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CONVERGENCIAS E EXPANSOES NA APRENDIZAGEM
SIGNIFICATIVA: UMA ANALISE DAS TEORIAS DE DAVID
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RESUMO

O presente artigo analisa os fundamentos tedricos que sustentam a Aprendizagem Significativa,
estabelecendo uma correlagdo entre a teoria seminal de David Ausubel e as contribuigdes de
Marco Antonio Moreira em sua Teoria da Aprendizagem Significativa Critica (TASC). Ambos
os autores se destacam como referéncias indispensaveis para a compreensao dos processos
cognitivos que articulam o conhecimento prévio e a construgao de novos significados, oferecendo
a educagdo bases solidas para enfrentar os desafios contemporaneos. O estudo explora os
conceitos ausubelianos centrais, como o papel do conhecimento prévio (subsungor) enquanto
variavel crucial para a ancoragem de novas ideias e as condi¢Ges essenciais para que o
aprendizado ocorra. Compara os principios como a organizacao hierarquica da estrutura cognitiva
e os processos de diferenciacdo progressiva e reconciliagdo integrativa, que governam a
organizagdo da estrutura cognitiva, bem como nos eixos da aprendizagem por: memorizagao,
recepgdo e descoberta, tendo a linguagem como elemento mediador em tltima instancia. A TASC
argumenta que nao basta adquirir conhecimento de modo significativo; € imperativo que o
aprendiz desenvolva a capacidade de questionar, interpretar ¢ reconstruir esse conhecimento,
posicionando-se ativamente em sua cultura. Os resultados indicam que a teoria de Moreira ndo
desvia, mas enriquece a perspectiva ausubeliana, deslocando o foco apenas do "como" se aprende
para o "para que" se aprende, visando a formagao de individuos criticos e emancipados, capazes
de lidar com a complexidade do mundo contemporaneo. Conclui-se que a convergéncia entre
Ausubel e Moreira nao apenas fortalece a teoria da aprendizagem significativa, mas também a
projeta para além do ambito estritamente cognitivo, atribuindo-lhe uma fun¢ao social e formativa.
Assim, evidencia-se que a aprendizagem significativa critica constitui uma via para a construgao
de sujeitos criticos e emancipados, capazes de atuar de maneira transformadora na sociedade
contemporanea.

Palavras-chave: Aprendizagem Significativa, Aprendizagem Significativa Critica,
Subsuncores, David Ausubel, Marco Moreira.

INTRODUCAO

A compreensdo dos processos que favorecem a aprendizagem significativa ¢é
central nas discussdes educacionais atuais, especialmente diante das rapidas

transformagdes sociais, tecnologicas e cientificas. A Teoria da Aprendizagem
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Significativa, de David Ausubel, explica como novas informagdes se integram aos
conhecimentos prévios, ressaltando o papel destes como base para a construciao de novos
significados (AUSUBEL, 2003; MOREIRA, 2011a).

Em um contexto de excesso de informagdes e demanda por autonomia intelectual,
Marco Moreira amplia a teoria ausubeliana com a Teoria da Aprendizagem Significativa
Critica (TASC). Ao incluir a dimensdo da criticidade, defende que aprender
significativamente exige também refletir sobre o sentido e a finalidade do aprendizado,
promovendo uma postura ativa e consciente diante do conhecimento (MOREIRA, 2010;
2017).

Considerando a relevancia dessas abordagens para a formagdo de aprendizes
capazes de lidar com a complexidade e a incerteza do mundo contemporaneo, este estudo
tem como objetivo geral analisar comparativamente a teoria de Ausubel e a proposta
critica de Moreira, evidenciando as convergéncias conceituais e as contribui¢des da

