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RESUMO

Pela análise textual dos conceitos da teoria de apren­

dizagem ausubeliana, evidencia-se a forma pela qual os postu­

lados ocorrem em um esquema paradigmático. Procura-se assegu­

rar a aplicabilidade da teoria ausubeliana na organização cur­

ricular adequada ao conceito central da teoria - aprendizagem 

significativa.

O presente estudo está estruturado em três etapas que 

se intercomplementarizem:

1) Revisão de paradigmas, seu significado na Educação.

2) Revisão do paradigma de análise proposta por MARTINS.

3) Análise da teoria ausubeliana no contexto de um paradigma.

Através destas etapas salienta-se os limites e fecha­

mentos que adequam a teoria de aprendizagem ausubeliana ao 

esquema paradigmático utilizado e viabilizado por fases de 

identificação, classificação e inter-relacionamentos das variá­

veis em seu conteúdo descritivo.

Estabeleçe-se como recurso de estudo a análise hori­

zontal e a análise vertical do conteúdo temático das obras de



David Ausubel. Assim sendo, o esquema paradigmático utiliza­

do é resultante desta dupla análise, legitimando os conceitos 

estruturais da teoria de aprendizagem do autor em estudo-

No quadro final onde está representado o esquema para­

digmático se encontra a inter-relação, horizontal e vertical, 

existente entre as variáveis, transmitindo assim, base e 

sentido à qualidade especial de finalidade dos conceitos es­

truturais da teoria estudada.
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SUMMARY

Through textual analysis of theory concepts of au su­
beliana learning, it is evidenciated the way by which the 

run in a paradigmatic model.

The assurance of the aplicability of the ausubeliana 

theory is saught, adquating in to the central concept of mea­

ningful learning.

The presente study is structured on there stages which 
are intercomplemented:

1) Revision of the paradigm, it's significance on education.

2) Revision of the paradigm of the analysis proporsed by
MARTINS.

3) Analysis of the ausubeliana theory on the context of a pa­
radigm.

Through these stages, the limits and enclosures which 
adequates the ausubeliana learning theory into the paradigma­
tic model used and viabilized by stage of classification, and 

inter-relationship of variables in its descriptive con­

tainment .



As a resoure of study, a horizontal and vertical ana­

lysis of the thematic containment os Ausubel's work is esta­

blished. So being, the paradigmatic model used is the result 

of this double analysis, ligitimining the structural concepts 

of the ausubeliana learning theory.

On the last table the paradigmatic model is presented, 

showing the existing inter-relationship between the varia­

bles, reflecting in this way, the basic and meaning to the 

quality of the finality of use of the structural concepts of 

the theory studied.
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Vontade de potência é vontade de mais. Cria 
a luta criando o possível, além do atual, o­
bedecendo ao apelo possível. Não é somente, 
a luta da vontade de perseverar no ser, ins­
tinto de conservação, senão vontade de ultra­
passar . . .

NLETZSCHE
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INTRODUÇÃO

O presente estudo tem por objetivo evidenciar, mediante 

análise textual, conceitos estruturais de uma teoria de 

aprendizagem ausubeliana, tal como ocorre em um esquema para­

digmático. Com tal objetivo procedeu-se a um estudo prelimi­

nar da teoria ausubeliana, não só pelo conhecimento advindo 

de nossa experiência docente com os postulados indicados pela 

referida teoria, mas sobretudo pela importância que os tra­

balhos de AUSUBEL vem assumindo tanto na prática docente 

quanto nas discussões teóricas sobre ensino e aprendizagem.

A estrutura do estudo foi organizada em etapas suces­

sivas e intercomplementares:

1) Revisão de paradigmas, seu significado na educação e no 

currículo.
.  . ~  . *2) Revisão do paradigma da analise proposta por MARTINS.

3) Análise da teoria ausubeliana no contexto de um paradigma.

Das análises procedidas foi possível chegar a algumas 

conclusões pertinentes à aplicabilidade da teoria ausubelia-

* Cf. PEDRA, N. M. S. op cit. "Paradigma para Análise Crricular: 
Estudo de Possibilidades. " 1977.



na na organização curricular, considerando o alto grau de 

solidariedade daquela teoria aos esquemas paradigmáticos em 

uso. Deve-se considerar, no entanto, que a teoria desenvolvi­

da por D AUSUBEL tem idiossincrasias que exigem certas cau­

telas em possíveis generalizações. AUSUBEL tem como concei­

to central a aprendizagem significativa, conceito não facil­

mente operacionalizável a nível de paradigma curricular se 

considerarmos este como mera sucessão de eventos independen­

tes dos subsunçores daqueles à que se destinam a referida pro­

posta curricular.

Ressalta-se ainda, que todo esquema estabelece certos 

limites ou fechamentos, assim o esquema paradigmático utili­

zado, seguramente não explicita todo o potencial da teoria 

ausubeliana. Contendo com esta restrição organizou-se ao fi­

nal do trabalho algumas explicitações da teoria ausubeliana 

que merecem análise particular.
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OBJETIVOS

Objetivo Geral:

O estudo teve por objetivo geral, evidenciar as estru­

turas conceituais da teoria ausubeliana e as interarticulações 

daquelas estruturas.

Objetivos Específicos:

1 - Identificar o conjunto conceituai que constitui a 

propostas ausubeliana.

2 - Identificar as características das variáveis para­

digmáticas, previamente classificadas, em relação às estru­

turas conceituais.

3 - Verificar as interconexões das variáveis em seu 

conteúdo descritivo.
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2. METODOLOGIA

Utilizou-se, como metodologia, a "análise de conteúdo 

temático" descrito por BARDIN^ com as modificações impostas 

pela natureza deste estudo. Assim, para a definição dos temas 

(aqui denominada de variáveis) e para a descrição de suas 

características tomou-se de MARTINS2 a "Proposição de um Para­

digma para a compreensão do currículo e estabelecimento das 

inter-relaçoes entre as variáveis".

2.1. Descrição do Esquema Paradigmático

0 Esquema de análise proposta por MARTINS^ está cons­

tituído por quatro (4) variáveis inter-relacionadas:

VARIÁVEL I - Fontes de Predição 

VARIÁVEL II - Fatores de Contingência 

VARIÁVEL III - Aluno 

VARIÁVEL IV - Avaliação

1. BARDIN, Z. L'analyse de contenu. Paris, PUF, 1977­

2. MARTINS, Joel Modelo de Planejamento Curricular- In: Educa­
ção Brasileira Conteporânea: Organização e Funcionamento.
São Paulo, MC Graw - Hill do Brasil, 1981. p. 43-67

3. MARTINS, Joel Modelo de Planejamento...", p.43-67



Graficamente o esquema se apresenta do seguinte modo? 

Fig. 1. Esquema Paradigmático segundo Joel MARTINS

VARIÁVEL I
Fontes de 
Predição

0 universo socio­
cultural onde os 
indivíduos vivem

 ^ ---------------------------

VARIÁVEL II
Fatores de Con­
tingência

VARIÁVEL III 

Aluno

VARIÁVEL IV

Critérios de 
eficiência

Objetivos al­
cançados



2.1.1 - Descrição das Variáveis

VARIÁVEL I

- Fontes de Predição

VARIÁVEL II

- Fatores de Contin­
gência

Características do ambiente socio­

cultural de onde provem as fontes 

de predição e do que deve acontecer 

na escola e, consequentemente com o 

aluno. No caso do Brasil são as situ­

ações regionais, locais.

Aqueles relacionados com a escola. 0 

ideal seria que a cultura exercesse 

sua ação educativa diretamente sobre 

o aluno e o integrasse no seu meio. 

Com isto não é possível, o fator 

contingencial aparece. Estes fatores 

modificam e influenciam a postura 

que entra no processo educacional. 

Aqui estão contidas outras variá­
veis que constituem o sistema esco­

lar :
Administração, Professores e Ensino.
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VARIÁVEL III

- Aluno - O aluno num processo de vir a ser.

VARIÁVEL IV

- Avaliação - Critérios ou padrões da avaliação,

isto é, os resultados avaliados no fi­

nal do período de ação da escola a- 

gincia de educação.

2.2 - ETAPAS DO ESTUDO

Para a análise do conteúdo temático e a descrição das 

estruturas conceituais estabeleceu-se como recurso inicial a 

dupla análise das obras de D. AUSUBEL :

1. ANÁLISE HORIZONTAL - Leitura contínu­

a. Destacando, em fichas previamen­

te organizadas, os conceitos surgidos 

no interior dos textos sob análise.

2. ANÁLISE VERTICAL - Ordenadas as fi­

chas de acordo com as variáveis in­

seridas no "Esquema de análise", pro­

cedeu-se a uma leitura vertical ou

seja, buscando nas obras, as descri­
ções conceituais e seu circunstan-



cionamento.
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Os resultados que neste trabalho ; são 

apresentados derivam desta dupla análise:

2.2.1. Exiemplos das Análises

2.2.1.1 - ANÁLISE HORIZONTAL

VARIÁVEL - Aluno - Variáveis da Estrutura Oognitiva

OBRA AUTOR PG.

1. Psicologia Educa­
cional

AUSUBEL, David P.

NOVAK, Josep D. 
HANESIAN, Helen

141,142

2. The Psychologi of 
Meaningful Vetbal 
Learning. An Intro­
duction to School 
Learning.

AUSUBEL, David P. 26, 28

3. Orientamenti i Pe- 
dagogici

GHIGLIONE, Gianni 1032

4. La Educacion STANLEY, Elan 227,228
5. Theory and pro­
blems of Chil Deve­
lopment

/

AUSUBEL, David P. 
SULLIVAN, Edmund V.

595

---------------
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2.2.1.2 - ANÁLISE VERTICAL

VARIÁVEL CONCEITO CITAÇÕES

VARIÁVEIS

DA

ESTRUTURA

COGNITIVA

AUSUBEL, p. 141 - "No sentido mais geral e a 
longo prazo as variáveis da estrutura cog­
nitiva se referem a propriedades significa­
tivas substanciais e organizacionais do co­
nhecimento total do aprendiz num dado campo 
de conhecimentos que influenciam o seu de­
sempenho acadêmico geral futuro na mesma 
área de conhecimento11.

p. 142 - "... a extensão em que ela é dis- 
criminável dos sistemas ideacionais esta­
belecidos que a assimilam, e vice-versa".

AUSUBEL, p. 26 - "If cognitive struture is 
stable, clear, and suitably organized, va­
lid and unambignous meaninhs emerge and 
tend to retain their individuality or disso- 
ciability".

p. 28 - "The appropriete level fo inclusi­
veness way be defined as that level which is 
as proximate as possible to the degree of 
conceptualization of (differntiation of
the exist ) the learnin task considered of
course, in relation to the existing degree
os differentiation of the subject as a who­
le en the learner’s cognitive background".

GHIGLIONE, p. 1032 - "Anche nel caso dell" 
apprendimento, a livello cognitivo, si na 
un materiale ( qggetto) che va inserito in
una Strtura Cognitiva, un concetto, un*
idea che l1 alunno deve fare propria"...

STANLEY, p. 227 - "Antes de que pueda lo- 
grarse una experimentación provechosa es 
necessajrio especificar y conceptualizar
aquelas propriedades variables de la estru­
tura cognoscitiva que influyen sobre el 
aprendizage y la retencion recientes."

p. 228 - "... a fin de aumentar la facili- 
taciojh procutiva e minimizar la inhibici- 
on proativa, implica el uso de materiales 
introductorios,... apropriadamente rele­
vantes e inclusivos, que sean muy claros y 
estables".
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VARIÁVEL CONCEITO CITAÇÕES

I . VARIÁVEIS 

DA

ESTRUTURA

COGNITIVA

ÀUSUEEL & SULLIVAN, p. 599.' - "As learning 
becomes easier and lese effortful due to 
the growth of cognitive capacity, attewion 
span, and ability to concentrate, less ener­
gization of the learning process is necessa­
ry. In addition, cognitive struture varia­
bles become increasingly more important 
as determinants fo learnbing".
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CAPÍTULO I



CAPÍTULO I

PARADIGMA EM EDUCAÇÃO

Paradigma sio: modelos, moldes ou es­
quemas. Paradigmas nSo sio teorias 
são antes modos de pensar ou modelos 
para a pesquisa que, quando desenvol­
vidos, podem levar ao desenvolvimen­
to da teoria.^

Assim considerados, os paradigmas em educação são usa­

dos como instrumentos para analisar fatores importantes do co­

tidiano escolar e da teoria de ensino-aprendizagem. O uso de 

um para digma em educação não leva necessariamente a uma teo­

rização, mas pode ser utilizado na articulação de teorias que 

justifiquem aspectos de relevância que se desejem analisar. É 

importante realçar que "quando alguém escolhe um paradigma pa­

ra sua pesquisa, este alguém tomou decisões de importância

decisiva a respeito das espécies de variáveis e relações entre
. , . , . . , „ 5variaveis que ele investigara.

Assim a opção por um determinado paradigma implica em

4i GAGE, N. L. Paradigma para pesquisa em Educação. In. Handbook 
of Research on Teachinq. Chicago, Rand M.C. Nally e Company 
1967. p. 3.

5. GAGE, N. L. Paradigma para pesquisa em Educação, p. 3



uma adesão antecipada a determinados pressupostos de pesquisa. 

Tendo em vista que a utilidade dos paradigmas derivam de sua 

generalização, auxilia a investigação ao propor "problemas, 
métodos de pesquisa e c n t e n o s  para solução aceitaveis por 
todos aqueles que fazem pesquisa.

Para a educação assim como para a ciência, o paradigma 

utilizado como orientação para uma pesquisa, é um valioso 

instrumento. Ha que se ter claro, no entanto que "conhecer seu 

caminho através de paradigmas para pesquisa em educação, não 

habilitará o pesquisador a contribuir para o conhecimento 

científico sobre ensino";^ mesmo assim sem a garantia de ser 

um trabalho científ ico por si só, a necessidade de sua uti­

lização pelo pesquisador é de considerável importância. 0 que 

se entende é que seu uso tão somente como instrumento único na 

pesquisa não é suficiente, mas um instrumento de grande poder 

de precisão e validez aumentando a acuidade das predições 

feitas pelas variáveis.

A concepção de paradigma é dirigida à situações plane­

jadas e ordenadas que viabilizam formulações de variáveis que 

se inserem na pesquisa do ensino-aprendizagem.

Paradigma em educação envolve uma concepção sobre as 

variáveis, que o direcionam, dá-lhe,sentido, concede-lhe maior

6. MARTINS, Joel - Modelo de planejamento curricular. P. 47.

7. GAGE, N.L. - Paradigma para Pesquisa em Educação. P. 14.

16
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objetividade e viabiliza uma sistematização com vistas a 

resultados mais significativos.

É importante considerar que em educação, como processo 

de adquirir experiência, todas as expectativas do sujeito que 

se predispõe ao processo de aprender, converjam para um ponto 

comum que se propõe a ação de educar. 0 ponto de convergência 

é estabelecido por um paradigma que sistematize e guie suas 

experiências, pretendendo ser geral e aplicável a todas as 

possibilidades.

Paradigmas em educação, além de propor problemas, esta­

belece métodos de trabalho e, em seu todo, critérios que pos­

sibilitam soluções plausíveis voltadas para fins práticos es- 

pecifícos revertendo em uma aquisição duradoura de estruturas 

estáveis de conhecimento.

A importância em se considerar o paradigma pela sua 

utilidade na esfera educacional se deve a sua natureza gene- 

ralista, isto é, pretende ser geral e aplicável a todas as 

possibilidades que medeiam o ensino-aprendizagem:

"A utilidade dos paradigmas deriva de 
sua generalidade. Por definição eles se 
aplicam a todos os passos específico 
de toda uma classe de eventos ou
processo"^

8. GAGE, N-L. - Paradigma para Pesquisa em Educação. P. 3.
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A utilidade do paradigma é distinguida da mesma for­

ma na definição encontrada na obra de KUHN:

f,A Estrutura das Revoluçoes Científicas11-:

Considero paradigmas as realizações 
científicas universalmente reco­
nhecidas que, durante algum tempo, 
fornecem problemas e soluções mode­
lares para uma comunidade de prati­
cantes de uma ciência.9

Paradigma para MARTINS:

é uma concepção geral significando 
a intuição do mundo, uma filosofia 
ou uma ortodoxia intelectual. 0 para­
digma propõe problemas, métodos de

. . r  . ~pesquisa e critérios para solução
aceitáveis por todos aqueles que 
fazem pesquisa.

MARTINS identificando paradigma a uma concepção geral 

aproxima-se da definição de Gage quando afirma que paradigma 

são modos de pensar:

parad igm a s são mod e lo S mo Ides 0u
esquem as . Parad igm as nã o são te o r i-
as > sã0 an tes m od os d e pens a r 0u
m 0de 10s Para Pes qu is a que , qu and 0
desenV 0 1V idos > pod em levar ao de sen -
V 01V imen t 0 da te o ria . i  i

Da mesma forma que se identifica a definição de

KUHN quando este afirma que paradigmas são realizações cientí-

9. KUHN, Thomas S- A Estrutura das Revoluções Científicas.
São Paulo, Ed. Perspectiva S.A., 1982. p. 13.

10. MARTINS-, Joel Modelo de Planejamento Curricular, p.47
11. GAGE, N. L. Paradigma para Pesquisa em Educação, p. 3.
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ficas identificando-se ainda mais quanto a utilidade do

paradigma aos critérios para solução de problemas.

Analisando-se a definição de Currículo de Joel MARTINS 

a qual acompanha as proposições desenvolvidas neste estudo, 

percebe-se as associações às definições de GAGE. Na definição 

de currículo de MARTINS, encontra-se inserido a expressão

"esquema" presente também, na definição onde GAGE focaliza 

paradigma.

Portanto, currículo vinculado a um paradigma reconhe­

cido por uma comunidade educacional, retrata as realizações, 
os modos de pensar, uma concepção geral e a responsabilidade 

educacional pela qual a escola como instituição educacional 

procura articular junto ao educando.

0 papel do paradigma na formação de um currículo

baseia-se na premissa de que há princípios gerais de aprendi­

zagem significativa, que derivam de variáveis que se estrutu­

ram através desse paradigma curricular.

0 currículo está relacionado com o ensino de algo a 

alguém e, é nesta inter ligação que se estruturam as variáveis 

interagindo no processo ensino-aprendizagem.

