aprendizagem Significativa
e os Conteudos de Aprendizagem

[ Desenvolvimento de Competéncias ]

7
."
“Pode ser pensado pelo viés da/dos

0
Teoria da Aprendizagem ] ‘// Contetidos de Aprendizagem ]

N S S

s

! B
defende que a parte dos/da,; K4 séo classificados em
. ’
aprendizagem significativa /s / \
permite .
[ conceituais ][ procedimentais ][ atitudinais ]
S
conhecimentos predisposicdo organizagao linguagem
prévios do do aprendiz interna do usada no
aprendiz para aprender material de processo de
ensino- ensino-
v aprendizagem aprendizagem
elaboragdo,

desenvolvimento e |/

diferenciagdo dos
saberes na

estrutura cognitiva

do aprendiz
A !
i . . > almeja que sua abordage.m simultdnea para serem aprendidos significativamente, deve-se
é construido com nos processos de ensino leve a

considerar os/a

Fonte: Os autores.

De acordo com o mapa conceitual que desenhamos (Figura 4), as estratégias edu-
cacionais que visam, entre outros, ao desenvolvimento de competéncias nos alunos,
podem ser planejadas a partir do atrelamento colateral entre os pressupostos da Teoria
da Aprendizagem Significativa e das consideragdes acerca das diferentes naturezas dos
Conteudos de Aprendizagem.

Em nosso entendimento, a construcdo de aprendizagens significativas que levam
a estabilidade dos saberes nas mentes dos aprendizes é compativel com a abordagem
simultdnea dos diferentes conteldos de aprendizagem que formam os materiais a se-
rem ensinados e aprendidos, pois conduzem a elaboragao, ao desenvolvimento e a di-
ferenciacdo dos conhecimentos. Para que isso ocorra efetivamente, defendemos que o
trabalho nas situacdes de ensino deva partir da articulagdo dos conhecimentos prévios
conceituais, procedimentais e atitudinais que os alunos carregam consigo e considerar
a relevancia que o material de ensino tem para o aprendiz, a organizac¢ado interna deste
material, bem como as linguagens com que sdo ministrados.
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CONSIDERAGOES FINAIS

Diante do contexto educacional que tem reconsiderado os curriculos escolares,
para que eles, de fato, proporcionem aos aprendizes o desenvolvimento de competén-
cias conceituais, procedimentais e atitudinais em suas formacdes, nosso estudo buscou
pensar alternativas para o cumprimento de tais objetivos, propondo uma leitura das
conexdes entre os pressupostos da Teoria da Aprendizagem Significativa e do modelo
tedrico dos Conteudos de Aprendizagem.

Como proposta, imaginamos a Aprendizagem Significativa para além de concei-
tos, acontecendo de forma conjunta a de procedimentos e atitudes. Tal compreensdo é
relevante quando se almeja a formacgao de cidaddos que assumam posi¢des com respei-
to ao uso social dos saberes escolares, pois ela torna os aprendizes aptos a relacionar
conhecimentos cientificos, mudanca social, opinides ideoldgicas e habitos de conduta.

Finalizando nossa explanacao, aspiramos que as colocag¢des aqui apresentadas co-
laborem para o avango das discussGes que sao feitas entre pesquisadores da area de
ensino e aprendizagem, e reconhecemos que ha campo para o avango nas investigagdes
gue atrelam os referenciais tedricos aqui abordados.
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