TASC.
METODOLOGIA

O presente estudo foi desenvolvido por meio de pesquisa bibliografica, de carater
qualitativo, fundamentada na analise de obras e publicacdes de referéncia sobre as teorias
de David Ausubel e Marco Moreira. Foram consultados livros, artigos cientificos e
materiais académicos que abordam a Teoria da Aprendizagem Significativa e a Teoria da
Aprendizagem Significativa Critica, buscando identificar conceitos-chave, principios
estruturantes e possiveis relagdes entre ambas as teorias. A selecdo do material
bibliografico priorizou fontes reconhecidas na area de Educacdo, com énfase nas
produgdes originais dos autores e em trabalhos que apresentassem interpretacdes e
aplicacgdes de suas ideias. A analise procedeu por meio de leitura exploratoria e analitica,
possibilitando a sistematizacao das convergéncias tedricas e das inovagdes propostas por

Moreira em relagdo ao modelo ausubeliano.
REFERENCIAL TEORICO

1. APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA

Aprendizagem significativa ¢ aquela em que ideias expressas simbolicamente interagem de

maneira substantiva e ndo-arbitraria com aquilo que o aprendiz ja sabe. Substantiva quer dizer
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ndo-literal, ndo ao pé-da-letra, e ndo-arbitraria significa que a interagdo ndo ¢ com qualquer ideia
prévia, mas sim com algum conhecimento especificamente relevante ja existente na estrutura

cognitiva do sujeito que aprende. (MOREIRA, 2011a, p. 13).
Portanto, s6 hd ensino quando ha aquisicdo de novos significados, ou seja,
aprendizagem. Ausubel afirma que de “todos os fatores que influenciam na aprendizagem, o

mais importante é o que o aluno ja sabe” (MOREIRA, 2017, p. 26). Contudo, assim como afirma

Moreira, Ausubel detalha que para um material ser potencialmente significativo,

[...]pressupde-se: 1) que o proprio material de aprendizagem possa estar relacionado de forma
ndo arbitraria e ndo literal com qualquer estrutura cognitiva apropriada e relevante e 2) que a
estrutura cognitiva particular do aprendiz contenha ideias ancoradas relevantes, com as quais se
possa relacionar o novo material. (AUSUBEL, 2003, p. 1).

Um material por si s6 ndo detém significado, portanto, ndo ha material significativo. O
resultado que a metodologia utilizada para esse material pode gerar é o que dara significado ao
que foi aprendido. Desta forma, o significado esta no estudante, na pessoa.

Pode-se perceber, pela conceituacdo sobre aprendizagem significativa, que deve haver
uma interacdo entre ideias expressas simbolicamente e ideias ja existentes. A esta ideia ja
existente David Ausubel chama de subsungor ou ideia ancora (MOREIRA, 2011a, p. 14).

E relevante destacar que um subsuncor ndo ¢ necessariamente um conceito ou
conhecimento amplo, mas sim uma estrutura cognitiva que atua como ancora para o
desenvolvimento de um novo conhecimento, atribuindo significado ou refor¢ando o subsungor
existente, onde o proprio subsungor é modificado. Assim, um novo conhecimento se ancora em
um conhecimento pré-existente que pode ser uma imagem, uma ideia intuitiva entre outros
(MOREIRA, 201 1a, p. 24, 26).

A ignicdo do processo de aprendizagem ¢ a interagdo entre subsuncores € o0s
conhecimentos que serdo adquiridos, mesmo que estes ndo sejam organizados ou corretos
cientificamente. Segundo Moreira (2011a, p. 28), os primeiros subsungores podem se formar por
meio de uma série de processos cognitivos, como inferéncia, abstracdo, discriminagio, descoberta
e representagdo, que ocorrem durante os primeiros encontros do sujeito com instancias de objetos,
eventos ou conceitos. A interagdo € o que provoca a ressignificagdo do subsungor reforgando-o

e ampliando seu significado ou modificando-o.

[...] os processos de assimilagdo na fase da aprendizagem significativa incluem: (1) ancoragem
seletiva do material de aprendizagem as ideias relevantes existentes na estrutura cognitiva; (2)
interacdo entre as ideias acabadas de introduzir e as ideias relevantes existentes (ancoradas),
sendo que o significado das primeiras surge como o produto desta interagdo; e (3) a ligacdo dos
novos significados emergentes com as ideias ancoradas correspondentes no intervalo de memoria
(retencdo). (AUSUBEL, 2003, p. 8).