Como afirma MARTINS:

a tendência de teorizar o padrao cur­
ricular em termos de um único prin­
cípio, sem levar em consideração
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a importância de outros princípios é, 
de fato, uma significação exagerada 
que pode ter conseqüências indese-/ , • 1 Ojaveis muito grande,

tendo em vista que a unificação das observações em variáveis 

isoladas, na tentativa de teorização curricular, incorre a 

incautos caminhos desmerecendo certos tipos de aquisições de 
experiências.

Um paradigma curricular é um ponto de 

sendo, AUSUBEL propõe que as bases para a linha 

paradigma curritular (variáveis) devem obedecer 
lidade:

1) Partir do conhecimento da criança e 

ultrapassagens necessárias formando acréscimos 

cognitiva do aprendiz.

2) Prescrever e dirigir as práticas enfatizando os 

elementos constitutivos do todo organizado (currículo).

O currículo como paradigma, vai muito além de ser 

considerado somente um instrumento, um modelo ou um esquema, 

mas um reator consubstanciai servindo a um grande número de 

objetivos. Auxilia na unidade interna do planejamento de ensi­
no plasmando a aprendizagem significativa veiculada num pro­

cesso de concretude educacional.

dele fazer as 

à estrutura

apoio, assim 

de ação em um 

a seqüencia-

12. MARTINS, Joel Esquema Conceptual para o Modelo Curricular. 
São Paulo, PUC - SP. mimeografado, 1972. p. 3.



A importância de um paradigma curricular reside no 

aumento da acuidade das predições feitas pelas variáveis. Sem 

um paradigma, jamais encontraremos o núcleo em torno do qual 

possamos dar coerência a organicidade curricular, condição

primeira de ensino-aprendizagem significativa. De uma maneira 

prática, se o professor desejar que realmente ocorra apren­

dizagem, deve necessariamente, orientar-se por meio de um 

plano de ação. Este plano de ação traduzido por um paradigma, 

implica num trabalho de investigação e pesquisa do professor, 

ultrapassando os limites escolares.

A importância fundamental aplicada ao paradigma curri­

cular se deve a seu papel em trabalhar as variáveis de ensino 

e de aprendizagem, juntamente unificadas, interdependentes , 

podendo desenvolver proposições favoráveis e decisivas para o 
ensino.

21



CAPÍTULO II



PRINCÍPIOS GERAIS QUE REGEM A ORGANIZAÇÃO 
DO PARADIGMA PARA ANÁLISE CURRICULAR

Os princípios que regem a organização do paradigma em 

estudo, subdividem-se em três fases:

1) Identificação das Variáveis.

2) Classificação das Variáveis segundo proposições de David 

P. Ausubel.

3) Intercorrelação das Variáveis.

A fase Classificação das variáveis recebe uma funda­

mentação teórica ausubeliana incidindo na aprendizagem signi­

ficativa proposta por Ausubel.

A fase de ffintercorrelação das Variáveis se encontra

incluída às Considerações Finais do presente estudo culmi­

nando com a representação gráfica desta fase.

IDENTIFICAÇÃO DAS VARIÁVEIS

FONTES DE PREDIÇÃO:

São as considerações provindas do meio sócio-cultural 

que devem ser consideradas no momento de atuação do currí- 

c ulo em uma escola, bem como embasado por elas. Podemos tam­

bém entender a influência de grupos que integram nossa socie­
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dade, em determinada região bem como os elementos constitu­

tivos de sua cultura.

Os aspectos sócio-culturais validam decisões curri­

culares e estas refletem a sociedade que lhe serve de base. 

As peculiaridades de cada escola é um reflexo das caracte­

rísticas locais.

Esta variável procura retratar as formas básicas como 

são organizadas e dirigidas às instituições, às pessoas e aos 

modos de produção. Aqui estão incluídas as práticas exercidas 

pelas escolas, pelo ensino e pelo currículo que nelas se en­

contram como decorrência da concepção que um sistema esco­

lar tem de Educação. Confirmando esta colocação, encontramos

que " a concepção que um sistema escolar guarda de seu cur­
rículo ficará expresso em sua definição e se evidenci­
ará em sua programação cur r i c u 1 a r111 3

A concepção de uma escola tem de Educação, assenta-

se nas implicações de fatores tais como:

Política Educacional - Política Nacional de Educação

- Tendências manifestas

- Prioridades e aspectos enfatizados

- Instrumentos utilizados

13.PEERA, Nilcea Inferia - A Oomplexibilidade da Definição 
Curricular. Revista de Educação, 1:07-160, 1978. p.66.
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Sistema Educacional - Organização e funcionamento do ensino

- órgãos responsáveis

- Estrutura do sistema de educação.

Legislação de Ensino - Natureza

- Regulamentação

- Implantação.

Estrutura SÓcio-Econômica - Estrutura

- Evolução

- Grupos Sociais

- Aspectos determinantes do desen­

volvimento social.

- Interesses e expectativas

- Grau de urbanização e industriali­

zação

Mercado de Trabalho - Interesses
- Perspectivas evolutivas

- Relação direta ou indireta

Aspectos da Comunidade - Características sociais, econômi­

cas e culturais locais

- Atividades

- Níveis de relação ao sistema edu­

cacional e escolar
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Ciência e Tecnologia - Pesquisas

- Teorias, modelos e técnicos de investi­
gação

- Formação dos especialistas

- Relação com a educação e a escola

Estes fatores interagem dependendo do. grau de liga­

ções e determinâncias exercidas pela comunidade em relação a 

escola.

Os fatores acima expostos possuem a inegável responsa­

bilidade de constituirem o quadro de referência que dá sus­

tentação ao trabalho escolar. Esta relação é que garante a es­

truturação envolvida na tarefa em função do todo a que se pro­
põe a escola.

É uma variável fértil que procura explicar os refle­

xos manifestos e latentes sobre o estado de consciência dos 

educandos tendo assim, uma fundamentação a mais de como os 

programas curriculares tomam forma. No intuito de se verifi­

car se a proposta curricular leva em conta os valores soci­

ais se recolhe adequadamente os conteúdos em disponibilidade 

no contexto no qual a escola está inserida; enfatiza-se os 

fins educacionais desejáveis e se chega à legislação educa­
cional, utiliza-se da análise do paradigma curricular a que a 

que a escola segue na elaboração da estruturação do conheci - 

mento. "Assim, estruturação do conhecimento e do símbolo em 
nossas instituições educacionais está intimamente relacionada
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aos princípios de controle social e cultural numa dada socie­

dade" . ̂

Esta variável pode constituir-se das id&ias sociais, 

modelos, generalizações, leis, valores, fins educacionais e 

outros fatores, porém assume forma diferente em cada situação. 

Os fatores constitutivos da VI, são mais ou menos relevantes, 

mais ou menos expandidos, à medida que o "sttaf" da escola e 

os alunos interpretam e reiterpretam o sistema de ensino e o 

seu contexto.

Ultrapassar a fase do reconhecimento desse contexto 

para sua implementação no ensino, é passar para outra reali­

dade emergente à correlações das variáveis seguintes.

FATORES DE CONTINGÊNCIA

Nesta variável encontramos aspectos relacionados a es­
cola como organização formal e informal.

Envolvendo a escola encontramos outros componentes de 

grande importância para a exeqüibi1 idade do programa de ensino 

proposto pela escola. A organização escolar "consiste na es­

truturação dos planos, conteúdos do currículo pessoal, tempo,

14. BERNSTEIN, Basil - Class, Codes and Control. In: Towards a
Theory of EducatiorBl Transmissions. London, Rou Jfedge & 
Kejan Paul, 1975. p. 158. Citado por APPLE, M. Ideologia 
e Currículo. São Paulo, Brasileira, 1973. p. 10.
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comodidades disponíveis, equipe e materiais empregados em um 

processo de ensino e aprendizagem".^  Assim fica representado 

a partir desta variável a ação abrangente do currículo retra­

tadas pelas experiências dinâmicas e organizadas por uma esco­

la.

Segundo JOHNSON esta mesma organização é estruturada 

da seguinte maneira:

a) Organização Formal - A organização 
formal se refere aos cargos e funções 
que desempenha o pessoal e as rela­
ções estabelecidas oficialmente entre 
eles.
Por exemplo, um educador pode ser di­
retamente responsável diante do chefe 
de departamento em uma escola, e di­
ante o diretor em outra.

b) Organização Informal - A organi­
zação informal está constituída pelas 
interações que revelam a maneira c o ­
mo se cumprem realmente as funções na 
escola. A consideração destes as­
pectos pode por em evidencia por 
exemplo, que enquanto um educador 
participa ativamente na interação, 
outro permanece alienado. Ha casos 
em que um educador exerce sobre ou­
tro mais influência que o chefe de 
departamento.AO

Baseados nestes dois pontos de vista que estruturam a 

organização escolar, é retratada a composição social da escola 

num processo interativo, entre os elementos formadores alu­

nos, professores, pessoal administrativo, conteúdo e sua or-

15. JOHNSON, Harold T. Curriculum Y Educacion. Buenos Aires,
Editorial Paidos, 1970. p. 111.

16. JOHNSON, Harol - Curriculum Y Educacion. p. D4.



29

ganização, materiais de ensino, prática, possibilidades físi­

cas e humanas.

Acrescentando que um grupo de pessoas com propósitos 

definidos, é a essencialização de uma Escola, estamos carac­

terizando a escola como uma instituição. E como instituição 

tem por finalidade o atendimento a grupos ligados por um mesmo 

fim. As finalidades coabitam na mente de seus membros tendo 

em vista um contexto de meios e fins.

A escola atende a metas que dão uma unidade de propó­

sitos para seus membros que concebem suas atividades.

A eficiência da Escola como instituição está direta­

mente ligada ao grau em que os propósitos estão na consciên­

cia de seus membros. Esta eficiência é medida por implicações 

diretas sobre o planejamento e sobre a forma como o currí­

culo é desenvolvido.

Para que as implicações externas não desestabi1izem

os programas e currículos de uma instituição, é necessário 

que estas operem no contexto mais amplo da sociedade. As al­

terações num contexto social menos amplo podem ser maléficas 

à medida em que passem a exercer pressões de mudanças radi­

cais implicando na desarticulação interna desta mesma Variá­
vel .

Implicações internas podem ser maléficas à medida que 
sua estruturação formal ou informal forem mal administradas.
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A questão crítica, _portanto, se faz na inconsistência
de propósitos limitadamente concebidos, ocasionando uma alie­

nação das finalidades maiores de uma escola. Propósitos estes, 

com vistas a atendimento de interesses a níveis individualis­

tas e não de atendimento ao aluno como parte de um grupo 

maior. 0 caminho adequado para uma escola exercer suas funções 
é a exploração de medidas que encaminhem a finalidades edu­

cacionais em sua essencia. X medida em que a escola atenda

aos interesses educacionais, propicia conseqüências positi­

vas para sua estrutura, para o professor, para a disciplina, 

para os sistemas didáticos, para a organização de contexídos 

e para o papel do professor, isto é, poe em operação a VII.

A instituição escolar, implicando em finalidades edu­

cacionais distintas, implica igualmente em regras para que

seus membros efetivem suas competências. Essas regras estão 

intimamente relacionadas com as finalidades e estas por sua 

vez inferindo aspectos mais gerais da comunidade com o intui - 

to de se fortalecer.

À medida em que a escola é investida de au 

pelo cumprimento de regras educacionais, o aluno (VII 

fontes de predição (VI) são os alimentadores mais 

para manter o planejamento curricular em andamento.

As diretrizes de ensino-aprendizagem de uma escola 

preconiza a harmonia com suas finalidades situadas em pers­

pectiva intervariáveis. Os próprios arranjos internos devem

torid ade 

I ) e as 
diretos
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estar adaptados a suas finalidades.

Como fontes de contingência, a escola exerceria influ­

ências consideráveis nos alunos se como "segmento da cultura 

colocasse em evidência os valores e as atitudes correntes.

De qualquer maneira, públicas ou particulares, estao enganja- 

das na aquisição, por parte dos alunos, de todas as crenças, 

valores ou atitudes que caracterizam a cultura a que nelas de­

vem servir." 17

0 caráter instrumental que aqui é salientado, depende­

rá da qualidade de escola que atende. Importa que a escola 

reflita os valores da cultura em que está inserida. Precisa, 

acima de tudo, ser situada dentro do sistema de relações mais 

vasto de que é parte integrante para que ao ser interpreta­

da, seja-o pelo respectivo papel educativo que ocupa na 
sociedade.

A escola está sujeitas a várias interpretações - " A 

sociedade a vi como depósito de marginais, local de assistên­

cia social e ainda outros, como inutilidade consumidora de 

recursos públicos. Poucos vêem nela o palco onde se desenro­

la o drama de milhões de crianças individualmente considera­

das e de toda uma sociedade, tomada no conjunto de um corte 

histórico, que procuram através do espaço escolar adquiri

intrumentos indispensáveis para participar do desafio da

17. MARTINS, Joel. Modelo de Planejamento Curricular. p. 49.
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• || A  , - A,existência e da construção de uma nova na st o n a .

VARIÁVEL III - ALUNO

A organização de um currículo necessita ter em conta 

as características básicas do sujeito do processo de ensino- 

aprendizagem. A concretude de um plano se dá a partir de for­

mulações com base naquele que será o elemento-alvo podendo

determinar acréscimos e modificações consubstanciais ao cur­

rículo .

Ha uma relação íntima entre descobrir 
como o aluno aprende e compreender as 
variáveis que influenciam a aprendi­
zagem, por um lado, e descobrir o que 
fazer para ajudar o aluno a aprender 
melhor, por um outro. 19

Esta é uma preocupação básica que recai na descoberta 

de princípios que regem a aprendizagem por parte do aluno . É a 

partir desta análise que se verifica a presença ou ausência de 

elementos mediadores em um planejamento curricular.

Se por um lado nas escolas, o aluno experiencia noçoes 

ligadas à filosofia da escola, do mundo e do universo, por ou-

18. RODRIGUES, Neidson. Por uma NoMa Escola: o transitõrio e o
permanente na educação. 5® ed. São Paulo, Gbrtez: Autores 
Associados, 1986. p.20.

19. AUSUBEL, David P., & NOVK D., & HANESIAN, Helen Psicologia
Educacional. 2§ Ed. Rio de Janeiro, Interamericana ,
1980. p. 12.
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tro, várias outras influências fora da escola interagem em sua 

estrutura cognitiva. Estas influências tanto podem ser afe­

tivas como materiais, colaborando assim, para a formação de 

opiniões com que o aluno concretiza sua estrutura cognitiva.

As experiências em sala de aula se fazem a nível de 

trocas, sendo que as diferenças individuais refletem nas for­

mas diferentes de apreensão das experiências.

As experiências escolares devem estar voltadas ao ofe­

recimento de caminhos adequados ao plano social, econômico e 

cultural do aluno. As respostas necessitadas pelos alunos não 

devem violar o nível de expectativas porque dele decorre a 

aprendizagem significativa.

A bagagem sócio-cultural e experiência com que o alu­

no chega à escola está arraigada à estrutura cognitiva do

aluno, e esta pode ser reconhecida e articulada uma vez que 

a VII esteja determinada ao atendimento desta variável.

A variável Aluno existe além de seu aspecto formal 

(métodos, técnicas e comportamento final).

A busca de informações sobre a natureza da criança 

para servir de base ao planejamento educacional foi inicia­

da por ROUSSEAU e seguida mais detalhadamente como teoria por 

FROEBEL e MONTESSORI no século passado. A idéia destes educa­

dores foi lançada levando em consideração a criança como a



34

fonte referencial num sentido de extrair coerentes implica­

ções práticas ao planejamento. Porém, "uma coisa é afirmar 

que a educação deve ser planejada de acordo com o que saiba- 

inos acerca da natureza das crianças; outra muito diferente 

é desvendar precisamente como nosso conhecimento das crianças 

deve refletir em nosso planejamento educacional", tendo em

vista que não basta a obtenção de referenciais sem que estes 

estejam retratados nas implicações práticas do planejamento. 

O aluno se torna sujeito e não objeto do processo ensino-

aprendizagem.

.'Muitos são os fatores que podem gerar alterações ou 

definir direcionamentos ao planejamento : maturação, fatores 

de personalidade, nível intelectual, aptidão, interesses,

necessidades e a estrutura cognitiva, além das influencias 

sociais e culturais a que estas crianças estão submetidas.

Isto quer dizer que assumimos a posição de que esta variá­

vel aluno não é determinada por processos hipotéticos e nem 

que se esgota em si mesma. Destaca-se que é a partir desta 

variável que se processa as ultrapassagens necessárias ao al­

cance de novas estruturas organizadas de conhecimento.

Consiste portanto, em um evento estabelecedor do pon­

to de partida validando a profundidade e amplitude das ati­
vidades exploratórias e contínuas.

Encontramos determinadas crenças indicadas por SAYLOR 

e ALEXANDER que merecem ser consideradas nesta variável:
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1. o máximo de desenvollvimento de 
cada indivíduo, dentro da estrutura 
do bem estar comum, é a essencia 
da democ raci a .

2. Uma pessoa está verdadeiramente 
educada se desenvolver o máximo 
possível seu exclusivo talento e 
capac idade.

3. 0 bem estar e prosperidade do 
grupo social depende do máximo de­
senvolvimento das potencialidades 
de cada membro que compõe o grupo,

A. A natureza das nações nos anos 
provimos depende das destrezas,
perspecácias, conhecimento e ca­
rácter dos indivíduos que comporão
tal sociedade.

5. A síndrome motivacional do pró­
prio indivífduo - seus impulsos,
percepção, conceito de si mesmos, 
expectativa e aspiração - consti­
tui uma das primeiras bases da se­
leção e desenvolvimento das expe - 
riências educativas no programa e s ­
colar .

6. 0 programa da escola e as expe­
riências educativas selecionadas
para os alunos de todos os níveis
devem adaptar-se à maturidade, c a ­
pacidade e habilidade dos educado­
res.