Em sintese, pode-se dizer, entdo, que subsungores sdo os conhecimentos prévios

relevantes para a aprendizagem de outros conhecimentos.
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Pela Teoria de Assimilagdo observa-se durante a fase de aprendizagem, segundo Ausubel
(2003, p. 8), como as ideias essenciais se relacionam de modo seletivo com as novas ideias
potencialmente significativas do material de instru¢do, bem como conceitos mais amplos e
abrangentes (caracterizado por maior estabilidade) relacionam-se com conceitos previamente
existentes (ancorados) na estrutura cognitiva.

Tais novas ideias engajam-se em interacdo com as ideias ancoradas relevantes resultando
no significado primordial dessas ideias de instru¢do recentemente introduzidas para o estudante.
Esses significados emergentes sdo, subsequente e concomitante, armazenados e organizados na

reserva de retengdo (memoria) em conjunto com as ideias ancoradas correspondentes.

2. ORGANIZADORES PREVIOS

Segundo Moreira (2011a, p. 31), a auséncia de subsuncores relevantes para a
aprendizagem de novos conhecimentos pode inviabilizar a aprendizagem significativa no
estudante. Portanto, o melhor ¢é facilitar, promover a sua construgdo. Ausubel (2003, p. 11) e
Moreira (2017, p. 67) conceituam um recurso material que denominam organizador avangado e
organizador prévio respectivamente. Bezerra (2018, p. 4) apresenta organizadores prévios e
avancados como capazes de gerarem novos subsuncores. Santarosa (2022, p. 542) deixa claro que
o significado dos dois conceitos sao os mesmos. “Nestes casos, Ausubel (2003) propde o uso de
mecanismos pedagogicos definidos como Organizadores Avangados, também denominados de
Organizadores Prévios (OP) por Moreira (2006)”.

Para Ausubel (2003, p. 12) um organizador avangado é um mecanismo pedagogico que
ajuda a implementar os principios de estabilidade e clareza, estabelecendo uma ligagdo entre
aquilo que o aprendiz ja sabe e o conhecimento que ele necessita adquirir.

Conforme argumenta Moreira (2010, p. 6), Ausubel apresenta o uso de organizadores

prévios como uma estratégia para facilitar a aprendizagem significativa.

3. PROCESSO DE APRENDIZAGEM POR MEMORIZACAO X PROCESSO DE
APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA

E importante considerar que a aprendizagem por memorizagdo ndo é oposto da
aprendizagem significativa, mas sim uma continuagdo da formagdo dos primeiros organizadores
prévios que possibilitam a ancoragem da nova informagao até desenvolver um subsuncor estavel
o suficiente para que a nova informag¢do consolide e possam servir de ancoragem para novos
conhecimentos.

As consequéncias de um aprendizado mecanico incluem a falta de significado e o rapido
esquecimento das informagdes, a menos que haja treinamento exaustivo para a memorizagao.
Além disso, a aprendizagem mecénica néo facilita a construgdo de novos conhecimentos sobre a

base existente, ao contrario da aprendizagem significativa. Embora recursos de memorizagao,
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como acrostico, sejam extremamente Gteis para a rapida recapitulagdo de formulas ou siglas, eles
necessitam de muito treino para ndo serem esquecidos devido a falta de ancoragem ou simples
associacdo. (AUSUBEL, 2003, p. 8).

A aprendizagem significativa refere-se fundamentalmente a um tipo distinto de
aprendizagem, e ao resultado desta aprendizagem, de forma que se conquiste um novo significado
pelo mesmo signo, que reflete necessariamente a operacdo e a conclusdo desse processo. Esta
aprendizagem pode ser realizada por meio de um mecanismo de aprendizagem significativa ou
por um material potencialmente significativo, ou seja, capaz de conectar com as ideias relevantes

ancoradas em sua estrutura cognitiva (AUSUBEL, 2003, p. 57).

Na aprendizagem significativa, o aprendiz possui um mecanismo obrigatorio para relacionar
aspectos nao literais (em oposicao aos literais) de novos conceitos, proposicdes, informagdes ou
situagdes a componentes relevantes da estrutura cognitiva existente, de varias formas nao
arbitrarias, que tornam possivel a incorporacdo de relagdes derivativas, de elaboragdo,
correlativas, modificadoras, de apoio, de qualificag@o, subordinantes ou representacionais na
estrutura cognitiva do mesmo. Dependendo da natureza da tarefa de aprendizagem (i.e., recepcao
ou descoberta), 0 mecanismo pode ser descobrir ou, simplesmente, apreender (compreender) e
incorporar tais relagdes na estrutura cognitiva. (AUSUBEL, 2003, p. 57).

Por vezes, ocorre a transicdo da aprendizagem mecédnica para a aprendizagem
significativa, contudo, ndo se pode pensar que esta passagem é automatica. “E uma ilusdo pensar
que o aluno pode inicialmente aprender de forma mecanica, pois ao final do processo, a
aprendizagem acabara sendo significativa” (MOREIRA, 2011a, p. 32).

Ausubel descreve fatores que demonstram a superioridade da aprendizagem e da retencao
significativas sobre as formas de memorizagdo. As razdes para essa superioridade sdo analisadas
a partir dos seguintes aspectos (AUSUBEL, 2003, p. 15):

1) A retengio significativa supera a reten¢io por memorizacido devido a consideragdes processuais
distintas em cada caso.

2) Devido a ndo arbitrariedade e a nao literariedade do contetido do material de aprendizagem e
dos processos de aprendizagem e retencao associados, ¢ possivel assimilar e reter uma quantidade
maior de materiais de instrugdo por periodos prolongados em situagdes de aprendizagem e
retengdo significativas, em oposi¢ao a abordagem baseada na memorizagao.

3) O significado, tanto no primeiro contato com o material de aprendizagem quanto durante os
periodos de aprendizagem e retencdo, desencadeia uma diferenga subjetiva e positiva em relagido

ao esfor¢o dedicado ao aprendizado e a recordacao.

4. APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA RECEPTIVA
Aprendizagem receptiva ¢ aquela em que o estudante “recebe” a informagao pronta, em

sua forma final. No entanto, isso ndo implica em uma atividade passiva. Pelo contrério, a

aprendizagem receptiva significativa requer intensa atividade cognitiva como a captagdo de
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significados, a ancoragem, a diferenciagdo progressiva e a reconciliagdo integrativa (MOREIRA,
2011a, p. 33, 34), mesmo que seja por uma aula expositiva.
Mesmo que se disponha de um material potencial ja testado, que tenha gerado resultados
excepcionais de aprendizagem, ¢ que o estudante possua a estrutura cognitiva necessaria para a
assimilacdo do conhecimento, ainda ¢ imprescindivel um elemento essencial para aprendizagem
significativa, sob o qual o professor tem menos controle, a predisposi¢ao para aprender.

A aquisic¢do significativa por recep¢do de conteudos escolares

[...] em qualquer cultura é, essencialmente, uma manifestacdo de aprendizagem por recepgio. Ou
seja, geralmente apresenta-se ao aprendiz, numa forma mais ou menos final e através de ensino
expositivo, o contetido principal daquilo que o mesmo deve apreender. Nestas circunstincias,
apenas se exige ao aprendiz que compreenda o material e o incorpore na propria estrutura
cognitiva, de forma a ficar disponivel quer para reprodugao, para aprendizagem relacionada, quer
para resolucdo de problemas no futuro”. (AUSUBEL, 2003, p. 6).