7. A avaliação do crescimento, de­
senvolvimento do aluno e do alcance 
dos seus resultados de comporta­
mento, quanto aos fins da educação, 
deve levar em conta suas próprias 
capacidades, habilidades, talentos e 
potencialidades." 2 0

Por meio destas crenças percebe-se a aproximação con-

20. SAYLOR^ J. Galen Y ALEXANDER, Willian M. Planeamiento dei 
Currículo en 3a Eæuela Moderna. Buenos Aires, Editorial 
Troquei, 1970. p.45.
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ceitual a outra colocação de BERNSTEIN onde afirma:

Se a cultura do professor deve,
enfim, fazer parte da consciência da 
criança, é preciso entio em primei­
ro lugar que a cultura da criança,

• • • 9  1esteja na consciência do professor. 1

0 quadro que estrutura esta variável reflete a com­

plexidade em que está envolta a natureza da aprendizagem e 

enfatiza as possíveis relações entre as demais variáveis.

VARIÁVEL IV - AVALIAÇÃO

A forma contínua e não acabada com que se caracteriza 

o Currículo, pressupõe a testagem da consistência do mesmo 
em sua dinâmica.

A característica básica da avaliação refere-se não só 

à possibilidade em informar a clientela e ao professor, re­

sultados obtidos, mas a qualidade desses resultados. Á medi­

da em que um programa curricular é desenvolvido, necessário 

se faz a detectação dos pontos fortes e fracos. Uma vez iden­

tificados os pontos fracos, torna-se viável a ultrapassagem 

da dificuldade que impede o andamento eficaz do planejamento 

como um corpo único interligado pelas variáveis.

21. BERNSTEIN , Basil. Sobre a Classificação e a Estruturação do 
Conhecimento Educacacional. Porto Alegre, PUC -= RS, mime- 
ografado, 1971.
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Avaliação requer um nível adequado de compreensão do 

que esteja sendo avaliado, por isso a necessidade em consi­

derar as variáveis I, II e III como elementos complementares 

uma das outras. 0 grau de correlação determina a adequação a 

que deve ter o momento avaliativo no programa em ação .

Determina-se como finalidades gerais da avaliação como 

variável do paradigma para análise do currículo, o seguinte:

a) determinar os efeitos das variáveis em seu conjunto por 

inter-relações, documentando as circunstâncias em que elas 

ocorrem de forma que ajude na tomada de decisões;

b) determinar situações adequadas a operações significativas 

de en sino.-élprendizagem ;

c) ajudar os planejadores a avaliar seu desempenhe, o desempenho 

do aluno, estratégias utilizadas, sucesso ou insucesso do 

conteúdo na sua organicidade e interação às demais variá­

veis;

d) determinar com maior precisão o arcabouço de sustentação 

(conteiídos, estratégias e objetivos), orientação e con­

trole apropriados;

e) propiciar melhor articulação dos problemas que envolvem a 

prática pedagógica registrando experiências e divulgando 

erros;
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f ) contribuir para as realimentações ao currículo que se pres­

tem ao desenvolvimento do mesmo.

Estas finalidades procuram determinar o signifjicado 

do currículo além de avalizar-lhe o valor, orientando um pro­

cesso continuado do currículo.

A avaliação do currículo como uma variável correlacio­

nada à/'s demais, implica numa abordagem mais ampla' e que se 

desvela através do modo de se entender e ver a sociedade, 

assim "a avaliação curricular se torna parte da pesquisa cur­

ricular" 21

As varibveis, neste caso tornam-se hipóteses 

testadas resultando em possibilidades permutáveis ao 

histórico da prática pedagógica em que o currículo 
sendo operado.

Como a variável avaliação não opera isoladamente e no 

final do processo, mas em articulação contínua com as demais
• ' • -i * / . , . ,variaveis, a ela e que e dada a responsabilidade em diagnos­

ticar o grau de funcionamento de toda a estruturação curri- 

lar.

Assim "a avaliação do currículo prevê uma continuida-

a serem 

momento 

esteja

21. KELLY, Albert Victor. O Currgculo: Teoria e prática. São
Paulo, Editora Harper & Row do Brasil Ltda, 1981.
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de no funcionamento do processo educ ac i ona 1.11 ^

Claro está que a própria continuidade é determinada 
pela variável avaliação.

Alguns critérios que Joel Martins nos propõe, são fun­

damentais para a análise desta variável e que bem determinam 

a inter-relação àis demais.

1) Educação é um processo que tem 
como objetivo produzir mudanças na 
estrutura cognitiva dos sujeitos 
submetidos ao processo. Estas mu­
danças na estrutura cognitiva são 
evidenciadas na maneira pela qual 
o ser se situa no mundo, apofs haver 
completado a ação do processo educa­
cional .

2) As transformações que se pr o ­
cessam no ser e as comparações com 
as expectativas que a cultura tem e 
que foram definidas em termos de ob­
jetivos e implementados pela escola 
sò" podem ser verificadas através da 
avali aç ão .

3) Nestes termos avaliação é um 
processo amplo que abrange:

3.1 análise dos objetivos
3.2 planejamento, desenvolvi­

mento e uso dos recursos de 
como ter evidencias sobre as 
mudanças que se estão o p e - 
operando na população esco­
lar

3.3 desenvolvimento de meios 
adequados a resumir e de in­
terpretar os dados obti­
dos.  ̂3

22. MARTINS, Joel. Modelo de Planejamento Curricular, p.54.
23. !MARTINS, Joel. Modelo de Planejamento Curricular. p.55.
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Analizadas sob estes presupostos a avaliação converte- 

se no ponto de apoio do funcionamento do Currículo. Isto quer 

dizer que os fundamentos curriculares são articulados e pro­

cessados pela prática pedagógica a partir da testagem destes 

fundamentos.

O objetivo da educação em produzir mudanças na estru­

tura cognitiva pressupõe que se avalie informações sobre con­

ceitos já instalados na estrutura cognitiva do aluno e para 

isso AUSUBEL afirma que o ensino deve ser conduzido com base 

nestas informações. Assim sendo, um paradigma curricular deve 

estar voltado às expectativas da cultura social em que a es­

cola se encontra historicamente envolvida e a forma como as 

mesmas são implementadas pela escola ancorando-as às novas in­

formações .

AUSUBEL resgata em seus pressupostos educacionais a 

forma com que o aluno se situa no mundo para que as alterações 

estruturais se processem de maneira não arbitrária e substan­

tiva. Portanto, para o autor a avaliação só tem valiicbde à 

medida que se relaciona com a extensão na qual o instrumento 

avaliativo se propõe a medir.

Para AUSUBEL, nenhum momento avaliativo deve ser desti­

tuído de sentido: "nenhum resultado educacional é bom ou mau

em si e por si. 0 seu valor pode ser considerado em termos de 

saber até que ponto preenche os fins que tentamos alcançar
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frente à educação.^ Aqui AUSUBEL neutraliza o isolacionismo 

tendente do processo avaliativo focalizando o merecido valor

significativo que existe na avaliação relacionada às variá­

veis curriculares.

Determinando o grau de finalidade da avaliação, AUSUBEL 

reforça a idéia de que

a m ed ida e a aV a 1 iação são essen-
ciais Para V i8iar um currículo - Pa-
ra aV a 1 iar 0 •m erito de uma se qu ê n-
cia e 0rganizaÇa0 especiais de cu r-
s0s que abran8em um determinado c0n-
teúd0 de c0nh ecim entos mate riais
instruc i0nais e m é todos de en sin0 •
0 s dad0s que f0rnecem também sã0
ú teis a0 t0m ar decisões admini stra-
tiV as y c0m 0 a 1 0ca lização dos as-
sun t0 S as d iV ersas séries e ai se-
qu ê ncia ó tim a d0s cursos. Naíc) é
precis0 frisar que a pesquisa tant0
s0bre 0 cu rr /i cu i 0 como sobre o Pró -
pri0 pr0cesso de aprendi zagem seria
im P0ss

/i V e 1 sem med idas f ided i8nas
e V /a1idas

5
dos resu Itados da apren-

d iza8em • 2

24. AUSUBEL, D-P. Psicologia Educacional, p. 501.
25. AUSUBEL, D-P- Psicologia Educacional, p. 504.



CLASSIFICAÇÃO DAS VARIÁVEIS

Estrutura paradigmática segundo proposições 

de DAVID AUSUBEL

Uma vez realizada a identificação dos termos contidos 

num paradigma curricular, o segundo passo a ser tomado se si­

tua no âmbito da classificação das variáveis, tendo em vista 

uma colocação mais direta das proposições a que o autor em

análise preconiza.



VARIÁVEL I

FONTES DE PREDIÇÃO

Contexto sócio-cultural 

econômico no qual se 

situa a escola



FONTES DE PREDIÇÃO

Desde o momento em que AUSUBEL estabelece a necessidade 

em relacionár material de aprendizagem a idéias corres­

pondentemente relevantes que se encontram no domínio da capa­

cidade intelectual do aprendiz, verifica-se a preocupação e o 

resgate ái consideração do meio sócio cultural e econômico do 

aprendiz.

A disponibilidade de idéias relevantes na estrutura 

cognitiva do aprendiz retrata as fontes de predição que im­

plicam no processo de ensino-aprendizagem de uma escola, assim 

sendo:

"Nossa herança cultural for­
nece não só o conhecimento 
que deve ser transmitido, como 
também estratégicas para o en­
sino" 26

A própria aquisição de significados é correspondente 

ao contexto em que a criança está inserida a ao mesmo tempo

se estabelece como reflexo do meio sócio-econômico e cultu­

ral a que pertence a escola.

26. AUEUBEL, P. D. Psicologia Educacional, p.269.
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Aprendizagem escolar não ocorre num vácuo social iso­

lado, não é exclusiva do ambiente sócio-cultural e econômi­

co, mas se dá pela interação entre pessoas, contexto sò'cio- 

cultural e conteúdos.

Os conteúdos não representam não representam fim em 

si mesmos, mas satisfazem dois requisitos:

Em primeiro lugar a disciplina deve 
ter utilidade, proporcionando co­
nhecimento significativo e estando 
compatível com a cultura contem­
porânea. Em segundo lugar, os pró­
prios padrões devem ser aplicados 
diferentemente de modo a aprender 
as necessidades de cada aluno em 
particular, em relação àquilo que éf 
capaz de fazer da melhor maneira
po s s íve1." ^

Os requisitos mencionados enfatizam níveis experienci- 

ais que estão ao alcance do indivíduo, demonstrando a impor­

tância que adjvém dos mesmos. Os padrões diferenciais das ex­

periências vijvidas agem como estímulo ao indivíduo para de­

terminados campos da experiência conceituai, considerando-

se que a capacidade de aprendizagem conceituai? varie com os
~  í .padrões expefimentais.

31. AUSUBEL, D. P. Psicologia Educacional, p. 28.
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A relação substantiva e não-arbitrária é dependente 

desta variável de relação entre novo material e idéias. pre­

existentes desde que conceitos, métodos e avaliações se re­

lacionem à natureza do processo em sala de aula e aos fatores 

cognitivos, afetivos, sociais e culturais pelos quais a esco­

la esteja inserida.

Uma vez que a aprendizagem escolar 
tem lugar num contexto social, os
professores obviamente devem se pre­
ocupar com fatores sociais e de gru­
po que colidem com o processo de 
aprendizagem. ^7

0 delineamento dos princípios de planejamento de ensino 

são formulados, segundo AUSUBEL, atendendo aos alcances mú­

tuos entre as situações que envolvem a motivação, prontidão, 

atenção, professor, conteúdos e sua organização, prática,

diferenças individuais e fatores sociais da clientela a que a 

escola pretenda atuar, tendo em vista que estes mesmos fato­

res podem influenciar o aprendiz.

Uma vez que os alunos são membros de 
um grupo de sala de aula, sua moti­
vação para aprender, as especies de 
movimentações apresentadas e seu com­
portamento social, o desenvolvimento 
de sua personalidade e os valores e 
atitudes que aprendem são afetadas 
por seu relacionamento com o pro-

O Ofessor e com outros alunos.

27. AUSUBEL, D.P. Psicologia Educacional, p. 386.
28. AUSUBEL, D.P. Psicologia Educacional, p. 387.
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A adequação do planejamento de ensino ao meio social 

requer uma análise cuidadosa quanto aos "truísmos do senso 

comum" isto e, "uso da autoridade, tradição, linguagem per­

suasiva" na escola. Tais situações como alternativas inques­

tionavelmente corretas e apresentando-se por meio de propo­

sições tradicinais de cada disciplina no âmbito curricular, 

métodos tradicionais de articular o ensino dos conteúdos 

disciplinares, assumem posições autoritárias inadequadas por 

não questionarem os princípios do senso comum que os idea­
lizam.

Ao delianear princípios de planejamento de ensino- 

aprendizagem, é essencial levar em consideração a complexi­

dade do fator que estabelece os níveis de predição da cultu­

ra, pois,
a classe social da qual um aluno é 
membro tem implicações importantes 
para o seu desempenho escolar, as­
pirações de sucesso acadêmico, mo­
tivação para desempenho e atitudesi ~ ' i 29em relaçao a escola. v

Mesmo que a tendência atual seja que as diferenças 

sociais sejam cada vez menos distintas a nível de sala de 

aula,
" há ainda uma relação mode­

radamente alta entre o sta­
tus sócio-econômico ^ o 
desempenho escolar."

29. AUSUBEL, D.P- Psicologia Educacional, p. 432.
30. AUSUBEL , D.P. Psicologia Educacional, p. 402.



VARIÁVEL II

FATORES DE CONTINGÊNCIA

A Escola como

Entidade Organizada



A ESCOLA COMO ENTIDADE ORGANIZADA

Como instituição de ensino não pode abdicar de seu pa­

pel básico: trabalhar levando em conta tanto a natureza, con­

dições e avaliação da aprendizagem em sala de aula com a fi­

nalidade de facilitar a aprendizagem das disciplinas acadêmi­

cas quanto os fatores que a influenciam tendo em vista que 

"a principal e característica função da escola em nossa so- 

viedade não é a de promover saúde mental e desenvolvimento, 

mas a de desenvolver o cerscimento intelectual e a assimi­

lação do conhecimento." ^

As responabilidades quanto aos aspectos morais, emoci­

onais e sociais para o desenvolvimento dos alunos, segundo 

AUSUBEL, são trabalhadas nas escolas como responsabilidade su­

plementar das agências socializadoras como o lar, o clube, os 

grupos de amigos, a vizinhança e a Igreja. A importância

principal da escola, recai no seu papel de desenvolvimento 

intelectual do aluno.

A estruturação curricular é de responsabilidade da es­
cola, embora fundamente-se nas necessidades, interesses e ex-

32. AUSUBEL, D.P. Psicologia Educacional, p. 381.
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periências anteriores do educando.

A escola como fator de contingência deve considerar 

que muitos fatores sociais e grupais influenciam a aprendiza­
gem escolar e que

e ss es fa t0r es reailtífente exercem in-
f 1ue nc ia ind ir e tamente, a fe tand o o
gr au e 0 tip 0 de movimentação d0s
e stu d an tes Par a adqui ri r cosniheci -
me n t0 da m a tér ia e sua maneira de
a ss imi 1ar no rma s e valores cu 1tu -
r a i s .

Portanto, na qualidade de orientador, o professor, de­

ve avaliar todas as determinantes significativas do desempe­

nho estudantil. Até certo ponto, também, devem ser entendidos 

como fenqmencs em si mesmo, antes que se possa avaliar seu 

impacto sobre a aprendizagem escolar.

AUSUBEL enfatiza que a compreensão do nível de conhe­

cimentos e dos valores que as crianças trazem nao implica na 

aceitação de suas atitudes e comportamentos que se chocam 

aos objetivos e padrões da escola

isso apenas implica em suficiente com- 
preem'Sao dos fatores cos textuais so- 
cio-econômicos relevantes que tornam 
possível uma interpretação inteligen­
te do comportamento de alunos de
classe baixa e evita atitudes e prá­
ticas discriminatórias em relação a 
eles . ̂

33. AUSUBEL, D. P. Psicologia Educacional, p. 387

34. AUSUBEL, D. P. Psicologia Educacional, p. 405.
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A possível superação das diferenças 

ciais, se estabelecem para AJSUBEL, a nível de 

intelectual e assimilação de conhecimento, 

uma motivação intrinseca, característica da 

nificativa.

culturais e s o - 

desenvolviment-o 

originando assim 

aprendizagem sig-



VARIÁVEL II

FATORES DE CONTINGÊNCIA

 ▼_____________________

Escola como Entidade Organizada 

- Materiais de Ensino



MATERIAIS DE ENSINO

Para retratar situações que envolvem o contexto educa­

cional nos servimos da análise da variável materiais de en­

sino considerada por AUSUBEL como "um dos caminhos mais pro­

missores para se melhorar o aprendizado escolar. ^5

Ao tratar de materiais de ensino, AUSUBEL, distingue 

as duas estruturas que incorporam o processo de ensino-apren- 

zagem: Planejamento de Currículo e Planejamento de Ensino.

Para AUSUBEL, Planejamento de Currículo centra a aten­

ção nas estruturas conceituais e metodológicas das discipli­

nas, enquanto que Planejamento de Ensino.concentra-se na sele­

ção de atividade de aprendizagem que melhor se relacionem a 

estrutura cognitiva existente do aluno e incorporem os concei­

tos e habilidades inseridas no plano de currículo.

Em outras palavras, o plano curricular faz referên­

cias a organização do conhecimento em diferentes disciplinas. 

O plano de ensino, refere-se a cada disciplina em especial e 
deve ver o aluno como referencial servindo-se de seu conheci­
mento de entrada como base a novos índices de aprendizagem.

35. AUSUBEL, D.P. Psicologia Educacional, p. 293.
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Isso significa que o planejamento de ensino requer uma 

estimativa cuidadosa dos conceitos e habilidades possuídos pe­

los alunos que são relevantes para as tarefas de novo aprendi­

zado "portanto ate mesmo o ritmo do aprendizado ser^* bastante 

influenciado pela adequação da base relevante."

Para maximinizar a aprendizagem significativa a preo­

cupação básica recai no planejamento de materiais de ensi­
no. Situações como:

- começar por conceitos ilus­
trativos principais '(aspec­
tos motivaci osnia is);

- ter seqüência nao-arbitrá- 
r i a ;

traduzem consequências de ensino desejáveis, uma vez que 

abrangem a organização sequencial básica oportunizando harmo­

nia integrativa, entre os conceitos.