Segundo Ausubel (2003, p. 6), a aprendizagem por recepcao significativa é, por sua
natureza intrinseca, um processo ativo, uma vez que demanda, no minimo:

1) A realizagdo de uma analise cognitiva necessaria para identificar quais sdo os aspectos mais
relevantes da estrutura cognitiva existente para o novo material potencialmente significativo;

2) Algum nivel de conciliagdo com as ideias ja presentes na estrutura cognitiva, ou seja, a
apreensao compreensao de semelhangas e diferencas, além da resolug@o de contradigdes reais ou
aparentes entre conceitos e proposi¢cdes novos e aqueles ja internalizados;

3) A reformulagdo do material de aprendizagem em termos dos antecedentes intelectuais
idiossincraticos e do vocabulario especifico do aprendiz.

Observe que tais demandas exigem do professor uma analise individualizada sobre o nivel
de conhecimento, desenvolvimento e novas estratégias para o estudante. Mesmo em aulas focadas
na aprendizagem por descoberta, muitas acabam se restringindo a memorizacao, pois nao sao
observadas a demanda minima supracitada. “Desvendar o que o aluno ‘j&4 sabe’ implica a
consciéncia do professor sobre o processo relacional no qual ele proprio estd contido, como
participante do mesmo contexto cultural e social, mesmos valores, linguagem e conceitos de seu
aluno”. (MASINI, 2011, p. 19).

Segundo Ausubel:

[...] poucos mecanismos pedagdgicos dos nossos dias tém sido tdo inequivocamente repudiados
pelos tedricos educacionais como o método de instrugdo verbal expositiva. Em muitos locais esta
em voga caracterizar a aprendizagem verbal como recitagdo semelhante a do papagaio e como
memorizagdo de fatos isolados e rejeita-la, desdenhosamente, como vestigio arcaico da tradigdo
educacional desacreditada. Ao longo das ultimas cinco décadas, introduziram-se em larga escala
programas de atividade, métodos de projetos, varias formas de se maximizar a experiéncia ndo
verbal na sala de aula e uma énfase da ‘autodescoberta’ e da aprendizagem para e através de
resolucdo de problemas, em resposta a vasta insatisfacdo em relagdo as técnicas de instrucdo
verbal. (AUSUBEL, 2003, p. 6)

5. PROCESSO DE APRENDIZAGEM POR DESCOBERTA
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Na aprendizagem por descoberta, o estudante é desafiado a construir o conhecimento de
forma autonoma, elaborando proposi¢des e solugdes proprias para os problemas propostos.
Entretanto, como ja discutido, ndo é necessario que todo conhecimento seja descoberto para ser
significativo. Se todo aprendizado dependesse exclusivamente da descoberta, o processo seria
impraticavel. Isso ndo desvaloriza essa abordagem, mas indica que o papel do professor ¢ buscar
um equilibrio adequado entre o ensino receptivo e a aprendizagem por descoberta.

O oposto da aprendizagem por descoberta ndo ¢ a aprendizagem por recepg¢do:
“Aprendizagem por recepgdo e aprendizagem por descoberta ndo constituem uma dicotomia”
(MOREIRA, 2011a, p. 32). “O conhecimento ndo é, necessariamente, construido ou por recepgao

ou por descoberta” (MOREIRA, 2011a, p. 35).

[...] ¢ importante ter-se em conta que a aprendizagem proposicional ¢ também um tipo principal
de resolugdo de problemas verbais ou aprendizagem pela descoberta. A diferenca principal entre
aprendizagem proposicional tal como encontrada nas situagdes de aprendizagem por recepcéo,
por um lado, e nas de aprendizagem pela descoberta, por outro, reside no facto de o conteudo
principal daquilo que deve ser apreendido ser descoberto ou, pelo contrrio, apresentado ao
aprendiz. Na aprendizagem por recepgdo, este conteiido ¢ apresentado sob a forma de uma
proposi¢do substantiva ou que ndo apresenta problemas, que o aprendiz apenas necessita de
compreender ¢ lembrar. Por outro lado, na aprendizagem pela descoberta, o aprendiz deve em
primeiro lugar descobrir este contetido, criando proposi¢des que representem solucdes para os
problemas suscitados, ou passos sucessivos para a resolu¢do dos mesmos. (AUSUBEL, 2003, p.
4,5).

Apds a apresentacdo do problema, o aprendiz precisa organizar as informagdes relevantes
fornecidas e integra-las a sua estrutura cognitiva. Em seguida reorganizar ou transformar a
combinagdo integrada, a fim de criar um produto final desejado ou a descobrir uma relagdo meios-
fim ausente. Depois desta fase concluida, o contetido descoberto ¢ interiorizado, assim como na
aprendizagem por recep¢do (AUSUBEL, 2003, p. 49).

Na escola, a aprendizagem ocorre predominantemente por recepgao (principalmente por
instrugdo verbal, seja por memorizagdo e ou de forma significativa, e resolugdo de problemas
verbais e ndo verbais). Contudo, os problemas cotidianos sdo resolvidos por meio da
aprendizagem por descoberta. A aprendizagem por descoberta inclui a fase de resolucao de
problema e dentro desta, h4a a compreensao do problema, exigindo novamente a conexao cognitiva
com seu conhecimento prévio e, a partir de entdo, buscar a resolucao do problema. Assim, pode-
se afirmar que as implicagdes psicologicas na aprendizagem por descoberta sdo muito mais
profundas que a aprendizagem por recep¢do, implicando em um grau superior de

desenvolvimento cognitivo (AUSUBEL, 2003, p. 49).

6. LINGUAGEM E A APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA

Segundo Ausubel (2003, p. 99), a abstracao precede a linguagem. “A escolha de um
simbolo arbitrario particular para se representar uma nova abstracdo surge, obviamente, depois
do proprio processo de abstragdo”. O processo de abstrair uma ideia é diferente do ato de dar um

nome a essa mesma ideia. Nesse processo de escolha do simbolo, a linguagem possui meramente
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uma fun¢do de rotulagem ou designagdo. A linguagem esta envolvida em pelo menos duas outras
formas: nos aspectos processuais da abstragdo e do pensamento.

A linguagem esta de forma subjacente ligada a todas as condi¢des de aprendizagem ja
discutidas, pois € o sistema articulado de signos, e estes como indicadores, iconicos ou simbdlicos.
Enquanto o significado estd nas pessoas, ndo nas coisas ou eventos, ¢ para pessoas que sinais e,
principalmente, palavras significam algo. O desenvolvimento, a interacdo e a transmissao
significados compartilhados sdo facilitadas pela linguagem, sem a existéncia desta, seria
praticamente impossivel. O proprio conhecimento ¢ linguagem; a chave da compreensdo de um
conhecimento, de um conteudo, ou mesmo de uma disciplina, € conhecer sua linguagem
(MOREIRA, 2011a, p. 60, 61).

Segundo Ausubel, a aquisicdo de linguagem possibilita o desenvolvimento humano na
medida em que acelera a aquisi¢@o, por meio da aprendizagem por recepgdo e se aplica também
na aprendizagem pela descoberta, utilizando vasto repertorio de conceitos e de principios que, ao
longo da vida, jamais poderiam ser descobertos por si mesmo. Este aspecto acontece porque a
capacidade humana para o simbolismo representativo e para a verbalizagdo torna possivel, pelas

palavras de D. Ausubel:

(1) a criacdo (descoberta) original de ideias a um nivel unicamente elevado de abstracdo,
generalidade e precisao,

(2) a acumulag@o e a transmissdo destas ideias durante o decurso da historia cultural. O ambito e
complexidade das ideias adquiridas através da aprendizagem por recep¢do tornam possivel e
alimentam, por sua vez, um nivel geral de desenvolvimento cognitivo individual que ndo seria
absolutamente concebivel na auséncia de linguagem.

(3) os tipos de conceitos que um individuo apreende numa determinada cultura, bem como os
processos de pensamento, sdo profundamente influenciados pelo vocabulario e estrutura da lingua
aos quais esta exposto numa determinada cultura (Whorf, 1956)” (AUSUBEL, 2003, p. 100).