Para que haja integração entre os conceitos é neces­

sário considerar a integração que deve ocorrer na elaboração 

de um plano geral de ensino ou mais precisamente, do plano

curricular, pois o "produto do sistema de desenvolvimento de
êr _ r i -i •currículo e usado, por sua vez, no processo de planejamento 

de ensino.11 ^7

36. AUSUBEL, D. P. Psicologia Educacional, p. 294.

37. AUSUBEL, D. P. Psicologia Educacioral. p. 296.
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Para AUSUBEL, há uma dinâmica cíclica favorecendo in­

tegrações entre os passos do processo envolvendo predominan­

temente a essência da aprendizagem significativa sob os cri­

térios da não-arbitrariedade e da substantitividade entre

idéias novas e idéias previamente adquiridas.

As condições de aprendizagem influenciando a aquisi­

ção e retenção de informações por meio da modificação da es­

trutura cognitiva existente pela prática, reflete o domínio 

interno da própria tarefa. Assim, as condições que influen­

ciam e modificam a estrutura cognitiva são de vital impor­

tância ao domínio de uma tarefa e da transferência.

Para assimilar novas informações é preciso mais do que 

dominar os conceitos componentes, é preciso conhecer novos 

conceitos componentes da proposição que compõem as partes bem 

como o significado genérico.

A idéia central da assimilação é de que a aquisição 

de novos conceitos implica na interação de novas informações. 

Tal interação modifica o significado da nova informação rela- 

cionável que se encontra na estrutura cognitiva. 0 produto in- 

teraciorel resultante desse processo adquire novos signifi­

cados .

A dinâmica envolvida nesta sequência resulta na dife­

renciação progressiva dos conceitos oferecendo melhor qua­

lificação do novo significado e também, servindo de base pa­
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ra aprendizagens posteriores.

Quanfio conceitos são relacionados por meio de

aprendizagem superordenada e por aprendizagem combinatória, 

pela natureza de suas características, surgem sijcjin if içados no­

vos ou significados conflitantes. Para resolver eficientemente 

tais situações utiliza-se a reconciliação integrativa como 

"parte do processo da aprendizagem significativa que resulta 

na del'fineaçio expli'cita de semelhanças e diferenças entre i - 

delias relacionadas."  ̂®

Tanto a diferenciação progressiva quanto a reconcilia­

ção integrativa exercem papéis de alta importância na organi­

zação do material e esta, por sua vez, é a variável que afeta 

mais significativamente a estrutura cognitiva do aprendiz.

A utilização da diferenciação progressiva e da recon­

ciliação integrativa opera conjuntamente aos organizadores

prévios. Os organizadores prévios são materiais introdutórios 

com níveis de generalidade, inclusividade e abstração mais 

elevadas que a tarefa de aprendizagem sendo apresentados em 

termos familiares para o aprendiz.

Os organizadores devem envolver todos os conceitos com 

validade potencial para que os organizadores aumentem a dis-

38. AUSUBEL, D. P. Psicologia Educacional, p. 526.



criminalidade em favor das diferenças entre as idéias. 0 uso 

de organizadores como recursos, possibilita um esforço menor 

na aprendizagem evitando isolamento de conhecimentos simila­
res .

Essa concatenação organizacional é facilitada, segundo 

AUSUBEL, no momento que apresentamos uma idéia mais detalha­

da antecedente a um princípio mais geral ou inclusivo relacio­

nada ou subordinada ái idéia. Na pratica, podemos nos utilizar 

de uma exposição que antecede o texto explicitando novas idéias 

principais onde informações mais detalhadas do texto pos­

sam relacionar-se facilitando assim, sua compreensão signifi­

cativa e retenção.

A organização de material textual fundamenta-se no

princípio diferenciação progressiva, isto é, passando de idéias 

mais gerais para as menos inclusivas, ou se for estudo de

livro, passar de um capítulo para o outro envolvendo o livro 

num todo.

Para turmas mais novas de primeiro grau, recomenda-se 

que o uso de organizadores se faça atendendo as bases con- 

creto-empíricas, levando em consideração princípios de orga­

nização pré-existente.

AUSUBEL recomenda que para atender os princípios gera­

dores de captação dos significados, os materiais de ensino 
devem ser dirigidos para atender necessidades dos alunos e 
responsabilizados pela rotina da transmissão do conteúdo em

57
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sa la de aula .

A importância dos materiais uma vez testados quanto a 

sua clareza e viabilidade em ser aplicados é a garantia da 

eficácia do papel do professor. Com isso

o papel do professor não é elimina­
do, e sim mais canalizado para a es­
timulação do interesse; o planeja­
mento e direção das atividades de 
aprendizagem; o fornecimento de
feedback mais completo e individua­
lizado em circunstâncias idiossin­
cráticas para aluno específico, a 
avaliação do aproveitamento; a ori­
entação de estudos, pensamento, e 
solução de problemas de forma inde­
pendente; e a diireção da discussão 
de temas que sejam muito polêmicos 
ou especulativos para serem progra­
mados de forma eficiente.*1 ^9

É considerado sucesso acadêmico quando utilizado mate­

rial programado desde que esteja regularizado por princípi­

os psicológicos de apresentação e organização Me' especifica­

mente à questão de como organizar ambientes para otimizar o 

aprendizado que uma util teoria psicolofgica da educação se de­

ve ded icar." ^

A apresentação e organização do material segue uma ló­

gica interna gerada por experiências idiossincráticas do a­

prendiz. Portanto, a organização do material* incorrendo pela

39. AUSUBEL, D. P. Psicologia Educacioral. p. 313.
40. AUSUBEL, D. P. Psicologia Educacional, p. 40.



lógica interna, acentua a existência de um material com pro­

priedades logicamente significativas e potencialmente signi­

ficativo. Por material logicamente significatico entende-

se a tarefa possível de ser relacionada de forma substanti­

va e não-arbitrária às idéias na estrutura cognitiva. Por ma­

terial potencialmente significativo considera-se o material 

que pode ser logicamente significativo por se ligar a estru­

tura cognitiva do educando.

A tarefa de aprendizagem potencialmente significativa 

depende de dois fatores:

a) a natureza do assunto;
b) estrutura cognitiva do aluno.

Assim sendp, ao ser utilizado materiais de ensino, os 

critérios de seleção e organização devem atender à base expe- 

riencial do aprendiz que sejam relevantes para as possíveis 

ultrapassagens a novos aprendizados.

A importância dos materiais de ensino se deve ao rela­

cionamento, à formações conceituais representativas de um 

conctexto e refletidas no desenvolvimento do currículo escolar 

planejamento de ensino e nas práticas avaliativas.
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VARIÁVEL II

FATORES DE CONTINGÊNCIA

▼

Escola como Entidade Organizada

- Materiais de Ensino

- 0 Professor



0 PROFESSOR

AUSUBEL encaminha suas considerações sobre as caracte­

rísticas do professor alicerçadas à forma que conduz seu

desempenho ao exito no processo ensino-aprendizagem. A forma 

de conduzir ao exito relaciona-se com os diferentes papéis que 

o professor desempenha. 0 papel mais importante atribuido ao 

professor em sala de aula é "a sua capacidade de estimular e 

dirigir com competência as atividades de aprendizagem dos

alunos"^

Na situação escolar, os alunos podem perceber o profes­

sor

como organizador eficiente na direção 
de projetos de trabalho; como um mal
necessário na aquisiçao de conheci­
mento; como pontos de partida para 
futuras recompensas de status; como
pessoas que dispensam aprovação e

rv / . *desaprovaçao ; e como arbitos morais 
podem absorver a culpa assim como
apontar um dedo acusador.^

Levando em consideração tais observações, é razoável 

que o professor ao organizar as atividades de aprendizagem

41. AUSUBEL, D-P. Psicologia Educacional, p.418
42. AUSUBEL, D.P. Psicologia Educacional, p.418
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e ao manipular as variáveis de aprendizagem desenvolva sua 

capacidade máxima de habilidades, imaginação e sensibilidade 

para que a aprendizagem alcance resultados superiores. Para
AUSUBEL,

"esta capacidade é um aspecto 
central do processo de ensino e 
portanto deveria ser um índice 
chave da competência profissio­
nal no ensino."43

das características do professor

AUSUBEL mais adiante faz a seguinte

Uma abordagem para avaliar as caracte­
rísticas dos professores em termos 
de sua relevância para a eficácia do 
ensino é considerar os diferentes pa­
péis que os professores desempenham
nossa cultura, assim como a impor­
tância relativa destes vários pa­
pei s . 44

A escola cabe analisar a importância relativa que estes

vários papéis ocupam na nossa cultura, e assim, determinar as

formas de atuações mais adequadas.

As aptidões cognitivas do professor sao retratadas pela 

forma organizada de encaminhar suas atividades em sala de aula. 

A forma sistemática, responsável e exiquível, das atividades 

refletem na avaliação de rendimento superior de seus alunos.

43. AUSUBEL, a  P. Psicologia Educacional, p.417. 
44_ AUSUBEL, D.P. Psicologia Educacional, p.419.

Quanto a relevância 

para a eficácia do ensino, 

consideração:



Outra característica cognitiva é a capacidade em

diagnosticar dificuldades de aprendizagem, bem como reconhecer 

a importância de materiais que melhor instrumentalizem a
aquisição de novos conceitos.

Um medidor chave de competência é a capacidade de

adaptação que faz de sua comunicação de conteúdos e seus

significados à maturidade intelectual dos alunos. Esta é uma 

habilidade que está intimamente relacionada a aquisição de 

significados claros, estáveis e não ambíguos e por conse­

guinte uma aprendizagem significativa genuína.

Além das características cognitivas, o

reflete características inerentes a ele, atreladas 

personalidade.

Os alunos dão preferência a professores 

aptidões cognitivas , demonstram habilidades como 

lidade, a justiça, a paciência, o bom humor e 

afetuosa.

Para AUSUBEL, as características de personalidade em

geral não estão altamente correlacionadas à eficiência no 
ensino. Sua competência relaciona-se a sua eficiência instru- 

cional, fazendo, quanto possível, suas características de

personalidade adquirirem uma forma de equilíbrio.

Uma característica de personalidade importante de ser 

observada, é a capacidade de gerar excitação intelectual e
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a compreensão
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a sua



motivação para aprender. Uma classe produtiva é o retrato de 
um professor com tais características.

A característica de personalidade considerada por

AUSUBEL como a mais importante do professor, que influência 

sua eficácia, "é a extensão do seu compromisso pessoal com o 

desenvolvimento intelectual de seu a l u n o s " É  por meio

desse compromisso profissional que são acionados esforços

para que o objetivo, traduzido em ganhos reais no crescimento 

intelectual dos alunos, sejam alcançados.

64
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VARIÁVEL II

FATORES DE CONTINGÊNCIA

Escola como Entidade Organizada

- Materiais de Ensino

- O Professor

- Fatores Sociais e Grupais



FATORES SOCIAIS E GRUPAIS

Mu it0s fat0res s0ciais e grupais in-
f 1uenciam a aPr end izagem escolar C0-
mo P0r eX emP10 : au toritarismo na sa1a
de au 1a > c00Per aç i 0 e compet iÇã0 y

C 0n form idade e suas mudanças com a
i dade > a1ienaç ão d0s alunos quan t'0 a
S 0 ciedade adu 1t a y d i ferenças ind i-
vi duais na 0rien taç ão de exper iê n-
c ias de g ruP0 > e S tratificaçao das
c 1asses s0ciais , fatores étnicoi5 e
r aciais 9 aspect 0s m otivadores de Pri-
va ç ao cu 1tura1 e tc • 46

Esses fatores devem ser levados em consideração pe­

lo professor, ao avaliar o desempenho do aluno, por serem de­

terminantes significativos à eficiência acadêmica.

A escola como uma instituição onde se realiza experiên­

cias e se busca adquirir nela, novos significados, as vari­

ações e contingências sociais e grupais que envolvem o apren­

diz devem ser consideradas por influenciarem os valores e as 

atitudes, bem como, a motivação para adquirir esses novos co­

nhecimentos, portanto, "sua influência na aprendizagem da ma­

téria é largamente medida por variáveis motivacionais." ^

A relação entre os colegas contribui para alargar hori-

46. AUSUBEL, D- P. Psicologia Educacional, p. 387.
47. AUSUBEL, D. P. Psicologia Educacional, p. 387.
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zontes, desde que orientados em pequenos grupos para o deba­

te de raciocínios cruzados estimulando o raciocínio e ajudan- 

dando a vencer o egocentrismo e a onipotência intelectual. A 

coesão entre os elementos do grupo afeta distintamente o re­

sultado do trabalho, e, esta coesão depende da característi­

ca de personalidade, satelização ou não satelização da crian­

ça no grupo.

Para as crianças satelizadoras, o grupo oferece status 

derivado, da mesma forma que com os pais, com a diferença de 

que no grupo a autoridade que dá status situa-se numa corpora­

ção à qual eles mesmos pertencem.

As crianças não satelizadoras, não se subordinam aos in­

teresses do grupo, toda participação no grupo é uma forma de 

intensificar o ego, não há entrosamento neste caso .

Destas duas características de personalidade podem sur­

gir a competição pelos não-satelizadores e a cooperação por 

parte dos satelizadores.

A competição pode trazer efeitos desejáveis e indesejá­

veis. Efeitos desejáveis referem-se ao momento em que a compe­

tição age reforçando o esforço e a produtividade, principal­

mente em criança em idade de escola elementar. A competição 

traz efeitos indesejáveis no momento em que se torna uma amea­

ça, alimentando ansiedade e intolerância ao grupo.
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Segundo AUSUBEL, o papel do professor está em favorecer 

que a competição torne as atividades mais interessantes.

0 desempenho escolar, tanto em grupo como individual­

mente, recebe implicações da classe social bem como a segre­

gação da comunidade a que pertence, isto é„ aspirações de su­

cesso acadêmico, motivação para desempenho e atitudes em re­

lação à escola, são medidos pelos reflexos das aspirações da 

classe social a que pertence.



VARIÁVEL II

FATORES DE CONTINGÊNCIA

Escola como Entidade Organizada

- Materiais de Ensino

- O Professor

- Fatores Sociais e Grupais

- Prática



PRÁTICA

Considerando a aprendizagem significativa um processo 

de aquisição de significados e que estes sejam armazenados de 

forma organizada hierarquicamente por níveis de complexidade, 

sua retenção pressupõe repetidos ensaios. Tais repetições 

devem se processar pela própria linguagem do aprendiz, uma vez 

que a natureza da recepção é ativa e idiossincrática.

Para AUSUBEL, a Prática refere-se às múltiplas 

tações ou ensaios necessários a uma retenção, uma vez 

retenção não ocorra na apresentação inicial.

Por meio das repetições e ensaios, a aprendizagem con­

solida mudanças tanto quantitativas quanto qualitativas. Cs 

conceitos vão se reelaborando qualitativamente, por meio da 

prática intencional implicando em retenções do conteúdo espe­

cífico .

Em caso específico em que um conteúdo tenha sido assi­

milado erroneamente, pela prática pode ser detectado o erro 

e reelaborada sua organização estrutural. Una vez, incorpora­

do na estrutura cognitiva, o novo significado influencia os 

ensaios posteriores de materiais relacionados. Portanto

constata-se , que a influência da prática estende-se tanto à

apresen- 

que esta
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formação da estrutura cognitiva como as possíveis modifica­

ções desta.

AUSUBEL, afirma que a "prática, afeta a aprendizagem e 

a retenção atravefs da modificação que opera na estrutura cog­

nitiva", aumentando a estabilidade e a clareza dos novos sig­

nificados e por conseguinte, "aumenta* a sua força dissocia- 
tiva e sua retenção." ^8

A prática, em sua capacidade influenciável sobre a 

estrutura cognitiva se processa da seguinte maneira:

1) Aumenta a força dissociativa dos 
significados recém aprendidos por um 
determinado ensaio, facilitando sua 
retenção .

2) Aumenta a receptividade do apren­
diz para aprentaçoes subseqüentes do 
mesmo material.

3) Capacita o aprendiz a tirar prove­
ito do esquecimento que ocorre entre 
os ensaios.

4) Facilita a aprendizagem e a reten­
ção de novas tarefas de aprendizagem 
relacionadas." ^9

As várias maneiras de influenciar a estrutura cognitiva 

do aprendiz faz referencia a variável pratica desvinculada à 

memorização e aprendizagem mecânica. Referem-se muito mais a
materiais logicamente significativos e seu potencial de trans­
ferencia especificamente.

48. AUSUBEL, Psicologia Educacional, p. 260.

49. AUSUBEL, D. P. Psicologia Educacional, p. 260.
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A prática, portanto, possui dupla função: é importante

para o domínio da tarefa em curso e importante também para a 

aprendizagem de novas tarefas. Para que estas novas tarefas 

adquiram relevância, aprendizagem e retenção, é necessário

que o material antecedente registrado na estrutura cognitiva 

do aprendiz forneça uma base segura por meio de sua clareza e

estabilidade. Os materiais novos devem ter uma sequência ao

material anterior para que o efeito facilitador da repetição

opere. Em tais circunstâncias, pela importância dos materiais

em tarefas de aprendizagem em sala de aula, é importante dis­

tinguir entre:

1) materiais sequencialmente relacionados 
que sejam sequencialmente dependentes 
de aprendizagem prévia;

2) materiais sequencialmente rela­
cionados que seja sequencialmente in­
dependentes de tais aprendizagens.

Os materiais sequencialmente organizados são os mate­

riais que seguem uma organização lógica.

Por dependência sequencial entende-se que o conhecimento de um 

novo material pressuponha um material antecedente e dependente. Quando po­

rém, o conhecimento do material anterior não é condição para apren­

dizagem do material novo, denomina-se material independente.

Sendo o treino condição indispensável em sala de aula, 

é importante que observemos que sua eficácia ocorra em pri-

50. AUSUBEL, D.P. Psicologia Educacional, p. 270.
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meiro lugar quando as experiências de aprendizagem são plane­

jadas e não se realizam de modo acidental, casual ou natural, 

e em segundo lugar quando o conteúdo em estudo é consolidado 

por situações homogêneas antes de serem aplicadas a situação 
heterogênea.