7. DIFERENCIACAO PROGRESSIVA E RECONCILIACAO INTEGRATIVA

Conforme Moreira (2017, p. 70), a diferenciagdo progressiva constitui um principio
organizador da estrutura cognitiva, a qual é compreendida como hierarquica, mas dotada de
flexibilidade. Dentro dessa hierarquia, os conceitos e proposi¢cdes mais amplos e abrangentes
ocupam posi¢des superiores, servindo de suporte para aqueles de carater mais especifico. No
ambito do planejamento pedagogico, essa abordagem recomenda que o ensino se inicie por meio
de ideias gerais e inclusivas, que, ao longo do processo de aprendizagem, sejam progressivamente
aprofundadas e diferenciadas em termos de detalhe e precisao.

Essa nova informagdo vai interagir € acomodar segundo um conceito que para Moreira €

a reconciliagdo integrativa que nos diz:

[...Jreconciliagdo integrativa, enquanto principio cognitivo significa buscar semelhangas e
diferencas entre os subsungores que constituem a estrutura cognitiva, buscando simplifica-la,
reorganiza-la se necessario, sempre objetivando um equilibrio cognitivo: como principio
programatico, ¢ o oposto da pratica usual dos livros textos de compartimentalizar em capitulos e
subcapitulos (MOREIRA, 2017, p. 70).
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A diferenciagdo progressiva ¢ a reconciliagdo integrativa ocorrem de maneira
concomitante, representando um movimento continuo entre o geral e o particular. Esse processo
transita por conceitos intermediarios, favorecendo a construcdo gradual da aprendizagem
significativa. Trata-se de um fenomeno constante ¢ quase imperceptivel, no qual novos
conhecimentos sdo incorporados e ajustados aos j& existentes. Assim como andar exige a
coordenagdo de diversos musculos, sem que percebamos conscientemente sua atuagdo, a
aprendizagem significativa envolve uma rede dindmica de conexdes e reorganizagdes conceituais,
geralmente sutis e ndo percebidas conscientemente durante a compreensao de novas ideias.

No planejamento pedagogico, a diferenciagdo progressiva deve ser considerada como
principio orientador, articulando o novo conteudo as ideias ancoras previamente estabelecidas
pelos alunos — sejam elas provenientes de experiéncias anteriores, de organizadores prévios ou
de conhecimentos recentemente adquiridos. A medida que os conceitos gerais se desdobram em
outros mais especificos (diferenciagdo progressiva), ocorre de forma paralela a integracdo desses
novos significados a estrutura cognitiva existente (reconciliagdo integrativa). Assim, o estudante
passa a construir o conhecimento a partir de novos subsuncgores, evoluindo de uma compreensao
ampla para uma mais detalhada, tornando esses subsungores progressivamente mais definidos,

coerentes e estaveis em sua estrutura cognitiva.
9. APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA CRITICA DE MARCO MOREIRA

Marco Antonio Moreira, seguidor da Teoria da Assimilacdo Significativa de Ausubel
(chamada de classica) proposta na década de 70, desenvolveu a Teoria da Aprendizagem
Significativa Critica (TASC ou ASC). Nesta teoria, Moreira (2011, p.173), afirma que ndo basta
adquirir conhecimentos significativamente, deve-se adquiri-los de forma critica, um aprender a
aprender de forma critica. A escola, especialmente a publica, continua enraizada em sua origem
behaviorista, com aulas frequentemente narradas por professores. A critica, neste contexto,
implica em ndo aceitar passivamente qualquer conhecimento sem compreendé-lo, pois o
conhecimento ¢ o produto da constru¢cdo do saber humano, ndo ha o porqué aceita-lo sem

criticidade. Nao significando negé-lo, mas coloca-lo a prova (MOREIRA, 2017, p. 53).

E através da aprendizagem significativa critica que o aluno podera fazer parte de sua cultura e, ao
mesmo tempo, ndo ser subjugado por ela, por seus ritos, mitos e ideologias. E através dessa
aprendizagem que ele poderd lidar construtivamente com a mudanga sem deixar-se dominar por
ela, manejar a informagdo sem sentir-se impotente frente a sua grande disponibilidade e
velocidade de fluxo, usufruir e desenvolver a tecnologia sem tornar-se tecnofilo. Por meio dela,
podera trabalhar com a incerteza, a relatividade, a ndo-causalidade, a probabilidade, a néo-
dicotomizagdo das diferengas, com a ideia de que o conhecimento ¢ construgdo (ou invengdo)
nossa, que apenas representamos o mundo e nunca o captamos diretamente.” (MOREIRA, 2000,
p-44).

RESULTADOS E DISCUSSAO
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O principal resultado que emerge da analise comparativa € a constatacdo de que
Marco Moreira, ao desenvolver a Teoria da Aprendizagem Significativa Critica (TASC), segue
integralmente a linha tedrica de David Ausubel, sem se desviar dos seus pressupostos cognitivos.
Conceitos como a necessidade de conhecimento prévio (subsungores) para a ancoragem de novas
ideias , o uso de organizadores prévios para facilitar a construgdo de pontes cognitivas , a dindmica
da diferenciagdo progressiva e da reconciliagdo integrativa , ¢ a distingdo entre aprendizagem
mecanica e significativa sdo preservados como a base fundamental do processo. A TASC,
portanto, ndo ¢ uma teoria alternativa, mas uma camada que se sobrepde € enriquece a teoria

classica.

A discussdo central e a maior contribui¢do de Moreira residem na importancia da analise
critica que ele agrega a esse processo. Enquanto Ausubel se concentrou primorosamente nos
mecanismos cognitivos de como a aprendizagem significativa ocorre, Moreira avanga ao
questionar para que ela serve. Ele argumenta que ndo basta adquirir conhecimentos de forma
significativa; é imperativo adquiri-los de forma critica. Esta dimensao critica implica uma postura
ativa do aprendiz, que ndo deve aceitar o conhecimento passivamente, mas sim coloca-lo a prova,
compreendendo-o como uma constru¢do humana.

A importancia dessa perspectiva é fornecer ao estudante as ferramentas para fazer parte
de sua cultura sem ser subjugado por ela, suas ideologias e seus mitos. Na visdo de Moreira, a
aprendizagem significativa critica capacita o individuo a lidar com a incerteza, a relatividade e a
vasta disponibilidade de informac¢do, ndo como um receptor passivo, mas como um agente que
interpreta, questiona e reconstrdi o conhecimento em um mundo em constante mudanga. Assim,
o resultado da analise mostra uma convergéncia total nos "comos" (o processo cognitivo de

Ausubel) e uma expansao fundamental nos "porqués" (a intencionalidade critica de Moreira).
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A comparagdo entre David Ausubel e Marco Antonio Moreira evidencia uma relagdo de
continuidade e expansdo tedrica no campo da aprendizagem significativa. Ausubel representa a
base epistemologica e cognitiva do processo de aprender, ao explicar como o0 novo conhecimento
se ancora em estruturas mentais ja existentes. Sua teoria é centrada no individuo e na organizacao
hierarquica do saber, destacando o papel essencial do conhecimento prévio como fator
determinante para que a aprendizagem seja verdadeiramente significativa.

Moreira, por sua vez, amplia essa concepg¢do ao introduzir a dimensao critica e reflexiva
da aprendizagem. Ele mantém os fundamentos cognitivos ausubelianos, mas propde uma
ressignificagdo de seus objetivos, enfatizando que aprender ndo é apenas assimilar informagdes
de forma coerente, mas também compreender o sentido ¢ o impacto desse aprendizado na
formacao do sujeito e na transformacao da realidade.

Em suma, Ausubel nos deu o mapa do terreno cognitivo da aprendizagem, enquanto
Moreira nos ofereceu a bussola critica para navegar por ele, garantindo que a jornada do

conhecimento ndo seja apenas significativa, mas também transformadora.
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