As condições para a prática refletir o domínio do 

material aprendido segundo AUSUBEL §ão:

1) a tarefa deve ser logicamente sig­
nificativa;

2) que o aprendiz exiba um contexto 
de aprendizagem significativa e pos­
sua idéias necessárias estabeleci­
das;

3) que o número, a distribuição, a 
seqüência e a organização dos treinos 
práticos sejam consoantes com os 
princípios empiricamente estabeleci­
dos da aprendizagem e retenção efi­
cientes.

As implicações dessas condições a nível de sala de 

aula são inúmeras e se estendem a um grande número de habili- 

lidades e desempenho por parte do aprendiz.

0 controle da prática na aprendizagem é a condição 

essencial para a aquisição de experiências traduzidas em sig­

nificados, segundo AUSUBEL.

Uma programação efetiva sobre a prática consubstancia 
as etapas evolutivas da aquisição de significados sendo neces­

sário até em situações de solução de problemas e exercícios

51. AUSUBEL, D.P. Psicologia Educacional, p. 262.



de laboratório. AUSUBEL recomenda que para a solução de pro­

blemas devemos evitar a memorização do tipo de técnica empre­

gada para o manuseio de símbolos, sem a compreensão genuína 

das implicações conceituais substanciais envolvidas no p r o ­

cesso. Isso implica, em outras palavras, na habilidade do 

orientador avaliar o nível de prontidão do aprendiz. A quali­

dade com que se estabelece o conteúdo na estrutura cognitiva, 

resulta na capacidade de transferência e retenção afirmada

pela prática.
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VARIÁVEL III

ALUNO

Estrutura Cognitiva 

e as Variáveis 

que a Compõem



ESTRUTURA COGNITIVA E AS VARIÁVEIS QUE A COMPÕE

Estrutura Cognitiva é considerada por AUSUBEL como
sendo

o conteú do total e o r g a n i z a ç ã o  das
idéias de um dado indivíduo; ou no 
contexto da a p r e n d i z a g e m  de assuntos, 
conteúdo e o r g a n i z a ç ã o  de suas idéias 
naquela área pa r t i c u l a r  de conhe-
cimento. ^

é o fator mais importante na ocasião da aprendizagem« Envolve 

fatores coextensivos, a experiência prévia da aprendizagem

sobre as atuais experiências e a transferência.

Em se tratando de aprendizagem significativa faz sentido 

a importância dada por AUSUBEL ao já cognitivãmente estabele­

cido, e é nesta direção que AUSUBEL afirma:

se tivésse mos que reduzir toda a
p s i c ol og ia e d u c a c i o n a l  a um unico
princípio, diríamos: o fator singular
mais imp or tante  que in fluênc ia  a
a p r e n d i z a g e m  é aquilo que o aprendiz 
ia conhece. De sc u b r a  isto e ensine-COo de a c o r d o . D

A existência na estrutura cognitiva de experiencias

52. AUSUBEL, D. P. Psicologia Educacional, p. 524..
53. AUSUBEL, D. P. Psicologia Educacional, p. VIII.
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passadas e acumuladas e organizadas de forma hierárquica que 

estruturam o conceito "A", de forma clara, estável, com nível 

ótimo de discriminalidade, abstração, generalidade e inclusi­

vidade, formam as propriedades organizacionais do conhecimento 

de um conteúdo pelo aprendiz.

As propriedades organizacionais, também conhecidas como 

variáveis da estrutura cognitiva^ possibilitam a incorporação 

de novos conceitos (B), sendo que estes interagem modificando 

atritos relevantes da estrutura cognitiva.

A e B são discretas nas situações 
típicas de classe, senão contínuas.
"A" é um estágio preparatório de "B" 
e um aspecto precursor do mesmo pro­
cesso de aprendizagem; "B" não se 
aprende em forma dissociada, senão em 
relação com "A".-*^

A resultante "C" é dotada das características básicas 

de uma estrutura cognitiva clara, estável e organizada porque 

é difícil conceber caso algum de aprendizagem que não haja 

afetado, de alguma maneira, pela estrutura cognitiva já exis­

tente e esta experiência de aprendizagem, por sua vez ao

modificar a estrutura cognitiva, dá origem a uma nova transfe­

rência.

Este novo corpo de conhecimento adquirido pelo aprendiz 

passa a ser, a longo prazo, a variável dependente "usada na

54. AUSUBEL, D_P. Algunos Aspectos Psicologicos de La Estrutura
Del Conocimento. In: Elam, Stanler La Educacion_________V La
Estrutura dei Conocimento. Buenos Aires. El Ateneo, 1974. 
p. 225
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avaliação do impacto de todos os fatores que influenciam a

aprendizagem e a retenção".-*-*

Ao mesmo tempo, uma vez, adquirido o conhecimento, este 

passa a ser a variável independente mais direta que influência 

a capacidade do aprendiz em adquirir com a influência do conhe­

cimento anterior em um contexto sequencial contínuo

Por outro lado, a estrutura cognitiva 
e sempre uma variável relevante e 
crucial na aprendizzagem significati­
va, ainda quando não se encontre
influída ou manejada deliberadamente 
com o fim de determinar seu efeito
sobre a nova aprendizagem.^

Significa que mesmo em situações de aprendizagem a cur­

to prazo em que a transferência a novas unidades de aprendiza­

gem não se fazem necessárias, a estrutura cognitiva é conside­

rada variável indispensável.

As proposições de AUSUBEL, por infatizarem a estrutura­

ção genuína da aprendizagem receptiva significativa, funda­

menta-se no corpo das variáveis da estrutura cognitiva por

influenciarem de forma substantiva e significativamente a nova 

aprendizagem e a retenção. 0 principal fator que influencia a 

aprendizagem significativa e a retenção é tanto o conteúdo da 

estrutura cognitiva do aprendiz como as propriedades organiza­

cionais do conhecimento a ser adquirido.

55. AUSUBEL, D. P. Psicologia Educacional. p.140-
56. AUSUBEL, D. P. Algunos Aspectos Psicológicos de La Estrutura 

de La Estrutura Del Conocimento. p. 224.



79

As variáveis da estrutura cognitiva que devem ser le­

vadas em conta na facilitação da aprendizagem significativa e 

da retenção, de acordo com as proposições ausbelianas, são:

1) A disponibilidade na estrutura do 
aprendiz, de idéias-ancora, especifi­
camente relevantes, em um nível ótimo 
de inclusividade, generalidade e
abs traçao;

2) a medida em que essas idéias são
discrimináveis de conceitos e princí­
pios, similares ou diferentes, usados 
no material de aprendizagem;

3) a estabilidade e clareza das
• j ~ 5 7ideias-ancora . '

As três variáveis exercem funções de esteio a novos ma­

teriais e a sua retenção, bem como, influenciam as próprias 

condições de interação entre a nova idéia e a estrutura co­

gnitiva do aprendiz.

A longo prazo, as variáveis da estrutura cognitiva

oferecem propriedades substanciais e organizacionais do conhe­

cimento geral do educando numa área específica, oportunizando 

assim, futuras inserções a esta área de conhecimento. Com isso 

muda também, seu desempenho em relação às contribuições acadê - 

micas que venham inserir-se nesta área.

0 desempenho aqui em referencia, diz respeito tanto ao 

aspecto acadêmico quanto a sua utilidade diária a outras situa­
ções de nível não acadêmico, amplia-se a situações informais.

57. AUSUBEL, D. P- Psicologia Educacional, p. 154



A curto prazo, as variáveis da estrutura cognitiva opor- 

tunizam propriedades substanciais e organizacionais dos concei­

tos e proposições imediatos dentro da estrutura cognitiva que 

venham afetar a aprendizagem e a conseqüente retenção de unida­

des em estudo.

A evidência relevante da influência da estrutura cogni­

tiva que venha afetar a aprendizagem e retenção está na medida 

em que as variáveis exercem suas funções controladas pelo edu­

cando e pelo educador.

A aprendizagem de um conceito, A por exemplo, conduz a 

uma melhor retenção de um outro conceito, B por exemplo, se 

ambos, A e B, se relacionam significativamente. Significa que o 

conceito A deverá ter um nível ótimo de inclusividade, genera­

lidade e abstração. Isto quer dizer que o conceito A, já arma­

zenado e servindo como idéia-âncora, enfatizando pontos essen­

ciais de um conceito é tido como idéias relevantes possibili­

tando relacionamentos futuros.

Na posse de um material logicamente significativo, isto 

é, material que possa ser relacionável de forma substantiva e 

não-arbitrária às idéias da estrutura cognitiva do aprendiz, 

sua aprendizagem e retenção dependerá diretamente da disponibi­

lidade na estrutura cognitiva do aprendiz de idéias-âncora,
especificamente relevantes em um nível ótimo de inclusividade, 

generalidade e abstração.
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A segunda variável da estrutura cognitiva relaciona-



se a discriminaiidade de conceitos: se o conceito B, a ser 

apreendido não tiver um grau de disciminalidade suficiente em 

relação ao conceito de A, não ocorrerá a dissociabilidade. Nes­

te caso, é importante que as diferenças dos conceitos sejam 

bem esclarecidos para o educando, para que este, faça as

correspondências pela comparatividade elucidando significados 

estabelecidos mais inclusivos.

A discriminação do novo material que se processa na 

estrutura cognitiva do educando é uma das variáveis responsá­

veis pela retenção consequentemente a transferência. Desta

forma, decorrem as propriedades substantivas e organizacionais 

do conhecimento estabelecendo princípios integrativos entre

material já armazenado e novo material, reconhecendo mais fa­

cilmente diferenças e semelhanças entre os conceitos em ques­

tão. Se esta discriminação não for salientada no momento da 

aprendizagem surgem significados confusos e conseqüentemente 

estaremos trabalhando com materiais aleatórios e não substan­

ciais pelo aluno.

Material não discriminado sofre uma redução em sua

assimilação, ocorrendo, por hipótese, uma retenção mecânica do 

seu conteúdo, podendo ainda ocasionar erros na assimilação e 

transferência. A ausência de discriminalidade entre conceitos 

armazenados e novos conceitos explicam os casos em que ocorrem 
transferência negativa (inferência proativa) na aprendizagem.

Podemos dizer que uma nova informação é passível de 
discriminação pelo aprendiz quando as idéias existentes como
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esteio forem claras e estáveisna estrutura cognitiva do apren­

diz. Por outro lado, se as idéias pré-existentes na estrutura 

cognitiva do educando forem inadequadas por não estarem organi­

zadas de forma clara e estável, o novo material pode ser intro­

duzido sob a forma de organizadores comparativos estabelecendo 

semelhanças entre as novas idéias e as já existentes. Desta

forma, aumentando a discriminalidade e reatando novos elos 

interativos entre os conjuntos de idéias.

Organizadores antecipatórios comparativos são plausí­

veis de serem utilizados por oferecerem vantagens que facilitam 

discriminações, tendendo assim, a facilitar apreensões signi­

ficativas do contexto. A vantagem primeira é oferecer um arca­

bouço ideativo prévio, isto é, por à disposição do aprendiz 

várias idéias em que possa trabalhar com maior flexibilidade 

dentro de um mesmo conteúdo seja por meio ilustrativo ou não.

A segunda vantagem está em oportunizar, ao aprendiz, uma 

visualização geral das semelhanças e diferenças entre duas 

idéias favorecendo particularizações necessárias para alçar 

novos conceitos provindos da discriminação.

A terceira vantagem se refere a disposição criada no 

aprendiz em discernir diferenças e semelhanças entre duas 

idéias. A disposição para aprender favorece consideravelmente 

os efeitos dos organizadores antecipatórios comparativos que 

podem ter como função a de oferecer um subordinador. 0 subor-

dinador tenta reconciliar e integrar idéias que por força de 

uma estrutura cognitiva não substancial exerce uma resistência
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em não aceitar a nova idéia.

No caso, pode haver resistência na nao aceitação devido 

a idéias mal formadas anteriormente tendendo ao afastamento 

das novas idéias ocasionando uma retenção mecânica. 0 orga­

nizador antecipatório viria oferecer por meio de um arcabouço 

ideativo elementos para comparar e contrastar idéias pré- 

estabelecidas na estrutura cognitiva e idéias novas, colocando 

uma em relação a outra.

Os termos que qualificam um conceito adquirido como

sendo de nível ótimo favorecendo as idéias de esteio, são:

inclusividade, generalidade e abstração pertencentes a ter­

ceira variável da estrutura cognitiva.

Inclusividade se refere ao nível em que uma idéia já 

estabelecida na estrutura cognitiva é abrangente e oferece 

condições somatórias a ela.

Generalidade é a qualidade da idéia que possui os mes­

mos princípios aplicáveis a outras idéias.

Abstração é o termo que determina a capacidade da idéia 

ser analizada isoladamente de outras idéias. A idéia, neste 

caso, pode ser trabalhada com outras idéias aliadamente.

Os termos revistos possibilitam o relacionamento entre 

idéias ocasionando um retenção com maior poder de assimilação 

e tranferência. A função das idéias de esteio com estas quali-
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ficações resulta no sentido somativo do termo.

Como terceira variável da estrutura cognitiva aparecem 

as funções da estabilidade e da clareza das idéias de esteio. 

Determinada a presença de uma idéia na estrutura cognitiva, 

servindo como idéia de esteio e, a medida que esta idéia de 

esteio é discriminável, resta-nos avaliar a estabilidade e a 

clareza de sua retenção na estrutura cognitiva.

As variáveis são consideradas propriedades substanciais 

e organizacionais de conhecimento total. Assim sendo, pres­

supõe que haja uma idéia de esteio devidamente estabilizada e 

clara para que as idéias não persistam como tópicos disso­

ciados .

Estabilidade e clareza são uma consequência nata das 

variáveis anteriores e ao mesmo tempo necessidade básica para 

que as propriedades substanciais e organizacionais influen­

ciem o desempenho acadêmico do aprendizado.

A assimilação está diretamente na dependência da esta­

bilidade e clareza com que as idéias de esteio estão armaze­

nadas na estrutura cognitiva do aprendiz.

A ausência desta variável conduz a um relacionamente 

e a um esteio inadequado sensibilizando e enfraquecendo a
ancoragem de novos materiais potencialmente significativo.

Esta última variável, estabilidade e clareza das idéias



de esteio, dá um fechamento claro ao papel do professor no 

momento em que analisa a primeira parte da proposição ausbe- 

beliana de que o fator isolado mais importante influenciando 

a aprendizagem é o que o aprendiz já sabe; determine isso e 

ensine-o de acordo . 0 que o aprendiz traz no momento em que 

se predispõe à aquisição de novo material nos remete às variá­

veis como característica de uma estrutura organizada de conhe­

cimento .

Para AUSUBEL, quanto maior qualidade se tenha de um 

conjunto estrutural cognitivo, de maior alcance será a retenção 

bem como a qualidade do novo material assimilado.
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VARIÁVEL III

ALUNO

Estrutura Cognitiva e Variáveis 

- Prontidão



PRONTIDÃO

Segundo a teoria ausbeliana, por prontidão,

. . . entende-se a adequação de equipa­
mento cognitivo existente ou capaci­
tação num determinado nível de idade 
indicado para dar conta das exigên­
cias de uma tarefa cognitiva especí- 
fica.58

Por processamento cognitivo entende-se o funcionamento 

dos processos mentais superiores, ou seja, a aprendizagem 

representaciona1 (aprender a representação significativa de um 

símbolo), a aquisição de conceitos, a aprendizagem proposi- 

cional (compreensão de sentenças), a resolução significativa 

va de problemas, o pensamento, a retenção e outros processos 

de reprentaçÕes experienciais do indivíduo.

0 nível evolutivo de funcionamento cognitivo não é es­

tático e entregue ao desenvolvimento genético desvinculado de 

agentes externos. A estimulação ambiental em que o aprendiz se 

encontra inserido é a pulsão determinante da Prontidão.

0 funcionamento cognitivo reporta as variáveis da e s -

58. AUSUBEL, David P. The Psycology of meaningful Verbal lear­
ning. An I ntroduction to School Learhi nrêü Naw York, Èd. 
Grune & Stratton, 1968. p. 29.



trutura cognitiva e estas se referem ais propriedades substan­

tivas e organizacionais do conhecimento no seu campo particu­

lar. À medida que houver na estrutura cognitiva, idéias-âncora 

disponíveis em nível ótimo de inclusividade, generalidade e

abstração, essas idéias são discrimináveis, bem como a esta­

bilidade e a clareza com que se classificam, o funcionamento

decorre deste entrosamento e articulações possíveis dentro de 

um campo de conhecimento.

0 funcionamento cognitivo é determinado pelo desenvol­

vimento cognitivo do aprendiz representado por mudanças qua­

litativas. É na mudança qualitativa que se localiza o nível

evolutivo de funcionamento cognitivo, isto é, a Prontidão.

Para lidar com tarefas de aprendizagem com razoável 

economia de esforço e resultar em sucesso, lança-se mão do re­

conhecimento da Prontidão como instrumento detectador do "re­

flexo da influência dos efeitos genéticos, toda experiência 

prévia sobre os padrões cognitivos e o crescimento das capa­

cidades cognitivas."59 Decorre dessa afirmativa a justi­

ficativa plausível em se buscar na Prontidão, subsídios para o 

cumprimento de certas linhas diretivas para as tarefas de en­

sino-a pr end izag em.

A Prontidão exerce uma função de equilíbrio tanto no 

professor como no aprendiz em relação ao conhecimento.
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59. AUSUBEL, D. P. Psicologia Educacioral. p. 173.
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A afirmação de que "a Prontidão no sentido evolutivo 

do termo, é uma função do nível geral de maturidade cogniti- 

v a " ^  nos induz ao reconhecimento das variáveis da estrutu­

ra porque é por meio do assentamento destas que decorre a ma - 

turidade cognitiva. Por sua vez, por maturidade cognitiva, te­

mos que admitir a influência que exerce as diferenças etári­

as, potencialidade genética diferencial, experiências ocasio­

nais, estimulação intelectual e experiências educacionais

antecipatórias. Pode-se dizer que a Prontidão é dependente da 

maturação e da aprendizagem em proporções variadas.

A sensibilidade de um educador a estes tópicos, possi­

bilita decididamente a eficiência do processo de aprendiza­

gem, bem como determina se uma dada habilidade intelectual

ou tipo de material escolar é passível de aprendizagem num

estágio particular do desenvolvimento Para AUSUBEL tal reco­

nhecimento é um aproveitamento de oportunidades reduzindo

complexidades do conteúdo.

Quando AUSUBEL recomenda que se determine o que o apren­

diz já sabe e que se ensine de acordo, enfatiza o papel da 

prontidão na aquisição da aprendizagem significativa. Pode-se 

assim dterminar que o educando esta pronto a aquisição de n o ­

va informação, â' medida em que seus subsunçores específicos 

relevantes estejam presentes de forma discriminavel, estáwel

60. AUSUBEL, D. P. Psicologia Educacioraal. p. 174.
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e clara na estrutura cognitiva do aprendiz.

A determinação da Prontidão não deve ser confundida com 

maturação- A distinção feita é a de que prontidão "se refere 

a adequação da capacidade cognitiva existente ou nível de fun­

cionamento cognitivo em relação com as exigências com uma da­

da tarefa de aprendizagem."61 Enquanto que maturação possui

um sentido mais limitado por estar na dependência de influên­

cias genéticas e que independem unicamente de experiências

educacionais.

A maturação e a aprendizagem são os fatores que deter­

minam a prontidão evolutiva para que se possa trabalhar com 

os novos materiais. A combinação alternada da maturação ceg- 

nitiva e da aprendizagem como experiência comulativa dará

origem a prontidão.

Aplicações Pedagógicas da Prontidão - A análise da aplicabi­

lidade da Prontidão nos remete a prática de identificação das 

capacidades cognitivas, procedimentos de assimilação e o

material.

Procedimentos pertinentes que favoreçam esta prática, 

exige que educadores considerem as diferenças com que cada 

criança generaliza, abstrai e torna estável e clara as con- 

ceitualizações recebidas.

61. AUSUBEL, D. P. Psicologia Educacional, p. 175.
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Nesta variável encontramos apoio ao que AUSUBEL consi­

dera fundamental em ensino-aprendizagem fdescobrir o que o 

aluno já sabe para daí prosseguir em termos de traduzir novos 

materiais às características de cada criança.

A aplicação pedagógica da Prontidão é 

educador testar e reconhecer o educando dentro 

de seu próprio mundo, ou melhor, de sua forma 

interna 1ização do conhecimento, aprimorando 

conceitos de sua estrutura cognitiva.

Como não podemos obter o conhecimento e o controle do 

estado evolutivo de prontidão, nossos instrumentos, que com 

certeza chegam a inferência proveitosa, é o conhecimento da 

vida familiar, nível cultural do ambiente em que vive, nível 

social, do educando bem como o uso de testes facilitando um 

mapeamento cognitivo.

A dificuldade em se ter um co rhecimento direto e o con­

trole do estado de prontidão exige que o professor mantenha 

constantes considerações ao ambiente pelo qual o aprendiz se 

encontra inserido socialmente, viabilizando, assim, o conhe­

cimento do nível evolutivo de funcionamento cognitivo através 

destas.

Existem variáveis que nos oferecem condições mais di­

reta de manipulação: feriáveis situacionais e intrapessoais, 

reforçamento, atributos e organização da tarefa de apren-

a de propor ao 

da estrutura 

própria de

ou modificando
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dizagem e as condições da prática. Estas variáveis podem ser 

trabalhadas independentemente sem referências às capacidades 

cognitivas do aprendiz.

Além do mais, podemos exercer um cer­
to grau de controle sobre a prontidão, 
oferecendo um cabedal pertinente de 
experiências incidentais ou atividades 
de aprendizagem preparatórias no ní­
vel desejado de sofisticaçao . 62

Para que ta 1 procedimento seja viabilizado ressalta-se 

a importância básica de um planejamento flexível a ponto de 

favorecer inclusões de atividades pertinentes e favoráveis à 

prontidão.

62. AUSUBEL, D. P. Psicologia Educacional, p. 177.



VARIÁVEL III

ALUNO

Estrutura Cognitiva e as Variaveis

- Prontidão

- Aptidão Intelectual



APTIDÃO INTELECTUAL

Considerado por AUSUBEL como sendo o "nível quantitati­

vo do funcionamento intelectual numa dada idade" determina

um constructo quantitativo do raciocínio, da solução de pro­

blemas da compreensão verbal e entendimento funcional de con­

ceitos .

A medida que a criança se desenvolve, estabelece um 

grau discriminativo maior e mais estável do conhecimento, isso 

não significa que fatores ambientais não deixem de oferecer 

instabilidade, mudanças e permeabilidades consideráveis e sig­

nificativas. Com a idade o que ocorre é um nível evolutivo 

crescente acionando capacidades como o raciocínio a solução de 

problemas, compreensÕes verbais e o entendimento de conceitos 

com um nível muito mais substantivo.

Embora a idade possa oferecer estabilidade a inteligên­

cia é influênciada:

a) por fatores genéticos que determinam várias aptidões inte­

lectuais;

b) por outros fatores internos, como a motivaçao;

63. AUSUBEL, D_P„ Psicologia Educacional, p. 212.
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c) por fatores externos, como o grau de estimulação ambiental, 

a cultura e a classe social.

A capacidade que designa o nível de aptidão no desem­

penho em processar informações e na utilização de símbolos 

abstratos para a solução de problemas também abstratos, pode 

ser designada de inteligência, visto que inteligência para

AUSUBEL é, "em outras palavras nada mais que uma manifestação 
funcional de um processo cognitivo distinto e 
identificave 1 expresso numa amplitude de diferen­
ças individuais de desempenho e capacidade." ^4

Os processos cognitivos variam conforme a etapa de de­

senvolvimento em que a criança se encontra, por outro lado, a 

identificação da Aptidão Intelectual leva em consideração as 

mudanças qualitativas do funcionamento dos processos mentais 

superiores - aprendizagem representaciona1, aquisição de con­

ceitos, aprendizagem proposicional, resolução significativa 

de problemas, o pensamento, a retenção, sendo que o construc- 

to que designa esta capacidade medida é designado por inteli­

gência .

Como constructo de medida a Aptidão Intelectual deter­

mina o nível de funcionamento cognitivo do aprendiz e de sua 

capacidade cognitiva sempre levando em consideração a idade do 

aluno bem como das diferenças individuais "na aptidão para re - 

alizar funções ou operações cognitivas particulares. Ao exer­

64. AUSUBEL, D. P. Psicologia Educacional, p. 213.



cer essas aptidões únicas» constrói uma estrutura cognitiva. 

Sem elas» nio poderíamos incorporar material pontencialmente 

significativo a uma estrutura cognitiva." ^5

Pode-se chegar a duas classificações quanto a mudanças 
evolutivas na inteligência:

1) " mudanças quantitativas como sendo a curva de crescimento

da inteligência e a constância das taxas individuais de 

c re s c ime n t o ;

2) mudanças qualitativas como mudanças do nível de idéias na:

a) aptidão para processar grandes conjuntos de informações 

organizadas e potencilamente significativas;

b) organização das aptidões intelectuais;

c) amplitude e profundidade do conhecimento de assuntos
,f 6 6(crescimento horizontal).

97

A curva de crescimento da inteligência e a constância
das taxas individuais de crescimento constata-se que a medida

que a criança cresce, aumenta o constructo de medida que de­
signa o funcionamento cognitivo do aprendiz ao mesmo tempo, o

desempenho é mais facilmente identificável.

A evolução da inteligência como não ocorre de maneira li-

65. AUSUBEL, D.P. Alguns Aspectos Psicológicos de La Estrutura
Del Conocimento. p. 246.

66. AUSUBEL, D.P. Psicologia Educacional, p. 218.
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near, mas varia com a etapa de crescimento cronológico. A 

criança tem uma evolução mais rápida de sua inteligência até 

a idade escolar. É nesta etapa em que encontramos a criança 

na fase da formação de conceitos e portanto mais receptiva. 0 
crescimento pode se apresentar de forma variável de indiví­
duo para indivíduo.

Na adolescência, o crescimento da inteligência, como 

constructo de medida, não é uma característica típica. É mais 

acentuado o crescimento hormonal, esquelítico social de per­
sonalidade, moral e motor. Com isso, não quer dizer que haja 
uma parada abrupta, mas que os incrementos recebidos são acu­

mulados de forma mais lenta. Seu crescimento vertical sofre 
um desaceleramento desenvolvendo o crescimento horizontal

(possuir mais informações, conhecimentos, utilização das ex­

periências passadas, senso comum e outros).

Nesta fase da adolescência a forma abstrata do funcio­

namento cognitivo, e a capacidade de aprender agrupamentos de 

assuntos externos e raciocinar por hipóteses abstratas é 

decsontínua em seu aumento vertical, mas não inexistentes.

0 aproveitamento do crescimento horizontal é de extre­

ma utilidade para quem deseja forjar novas experiências ao 

jovem. Este não é um fato negligenciável e nem razão para 
descrédito ao educando por parte do educador. É uma questão 

de aproveitamento circunstancial que requer habilidades sufi­
cientes para que a aprendizagem seja trabalhada a nível de 
significados. O importante para o educador é a observação que se
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deve ter em relação a uma posição que favoreça equitatividade 

no nível geral de crescimento da inteligência.

A estabilidade do Q.I. uma vez alcançada tende 

manecer constante. É na idade escolar que a criança 

melhor estabilidade de nível quantitativo de funci

intelectual, para ser utilizada para fins prognósticos 

táveis.

Mudanças evolutivas quantitativas, 

rem-se a's capacidades desenvolvidas a nível 

aproveitamento de experiências passadas, o 

capacidades em tomar decisões, formar juízos 

desenvolvido e outras formas mais expressas 

rizontal de capacidades.

Enquanto as mudanças evolutivas quantitativas se preo­

cupam com a curva de crescimento da inteligência e a cons­

tância das taxas individuais de crescimento, as mudanças

qualititativas se preocupam com as mudanças referentes ao ní­

vel de idade. Esta última requer aptidões que envolvam a com­

preensão de materiais organizados e potencialmente significa­

tivos, bem como a organização das aptidões e a amplitude e 

profundidade do conhecimento da matéria.

Para AUSUBEL, o crescimento das Aptidões Intelectuais é 

marcado por evoluções suaves sem interrupções, em contínuas 
ultrapassagens incrementadas pela hereditariedade e fatores 

ambientais. 0 amadurecimento é determinado por processos con-

portanto, refe- 

horizontal como o 

co rihecimento, as 

, o senso comum 

sob a forma ho-

a per- 

oferece 

onamento 

acei-
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tínuos e organizados, obedecendo a seguinte evolução em 

organização:

1) uma etapa inicial (infância e o pe­
ríodo (pré-escolar) na qual as 
aptidões medidas pelos testes de 
inteligência são de natureza predo­
minantemente perceptiva e sensori- 
omotora e estão em grande parte não 
relacionadas entre si e com as ma- 
festações mais tardias da inteli­
gência abstrata;

2) uma etapa intermediária (apro­
ximadamente do fim do período pré 
escolar â pré-adolescência ) na
qual a inteligência abstrata é al­
tamente genérica e as aptidões 
cognitivas são altamente correla­
cionadas entre si;

3) uma fase final (pré-adolescencia em 
diante) marcada por uma diferen­
ciação crescente de aptidões inte­
lectuais.11 6 7

sua

67. AUSUBEL, D. P. Psicologia Educacional, p. 221.



VARIÁVEL III

ALUNO

Estrutura Cognitiva e as Variáveis

- Prontidão

- Aptidão Intelectual

- Fhtores Motivacionais e Atitudinais



FATORES MOTIVACIONAIS E ATITUDINAIS

Uma vez imbuídos no aceleramento da aprendizagem e que 

esta por ser significativa deva oferecer um bom nível de re­

tenção, nos remetemos a consideração dos Fatores Motivaciona- 

is na aprendizagem como variável atinente ao constructo edu- 

caciona1.

0 domínio no ensino de uma dada disciplina vincula fa­

tores que determinem variáveis intervenientes como a atenção 

e a persistência. Tais fatores incidem no processo cogniti­

vo , atuando interativamente com as demais variáveis de forma

catalizadora.

A motivaçao por si so nao e responsável pelo sucesso 

de uma retenção de idéias. Há necessidade que a ela estabeleça 

relações com fatores que desencadeiem a motivação.

Em se tratando de aprendizagem significativa, o fator

desencadeador motivacional é a própria aprendizagem como p r o ­

cesso integrativo ao que o aluno já conhece isto por que a re­
compensa que satisfaz o impulso é inerente à própria tarefa.

No memento em que í idenficável a importância da recompen­

sa satisfatória, tarefa bem sucedida, na aprendizagem signifi-
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cativa, identifica-se a qualidade especial de finalidade de­

la própria pela relação recíproca entre aprendizagem e motiva­
ção .

Atentos a colocação ausbeliana de que "a melhor maneira 

de ensinar alunos nao motivados consiste em ignorar seu pre­

sente estado motivacional e concentrar-se em ensina-los tão 

efetivamente quanto.o possível" percebe-se a condição

dispensável da motivação como presença antecedente a aplicação 

no ensino. No entanto, responsabiliza o professor em seu papel 

de ensinar efetivamente, para que a motivação seja décorrente dO' 

processo ém andamento.

Para AUSUBEL, ao nível humano, o impulso cognitivo (o 

desejo de conhecimento como um fim em si próprio) é mais im­

portante na aprendizagem significativa do que na memorização 

instrumental. Ela é, pelo menos potencialmente, o mais im­

portante tipo de motivação para a aprendizagem em sala de au­

la. Isso se deve a própria característica da aprendizagem 

significativa em "pressupor uma disposição por parte do alu­

no, para a aprendizagem e por pressupor uma tarefa de aprendi­

zagem potencialmente significativa (isto é uma tarefa que po­

de ser relacionada de modo não arbitrário e substancial àquilo 

que o aprendiz ja conhece)"^ gerando assim, sua própria re­

compensa .

68. AUSUBEL, D.P. Psicologia Educacional, p. 334.
69. AUSUBEL, D.P. Psicologia Educacional, p. 522.
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A satisfação da aprendizagem inicial, induz a motivação 

para a nova aprendizagem exercendo efeito retroalimentador.

A ênfase para ativar a motivação recai no controle 

dos aspectos cognitivos da aprendizagem com o intuito de de­

senvolver realizações educacionais bem sucedidas oportunizando 

aprendizagem posterior, não refutada a questão de relacionar

sempre o tema em estudo aos conceitos significativos da estru­

tura cognitiva do aprendiz.

0 interesse, portanto, é coextensivo 

cognitivas, e, esta em referência às tarefas 

cessidade cognitiva, em outras palavras, é a 

naliidade que o aprendiz encontra no estudo d 

tema e daí, substanciais retenções decorrem.

Da necessidade decorre a disposição e o interesse para 

aprender. Estes fatores são responsáveis pelo conhecimento
consolidado que adequa aprendizagem subseqüente evidenciando 

que "uma vez que uma tal necessidade seja desenvolvida, a 

aprendizagem, torna-se naturalmente uma experiência tanto mais 

significativa quanto mais satisfatória."

Na maior parte dos conteúdos escolares as necessidades 

nem sempre fazem emergir a disposição e o interesse para o

ais necessidades 

em estudo. A ne- 

qualidade de fi­

e um determinado

70. AUSUBEL, D. P. Psicologia Educacional, p. 335.
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aluno. Recai no processo de ensino-aprendizagem e mais espe­

cificamente no professor a incumbência de desenvolver, à m e ­

dida do possível, a necessidade. Por outro lado, a necessidade 

não é desenvolvida sem que o tema seja apresentado ao apren­

diz de modo significativo para que calçado por uma tarefa sig­

nificativa, o aprendiz, dispensa "esforço ativo para integrar 

novo material conceituai no seu quadro de refere icia particu­

lar. " 71

As variáveis da motivação são basicamente tres:

1) "0 impulso cognitivo é potencialmente o mais importante e

estável entre os tres componenties , uma vez que é em gran­

de parte, inerente àf própria tarefa. Ele é exc lus ivamen tei 

orientado para a tarefa no sentido de que a aprendizagem 

bem sucedida só' constitui sua própria recompensa, a parte 

de quaisquer considerações extrínsecas de recompensa ou 

aprovaçao .

2) 0 impulso afiliativo expressa a necessidade do aluno de

apresentar um bom desempenho na escola, de modo a conser­

var a aprovação (e a manutenção do status derivado envol­

vido) de determinadas figuras (pais, professor) com as

quais se identifica num sentido de dependencia emocional 

(sate1ização)^ Este impulso torna-se pouco a pouco menos 

importante, a medida que a criança se aproxima da ado-

71. AUSUBEL, D. P. Psicologia Educacional, p. 335.
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lescência.

3) A motivação de engrandecimento do ego reflete a necessádá- 

de de status conquistado pela competência ou habilidade 

do indivíduo. Adquire importância crescente começando na 

idade escolar e constitui o principal componente da motiva­

ção de realização em nossa cultura. Não e preciso que tenha
. . 7 2necessariamente qualidade de enaltecer o ego.

Ao contrário das variáveis cognitivas que exercem in­

fluência às próprias condições de interação entre nova e já

existente idéia na estrutura cognitiva do aprendiz, as vari­

áveis motivacionais e da atitude não estão diretamente envol­

vidas na influência cognitiva.

Sua função identifica-se pelo poder de energizar e ace­

lerar o esforço, a atenção e a prontidão.

A diferença de influência, portanto, entre as variá­

veis cognitivas e variáveis motivacionais e de atitudes reside 

no fato de que nesta última, seu processo influenciável é de

modo qualitativo. Sua importância está em que acelerando seus 

efeitos, como a mobilização do esforço e concentração da aten­

ção, pode-se operar maior número de repetições do material, 

sendo que em cada repetição, a eficiência é maior.

72. AUSUBEL, D.P. Psicologia Educacional, p. 332.
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Este é o mecanismo extensivo a outras situações que en­

volvam a utilização das variáveis motivacionais e de atitudes.

Sua influência catalítica sobre o processo de interação 

cognitiva resulta no surgimento de significados claros e está­

veis como conseqüência do esforço, da atenção e da prontidão 

aumentados.

Os efeitos atitudinais são ligados aos efeitos das va­

riáveis motivacionais, isto é, representado da seguinte m a ­

neira: quando as atitudes em relação ao novo material são f a ­

voráveis a motivação se instala e ativa, neste caso, o apren­

diz utiliza esforço mais intensificado,

... além disso, uma vez que o compo­
nente cognitivo das atitudes em ques­
tão esta* bem estabelecido, os indiví­
duos possuem idéias basicas claras,
estáveis e relevantes para a incorpo­
ração de material novo. ^3

Por outro lado, quando as atitudes do indivíduo em re­
lação ao novo material forem desfavoráveis, os fatores acima 

descritos serão desestabi lizados e correrão em direção oposta 

aos princípios gerais que regem um bom aproveitamento escolar.

73. AUSUBEL, D. P. Psicologia Educacional, p. 356.



VARIÁVEL III

ALUNO

Estrutura Cognitiva e as VariaVeis 

que a compõem

- Prontidão

- Aptidão Entelectua1

- Fatores Motivacionais e Atitudinais

- Fatores de Personalidade



FATORES DE PERSONALIDADE

Destacou-se pelas variáveis cognitivas e motivacionais, 

o nível de seus envolvimentos nos parâmetros do processo de 

interação cognitiva-

Variáveis motivacionais não nos traduzem a consideração 

das diferenças individuais no resultado da aprendizagem, en­

quanto que as variáveis de personalidade são mais úteis na 

consideração das diferenças individuais nos resultados da

aprendizagem.

Pertencendo ao domínio afetivo-social, os fatores de 

personalidade, lidam com aspectos subjetivos e não com os 

objetivos diretamente.

"Isso significa que eles afetam 
tipicamente a aprendizagem si­
gnificativa de modo não espe­
cífico e catalítico".74

AUSUBEL considera portanto, algumas variáveis de per­

sonalidade que são capazes de influenciar o esforço de apren­

dizagem, assimilação de valores e o estilo de solução de pro­

blemas pela:

74. AUSUBEL, D.P. Psicologia Educacional, p. 362.
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- Orientação motivacio nal para a aprendizagem.

- Nível de ansiedade.

- O dogmatismo.

- A tendência para o conformismo.

- 0 ajustamento da personalidade.

Variável - Orientação Motivacional para a Aprendizagem

Orientação Motivacional para aprendizagem significa­

tiva na dinâmica escolar é dependente de outros fatores

como idade, sexo, nível de ansiedade além de outros fatores de 

persona1 idade.

Esta variável reporta-se as duas últimas variáveis da 

motivação , impulso afiliativo e impulso de engrandecimento do 

ego. A primeira variável, impulso afiliativo envolve realiza­

ção como fonte de status conquistado com o objetivo de assegu­

rar aprovações das pessoas ou grupo de seu convívio. É uma si­

tuação que caracteriza os primeiros anos escolares. A segun­

da variável, impulso de engrandecimento do ego emerge gradual­

mente em sequência ao impulso afiliativo, estabelece-se na

adolescência. As duas variáveis juntamente aos componentes 

cognitivos embora não estejam maciçamente e uniformemente 

presentes na orientação motivacional encontram-se atreladas 

às experiencias vivenciadas tanto em família quanto no meio 

sócio -cultural..

A relação dependencia-independência, tem a função de
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estabelecer diferenças no desempenho do indivíduo. A impor-
A* | • • #vtancia em se estudar esta relaçao e| exigida por situações en­

contradas em sala de aula que a determinam e requerem especí­

ficas considerações do professor em relação a ela.

Para AUSUBEL, as implicações pedagógicas da relação 

dependencia-independencia ocorrem da seguinte maneira: a re­

lação que primeiro se identifica entre os pais e filhos deno­

mina-se satelização. Na identificação satelização a criança 

assume um status de dependente da parte superordenada (pai) 

sem contestação. A criança atribui ài figura do satelizador 

(pai), modelo a ser imitado. Esses status derivado retribui 

aos pais a aceitação intrínseca da criança, querendo-a e aman­

do- a por si própria. © rendimento na escola ocorre pela posi - 

ção não-crítica dos valores dos pais, aceitos pela criança, 

passando a gratificações acadêmicas sob o bom aproveitamento. 

0 pai, por sua vez, ascede a esse desempenho. Cria-se um 

círculo ininterrupto de gratificações e aceitações.

A criança que não se estabelece como satélite, por não 

optar por nenhum status devido, cria meios compensatórios de­

vido ao engrandecimento do ego. Sua valorização como pessoa 

é vista pelos pais de forma extrínseca, isto é, não é valori­

zada por sí própria, mas pelo status obtido por meio de rea­

lizações de engrandecimento do ego. Neste caso suas realiza­

ções se tornam 1 imitadas':'c

l) porque pode temer o fracasso mais 
do que deseja o sucesso;



111

2) porque lhe faltam os traços de 
personalidade ou habilidade inte­
lectual para implementar suas as­
pirações;

3) porque está predisposta a um nível 
de ansiedade prejudicial que com­
promete a aprendizagem mais do 
que pode a motivação aumentada
(redutora da ansiedade) facili­
tá-la."  ̂5

Estas crianças, são mais predispostas a ansiedade, 

tendo em vista a falta de sentimentos intrínsecos de auto- 

estima. Geralmente suas realizações são frustradas por nem 

sempre retratarem as situações irrealisticamente sem uma base 

de lealdade pessoal para com os pais, professores e seu grupo. 

A situação reflete numa destruição da auto-estima.

Os efeitos nas realizações escolares podem ser senti­

dos de diferentes maneiras. A criança satélite por ser acei­

ta por seus pais, por si próprio, lhes dá uma garantia que 

torna as tramas da realização e as competições desnecessá­

rias. Não consideram as realizações acadêmicas e as competi­

ções, medidas para serem conquistadas como reafirmações pes­

soais. 0 que lhes importa é assegurar sua posição de aceita­

ção passiva e dessa retribuir as expectativas dos pais.

Os não-satelizadores, ou sofrem de rejeição ou são 

aceitos com bases em valores extrínsecos pelos pais. No caso, 

canalizam suas forças ao alcance de altos níveis de realização

75. AUSUBEL, D. P. Psicologia Educacional, p. 361.
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acadêmica e através do engrandecimento do ego tentam o prestí­

gio, em nível mais alto que os satelizadores. Nesta sua pro­

cura ao prestígio e a realização manifesta maior nível de in­

dependência volitiva e executiva.

Nestas duas características de personalidade 

as implicações que o educador deve estar preparado a 

e ao mesmo tempo acionar diferentes relações interpes 

garantia de melhor rendimento acadêmico.

Variável: Nível de Ansiedade

AUSUBEL distingue ansiedade de outros estados seme­

lhantes ao medo, afirmando que

a ansi edade se ref e re a uma determi-
na da r esP0sta seme lh an te ao medo ou
te ndenc ia a r e sPon de r c om o medo a
qu a1q ue r situa Ça0 Pr e sente ou previs-
ta q ue seja pe rceb id a como uma ame-
aç a P0 tencia1

\a au to “tFs t ima... 76

Ansiedade não é medo, refere-se a sensibilização 

da auto-estima por estar dirigida e adequada a ela.

Nas realizações escolares o nível de ansiedade 

tende a diminuir à medida que os estudantes familiarizam- 

se com as experiências. Por esta razão são as séries ini­

ciais as de tendência maior de alunos com ansiedade. Q.

ressalta 

receber 

soais na

76. AUSUBEL, D. P. Psicolo gia Educacional, p. 369.
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desconhecido gera ansiedade.

Indivíduos ansiosos são incapazes de diante de uma si­

tuação problema cumprir etapas que produzam a solução de pro­

blemas. A ansiedade, no caso, exerce efeitos inibitório. A an­

siedade, outrossim, facilita a memorização, pois não depende 

de capacidades de improvisão e sim da persistência,

... entretanto, parece também que a 
ansiedade pode aumentar a auto-esti- 
ma - quando elas não são desordena­
damente novas ou significativas;
quando a ansiedade apresenta somente 
um grau moderado; ou quando o aluno 
possui mecanismos para lidar de modo 
efetivo com a ansiedade. ^7

Assim sendo, as tarefas escolares perdem as implicações 

de ansiedade, à medida que os alunos dominam mecanismos expe- 

rienciais necessários para lidar com elas.

Variável - Dogmatismos e Autoritarismo

0 portador de dogmatismo mostra-se renitente a seus 

próprios sistemas de crenças, conflitando juízos de valores, 

fazendo prevalecer uma mente fechada a novas informações ex- 

periencia is.

Informações que não sejam congruentes com as de um in­

divíduo dogmático, não são assimiladas, dificultando o acesso ao 

senso-comum de um determinado conteúdo. Questões complexas

77. AUSUBEL, D.P. Psicologia Educacional, p. 372.



não são aceitas até fornecidas evidências comprovatórias que 

concordem com seus viéses cognitivos.

Indivíduos dogmáticos não rejeitam somente conteúdos, 

mas pessoas que não se enquadrem às suas crenças.

As implicações para a aprendizagem são inúmeras neste 

caso, prevalecendo o autoritarismo e por esta razão suas

possíveis potencialidades ficam negligenciadas.

O autoritarismo é o antídoto às realizações a 

bem sucedidas resultando em nível insatisfatório de 

zagem significativa. Isso tudo é decorrente do traço 

de personalidade, tendendo ao conformismo excessivo 

crítico em relação a figuras de autoridade.

A característica de pessoa a u toritana e 

ção de que sua pessoa concentra a verdade única, 

tuosa qua nto a grupos minoritários e não admite

Variável - Ajustamento da Personalidade

Ajustamento da personalidade interfere no 

sucesso na escola. Esta é uma colocação básica 

a habilidade da escola, representada pelo profe 
da direção, supervisão e orientação educacional 

com os fatores da personalidade do aprendiz.

Os fatores que ajudam a explicar a relação entre desa -
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justamento e realização escolar são os seguintes:

nl) Um complexo comum de sintomas acompanhando as deficiên­

cia de aprendizagem e associada à lesão cerebral difusa a 

saber, hiperatividade, hiperirritabi1 idade , distração e 

habilidade emocional - prejudica o esforço, a atenção e a 

persistência.

2) Na escola primaria, a realização escolar correlaciona- 

se negativamente à ansiedade, a despeito de estar essa 

condição caracterizada por alta motivação para a realiza­

ção.

3) Reações intensas de afastamento obviamente tornam impos­

sível qualquer tipo de aprendizagem a longo prazo.

A) Agressividade exagerada leva à hostilidade em relação ao 

professor, à falta de cooperação e à atitude negativista 

em relação ã aprendizagem.

5) Falta de autoconfiança está associada a fracasso em ten­

tar, baixa tolerancia à frustração, "bloqueio da aprendi­

zagem" e a uma tendencia a se afastar de situações di­

fíceis.

6) A realização escolar depende, em grande parte, de atribu­

tos da maturidade, da personalidade, independência execu­

tiva, objetivos a longo prazo, controle do impulso, per­

sistência e habilidade de pospor a gratificação de neces­

sidades hedonísticas.
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7) Tanto a personalidade desajustada quanto a realização e s ­

colar inferior estão correlacionadas ao status mais bai­

xo de classe social e privação cultural e, por conse­

guinte, correlacionadas entre si."

Juntamente a essas condições, os sinais que caracte­

rizam o desajustamento da personalidade são designados por pe­

ríodo curto de atenção, hiperatividade, reações agressivas, 

nível baixo de aspiração acadêmica e imaturidade de personali­

dade .

As realizações que ocorrem em sala de aula tanto podem 

ser a causa como a consequência de desajustamentos. Os fatores 

determinantes de desajustamento provindos da escola se estabe­

lecem a nível de relação de causa e efeito, muitas vezes, por 

respectivas relações com a motivaçjüo de realização e desempe­

nho escolar.

As realizações escolares podem ser determinantes de de­

sajustes no momento em que a avaliação do aluno desajustado é 

negativa baixando ainda mais seu nível de aproveitamento

acadêmico, principalmente, se este aluno apresentar os sinais 

mais comuns de desajustamento: falta de atenção, hiperativi- 

dade, agressividade e desinteresse.

78. AUSUBEL, David P. Psicologia Educacional, p.380.



VARIÁVEL IV

AVALIAÇÃO

Critérios de 

das Mudanças

Validação 

Ocorrida s

Ava1iação



AVALIAÇÃO

AUSUBEL afirma que Mo fator isolado mais importante 

que influencia a aprendizagem é aquilo que o aprendiz conhe­

ce. Descubra o que ele sabe e baseie nisso os seus ensina­

mentos.11 e com isso estruture princípios organizacionais 

que regem o nível global de aproveitamento escolar.

Implícito nesta afirmação se encontra a medida e a ava­

liação centralizando-se como partes integrantes ao desenvol - 

vimento acadêmico:

1) pela importância de verificação 
do que o aprendiz já conhece an­
tes de se tentar ensinar-lhe algo 
mais;

2) pela importância de vigiar a sua 
aprendizagem corrente pra corri­
gir, esclarecer e consolidar esta 
aprend iz agem;

3) pela importância de vigiar a efi- 
c ai cia de diferentes métodos de e n ­
sino, e de diferentes maneiras de 
organizar e seqüenciar os assun­
tos (currículo) assim como de ve­
rificar até que ponto seus obje­
tivos estão sendo alcançados."

79. AUSUBEL, D. P. Psicologia Educacional, p. VIII.
80. AUSUBEL, D. P. Psicologia Educacional, p. 499.
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0 empenho em melhorar a qualidade com que os conteúdos 

são organizados e retirado- na estrutura cognitiva do apren­

diz, requer tanto medir os resultados da aprendizagem como

verificar se estes concordam com os objetivos propostos. As 

medidas,, além da informação do nível em que está a aprendiza­

gem do aluno, deve possibilitar "a vigilância e, desta forma 

nos assegurar um controle de qualidade sobre o empreendimento 

educacional." ®

A avaliação além das suas funções de vigilância, atua 

na aprendizagem "encorajando os professores a formularem e 

esclarecerem seus objetivos e a comunicarem suas expectativas 

aos alunos" tornando a avaliação "uma experiência significa­

tiva de aprendizagem."

Como experiéYicia significativa, tem-se a avaliação ha 

função de revisar, consolidar, esclarecer e integrar o conteú­

do em estudo. Para tanto, o programa educacional é testado 
constantemente por meio de avaliações no início, durante e no 

final das atividades instrucionais.

A necessidade de retroalimentação no programa instru- 

cional deve seguir em primeiro lugar uma posição quanto aos 

objetivos que se deseja propor, estruturando o processo ins-

81. AUSUBEL, D. P. Psicologia Educacional, p. 500.
82. AUSUBEL, I). P. Psicologia Educacional, p. 503.
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trucional de acordo; em segundo lugar, é importante que se 

acompanhe o progresso do processo tanto para o aluno como o 

desempenho para vigiar a eficácia da instrução.

A avaliação, portanto, subsidia informações precisas de 

ajustamentos quanto ao uso de métodos e materiais de ensino, 

bem como ao rendimento do aluno, relacionados aos fins a que 

se propõe.

Avaliar significa emitir um julgamento 
de valor ou merito, examinar os resul­
tados educacionais para saber se 
preenchem um conjunto de objetivos. . O Oeducacionais. OJ

Conduzir o processo educacional pressupõe, primeiramen­

te, que se formulem objetivos que se esperam alcançar para 

então determinar conteúdo, métodos de instrução e avaliação 

dos resultados.

Os objetivos expressos em termos comportamentais, por 

serem expressões significativas, requerem um consenso sobre o 

processo que fundamenta a compreensão, as capacidades, atitu­

des, necessidades, interesses e outros aspectos. Desta forma, 

por seu envolvimento inclusivo, a avaliação tem como função 

não sõ detectar o rendimento satisfatório do aprendiz em 

relação aos objetivos, mas ao rendimento não satisfatório como 

de replanejamento ou rea limentaçÕes necessárias.

83. AUSUBEL, D. P. Psicologia Educacional, p. 501.



A vantagem da avaliação como sendo um julgamento de va­

lor para examinar resultados sobre manifestações relevantes na 

aprendizagem, reside na facilitação que ela representa para a 

aquisição de novos conhecimentos e pelos testes representarem 

um experiê'ncia significativa de aprendizagem revisando, conso­

lidando, esclarecendo e integrando o conteúdo em estudo. Pela 

avaliação, os professores formulam os objetivos comunicando 

suas expectativas aos alunans.

Outra vantagem, é o papel motivador que a avaliação

executada, sob certos critérios, pode desempenhar durante o

processo de ensino-aprendizagem.

... a retroalimentação dos exames
identifica ãxeas que exigem mais ex­
plicação, esclarecimento e revisão e, 
é de imenso valor no diagnóstico das
dificuldades de aprendizagem, tanto

. . . . RÀindividuais como grupais. OH

Para o currículo, a avaliação avalia a eficácia 

ciai e organizacional de cursos que abrangem conteúdos 

is instrucio na is e métodos de ensino.

ão obtida pela avali- 
por sua vez, ser u- 

replanejar o curri-
componentes de ensi-

Para o currículo, a avalliação serve também como loca-
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materia-

84. AUSUBEL, D. P. Psicologia Educacional, p. 504.

85. AUSUBEL, D. P. Psicologia Educacional, p. 296.
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lizadora de assuntos nas diversas séries e sequência dos cur­

sos .

0 fracasso da avaliação como instrumento de medida 

se deve ao não favorecimento de uma retroalimentação signifi­

cativa. 0 favorecimento da avaliação em oferecer retroalimen­

tação significativa provém da elaboração de testes que o b e d e ­

çam as características de validez, fidedignidade, represen- 

tatividade, exequibilidade e poder discriminatório.

A avaliação é um instrumento que o professor se serve 

para a descoberta de novos meios de motivação para transmi­

tir-lhes suas expectativas. Através do levantamento efetivado 

pela avaliação, o professor tem em mãos escores que bem de- 

teminam quais os conteúdos que melhor representam a extensão 

do conhecimento do aluno avaliado, e assim avaliar também, 

os meios empregados no seu desempenho instruciona1.

Nem sempre a excelência de aprendizagem refle 

res elevados. A maneira com que esses escores foram 

a qualidade do conhecimento pela qual são traduzidos 

a aplicabilidade na vida diária desses conhecimentos 

presentam padrões de excelência reais.

Para AUSUBEL, avaliar um aluno requer que se leve em 

consideração os objetivos intelectuais fundamentais da educa­

ção: desenvolvimento da capacidade para pensar crítica, sis­

temática e independentemente.

te esco- 

obt idos, 

bem como 

é que re-
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CONSIDERAÇÕES FINAIS

Na prática educacional a identificação e a classifica­

ção das variáveis já incluem a verificação do relacionamento 

existente entre elas. No entanto, em se tratando de construção 

de paradigma para análise curricular, é importante que se 

examine as relações existentes entre as variáveis como sendo 
o terceiro momento de análise deste estudo.

A especificidade do currículo encontra-se impregnada de 

valores e de posições que devem ser tomadas porque antes mesmo 

de se definir por problemas de ensino, é necessário que se 

articule as variáveis pelas suas relações uma as outras. É 

neste momento que o currículo toma forma de um paradigma. Isto 

significa que no momento em que as variáveis estejam claras, 

estáveis e indissociadas, o currículo toma corpo e assume 

significado.

As variáveis aos se relacionarem, complementam-se e

derivam mutuamente seus significados. Propor variáveis não 

relacionadas torna estéril todo paradigma mesmo imbuído de al­

to propósito educacional.

As inter-relaçÕes se referem aos movimentos tanto na 

forma horizontal quanto vertical. Significa que as inter-réla-'



ções horizontais se referem aos envolvimentos que se estabe­

lecem entre uma variável e outra, isto é, entre fontes de 

predição, fatores de contigência, aluno e avaliação.

Por relações verticais, considera-se os envolvimentos 

internos de uma variável envolvendo os fatores que estruturam- 

na, também considerados variáveis.

A variável fontes de predição (VI), envolve o meio

social e políticono qual estão presentes tanto o aluno quanto 

a escola. Os envolvimentos dizem respeito às leis educacionais 

usos e costumes, ideologias e aos fins educacionais.

Os programas escolares recebem influências das citações 

circunstanciais que envolvem o meio sócio-político- cultural 

pela qual tanto aluno quanto escola e professores fazem parte, 

assim, cria-se a intercorrelação horizontal entre variável I, 

Variável II e Variável III-

0 gráfico representa os movimentos de intercorrelação 

das variáveis evidenciando as três primeiras variiáveis:
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Um fator importante e' como a escola é vista e conside­

rada pela sociedade. A dimensão da tarefa educativa da escola 

nem sempre é perceptível ela mesma não distingue muitas vezes 
o essenciaL'.

0 essencial e o permanente do ato educativo 

a ancoragem dos conteúdos mediadores e da função 

escola, às partes secundárias na tarefa educativa 

métodos).

0 espaço escolar se estende ao espaço social da criança 

na busca de instrumentos facilitadores para transmutações
, A , , f - • / , • •  ,experíenciais indispensáveis para a participaçao do desafio 

da existência. A formação do cidadão consciente e participa­

tivo depende da prática pedagógica intimamente vinculada ao 

que esta prática significa em determinada cultura.

A prática pedagógica é significativa quando há alguém 

que possa interpretar o essencial e o permanente como signifi­

cativo á alguém. A relação significativa do ato pedagógico é 

a interpretação do essencial como essencial de algo. Este 

algo so pode ser entendido como o meio sócio-cultura1 e ecóno- 

mico do individuo e a expectativa que esse meio exerce sobre 

o mesmo.

Portanto, para que a escola cumpra com sua competência 

social e cultural, é necessário que articule toda sua ação 

educativa por meio da correlação entre as variáveis que a 

determina.
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A escola apenas como propulsora do crescimento intelec­

tual e da assimilação do conhecimento não pode ignorar outras 

influências que resultam da forma como as escolas estão orga­

nizadas e dos processos envolvidos no ensino. AUSUBEL, partin­

do do que o aluno possui como conhecimento em sua estrutura 

cognitiva e dos valores imbuídos nesta, como processos envol­

vidos e necessários de consideração, correlaciona as variáveis 

fontes de predição e escola numa possível interpretação de 

equílibrio.

A variável I, fontes de predição, ao reconhecer a clas­

se social do aluno, reconhece as implicações importantes

quanto a's aspirações de sucesso acadêmico, motivação para 

desempenho e atitudes em relação à escola que caracteriza a 

clientela escolar, retratada aqui, estão as relações verticais 

que auxiliam para a intercorrelação das vasriáveis.

Portanto, para AUSUBEL o posicionamento da escola como 

instituição social não é a de concentradora de posicionamen­

tos sociais e culturais sobrepostos a realidade da qual per­

tence mas, acima de tudo, a escola procura trabalhar e plane­

jar aproveitando aspectos do meio sócio-cultural e ecônomico 

da qual sua clientela é portadora.

0 aluno (VIII ) que pertence a uma classe social média 
(VI) tem expectativas acadêmicas e vocacionais (VII) diferen­

tes de um aluno que pertença a uma classe não previlegiada

econom icamente.
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" Adolescentes de classe baixa e
media diferem tanto seus sistemas 
de valores sociais quanto nos 
vocacionais."

Tanto os valores sociais como os interesses vocaciona- 
si impulsionam formas de organização escolares levadas a par­

tir destes fatores a encaminhar planejamentos de ensino e 

curriculares.

Fatores de contingência têm relaçõe s às fontes de pre­

dição na medida em que a escola como entidade organizada para 

oportunizar, através de experiências elaboradas, trasferên- 

cias do saber, seja encarada como parte de um sistema social- 

cultural e econômico de uma determinada clientela. Isto é, 

a escola como variável II constitui-se num segmento signifi­

cativo do ambiente sócio-cultural dos alunos.

A variável II é vista aqui em suã:amplitude: 7 social e 

cultural não deixando de envolver os aparatos de seu contexto 

sob o âmbito das questões educacionais (conteúdos) e das 

funções instrucionais (abordagens de ensino).

AUSUBEL, em seus estudos, não descarta o objetivo pre­

dominante da escola como local para novas aprendizagens sem­

pre partindo do que o aluno já sabe.

Assim sendo, as questões educacionais como a organiza-

86. AUSUBEL, D.P. Psicologia Educacional, p. 403.
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ção do conteúdo, sua relação interdisciplinar e potencialidade 

significativa, (VII), adquirem finalidade à medida em que as 

funções instrucionais reafirmam compromissos significativos 

às questões educacionais (relação vertipal). E, para que esta 

relaçao seja significativa e necessário que seja extraído

componentes construtivos da forma de aprender e de onde deve

partir as abordagens de ensino (VIII).

A variável aluno, com seus componentes estrutura cog­

nitiva, meio cultural vivenciada, prontidão, fatores moti- 

vacionais e atitudinais e aptidão intelectual, interagem mu­

tuamente. As idéias relavantes na estrutura cognitiva do alu­

no é a variável predominante na teoria de AUSUBEL. Portanto,

para o autor, a partir do que o aluno já sabe é o ponto de

partida e ao mesmo tempo é o fator que estabelece continuida­

de a novas informações a que o professor tenha programação

a serem trabalhada.

As idéias relevantes na estrutura cognitiva com que o 

aluno (VIII) chega à sala de aula é o referencial com que o 

professor (VII) retira elementos para determinar em que con­

texto sua clientela se enquadra, e assim, determinar sequên­

cias instrucionais adequadas. Sendo que as fontes de predição 

retratam o contexto da clientela da escola, esta variável (VI) 

é a derivação mais direta da variável aluno (VIII).

Os fins educacionais, bem como as leis internas de uma 

escola são valorizadas à medida que façam da escola um lugar 

em que a criança obtenha uma considerável parte de seu status



interagindo com adultos e companheiros da mesma idade e arti - 

cule a nível significativo as exigências da sociedade.

Um importante papel da escola está em tornar significa­

tivo a VI para ^sér ancorada a' estrutura organizacional esco­

lar de forma mais interagente possível às espectativas que a 

sociedade, familiares e o próprio aluno esperam e necessitam.

Entre a VI e VIII encontramos a VII determinando uma 

função mediadora possibilitando ancoragens entre c s ^ar-í á^eis. 

Assim sendo, a variável II orientada pela variável I existe 

em função da variável III. A variável aluno (VIII), por meio 

de seus eleme ntos-variáveis da estrutura cognitiva, prontidão 

aptidão intelectual, fatores motivacionais e atitudinais - 

irão determinar a variável II ao que tange a material de 

ensino, bem como a orientações seguras que o professor fará 

va ler.

A variável professor (VII), por sua vez dinamiza inter- 

correlações às demais variáveis a' medida que este apresente 

habilidade, imaginação e sensibilidade ao manipular as demais 

variaveis. Para AUSUBEL este é um aspecto central do pro­

cesso de ensino.

À variável professor cabe
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... fazer algumas inferências bastante 
inteligentes e precisas acerca da
prontidão cognitiva existente a partir 
de um conhecimento detalhado da famí­
lia e dos antecedentes culturais, de 
classe social e educacionais do



aprendiz, e mediante o uso de procedi­
mentos de teste diagnósticos como o 
pré-teste e o mapeamento c o g n i t i v o .

A partir deste enfoque, AUSUBEL, reconhece a necessida­

de da variável professor (VII) estar atento e receber inform- 

çÕes da protidão do aluno (VIII) subsidiada pela VI. Através 

das fontes de predição, as informações necessárias sobre os 

fatores sociais, culturais e familiares, necessárias para que 

o professor diagnostique VII sua clientela de forma que favo­

reça o conhecimento mais detalhado do nível evolutivo de 

funcionamento cognitivo. A variável III, portanto, precisa ser 

detalhadamente enfocada sob o prisma de suas variáveis compo­

nentes, porque delas resultam subsídios para formulações que 

irão determinar tomadas de decisão aos fatores de contigên- 

cia (VI).

A variável IV, Avaliação, emite julgamento de 

atuações das demais variaveis, configurando-se como 

de controle do sucesso ou insucesso nas articulações 

variáVeis.

No momento em que AUSUBEL preconiza o resgate do que a 

criança já sabe, é que as variáveis atingem sua espeficidade 

máxima relacionando-se tanto horizontalmente quanto vertical­

mente entre si. Através do aluno pode-se perceber o nível 
sõcio-econômico e cultural a que a escola atuará, articulando- 

se de '"orna a relacionar através de avaliações contínuas,
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novos conhecimentos através dos jí possuídos na estrutura 

cognitiva do aluno. Esta relação entre VI, VII, VIII e IV é 

linear e contínua, facilitando a aprendizagem como é a finali - 
dade do ensino.

CPs princípios gerais que regem o nível global de 

aproveitamento escolar de uma classe, a que AUSUBEL se refere 

é atribuída a esta relação entre as variáveis por meio de seus 

elementos constitutivos:

Ha uma relação íntima entre descobrir 
como o aluno aprende e compreender as 
variáveis que influenciam a aprendi­
zagem, por um lado e descobrir o que 
fazer para ajudar a aprender melhor 
por um outro.®®

Pela compreensão das variáveis que influenciam a apren­

dizagem pode-se chegar mais facilmente a mecanismos que faci­

litem a aprendizagem para o aluno. Está implícito a necessida­

de em se trabalhar por meio das intercorre!ações das variá­

veis para delas extrair novos e influentes mecanismos de ensi- 

no-aprendizagem.

Através das variáveis e suas correlações o que AUSUBEL 

salienta é que sua efetividade na aplicabilidade educacio­

nal depende da organicidade com que se efetiva tais corre­

lações. Embora a obtenção da organicidade das correlações
nãonos possa dizer como ensinar explicitamente, podem, porém, 

fornecer pontos de partida mais adequados a uma realidade de
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ensino.

Relacionar variáveis é o embasamento necessário que 

visa relacionar as funções da escola às expectativas do aluno 
num processo de elaboração das funções práticas.

A responsabilidade é da escola, por meio de seu plane­

jamento curricular, em estabelecer vínculos significativos

entre as variáveis configurativas do paradigma curricular.



CONFIGURAÇÃO PARADIGMÁTICA 
EM SUA INTERCORRELAÇÃO



CONFIGURAÇÃO PARADIGMÁTICA PARA ANÁLISE DE CURRÍCULO

VARIÁVEL I 

PONTES DE PREDIÇÃO

VARIÁVEL II

FATORES DE CONTINGÊNCIA

VARIÁVEL III

ALUNO

VARIÁVEL IV 

AVALIAÇÃO1 i 1 I
-Meio Sócio-econô­ - Escola como entidade - Variáveis da Estru­ - Critérios de vigi­
mico e cultural organizada: tura Cognitiva lância no início,
em que se situa - Materiais de ensi- - Prontidão durante e no final
a escola no - Aptidão Intelec­ das atividades.

- 0 Professor tual
- Fatores Sociais - Fatores Motivaci-

V

e Grupais onais e Atitudi-
/ . nais- Pratica

- Fatores de Perso­
nalidade



REFERÊNCIAS BIBLIOGRÁFICAS



REFERÊNCIAS BIBLIOGRÁFICAS

1. AUSUBEL, D.P.; HANESIAN, Helen.; NOVAK, Joseph D. Psico­
logia Educacional. 2§ ed. Rio de Janeiro, Interameri- 
cana, 1980.

2. ______.; SULLIVAN, E. Theory and Problems of Child Devel-
ment. 2§ ed. New York, Grüne & Stratton, 1970.

3. ______. The Psicoloqy of Meaningful Verbal Learning. An
Introduction to School Learning. 2s ed. New York,
Grune & Stratton, 1968.

4. ______. School Learning; an Introduction to Education to
Educational Psvcology. New York, Holt, 1969.

5. ______. "In defense of advance organizers: a reply to the
critics". Review of Educational Research, 48(2):251- 
7, 1978.

6. ______. Educational Psvcology: a cognitive view. Nova
York, Holt, Rinehart and Winston, Inc, 1968.

7. ______.; and FITZGERALD, D. "The role of discriminability
in meaningful verbal learning and retention". Journal
of Educational Psvcology, 52(5):266-74, 1961.

8. BARDIN, Z. L'analyse de contenu. Paris, PUF, 1977.

9. BEAUCHAMP, George A. Curriculum Theory. 2§ e d . Wilmette
Illiois, The Kagg Press, 1968.

10. BERNSTEIN, Basil. Class, Codes and Control. In: Twowards
a Theory of Educational Transmissions. London, Row
Hedge & Kegan Paul, 197 5. 158 p. Citado por APPLE, M..
Ideologia e Curriculo. São Paulo, Brasileira, 1979.

11. ______. Sobre a Classificação e Estruturação do Conheci­
mento Educacional. Porto Alegre, PUC-RS, mimeografado, 
1971.

12. BLOON, Benjamin S. Inocência em Educação. Educational
Research Journal, _3 ( 3 ) : 211-21, 1966.

13. ELAN, Stanley. La Educacion v la estrutura del conoci-
mento: investiqacione sobre el processo del aprendizaje 
v la natureza de las disciplinas que integram el curri-



culum. Buenos Aires, Ed. El Ateneo, 1973.

14. GAGE, N-L. Paradigma para Pesquisa em Educação. In: GAGE,
N. L. Handbook of Research on Teaching. Chicago, Rand M. 
C. Nally E Company, 1967.

15. GARCIA HOZ, Victor. La pedagogia invisible. Nuestro Tiem-
p o . Madrid, Mayo, 6JL( 359) : 26-9, 1984.

16. GHIGLIONE, Gianni. In concetti organizzatori anticipati:
quadro teórico e rassegna crítica delle ricerche. Orien- 
tament Pedaaoaici. 180(6):1031-1010. NOV/DEZ. 1983.

17. JOHNSON, Harol T. Curriculum v Educacion. Buenos Aires,
Editorial Paidos, 1970.

18. JOHNSON, Ronald E. Meaning in Complex Learning. Review of
Educational Research. 45(3):425459, Summer 1975.

19. KELLY, Albert Victor. O Currículo: Teoria e Prática. São
Paulo, Editora Harper & Row do Brasil Ltda, 1981.

20. KUHN, Thomas S. The strcture of scientific______Revolution.
Chicago, the Universyty of Chicago Press, 1962.

20. ______. A Estrutura das Revoluções Científicas. São Paulo,
Ed. Perspectiva, 1982.

22. MARTINS, Joel. Modelo de Planejamento Curricular. In:
GARCIA, W. Educação Brasileira Contemporânea: Organiza­
ção e Funcionamento. São Paulo, Mc Graw/Hill do Brasil, 
1981.

23. ______. Esquema Conceptual para o Modelo Curricular. São
Paulo, PUC-SP, mimeografado, 1972.

24. ______. Teoria de Currículo. São Paulo, Centro de Educa­
ção, mimeografado, 1972­

25. MASTERMAN, M_ La Naturaleza de los Paradigmas. In:
LAKATOS, I e MUSGRAVE, A. La Crítica v Desarrollo dei 
Conocimiento. Barcelona, ed Grijalbo, 1975.

26. MOREIRA, M. A - ; MASINI, E. F.S- Aprendizagem Significativa: 
a teoria de David Ausubel. São Paulo, Moraes, 1982­

27. ______. Uma abordagem cognitiva ao ensino da Física. Porto
Alegre, Editora da Universidade, 1983­

28. ______. Ensino e aprendizagem: enfoques teóricos. São
Paulo, Moraes, 1985.

29 . ______ . Atividades docente na universidade:_____ alternativas
instrucionais♦ Porto Alegre, D.C. Luzzatto Ed., 1985.



30. NOVAK, Joseph D. Uma teoria de Educacão. São Paulo, Pio­
neira Editora, 1981.

31. PEDRA, Nilceia Maria. A Complexibilidade da Definição Cur­
ricular. Revista de Educacão. .1:7-160, 1978.

32. ______ . Paradigma Curricular: Estudo de Possibilidades.
Porto Alegre, 1987. p. 128. Tese, Mestrado, Pontifícia 
Universidade Católica do Rio Grande do Sul.

33. RODRIGUES, Neidson. Por uma Nova Escola: o transitório e
o permanente na Educacão. 5§ ed. São Paulo, Cortez: 
Autores Associados, 1986.

34. RONCA, A.C.C. 0 modelo de ensino de David Ausubel. In:
Penteado, W.M.A. (org). Psicologia e Ensino. São Paulo, 
Papelivros, 1980.

35. SAYLOR, J . ; GALEN Y ALEXANDER, Willian M. Planeiamiento
dei Currículo en la Escuela Moderna. Buenos Aires, Edi­
torial Troquei, 1970.

36. SHULMAN, L - S . Those who understand: Knowledge growth in
teaching. Educational Research. 15(2):4-14, 1986.


