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RESUMO: Este estudo objetiva apontar discussfes sobre algumas das abordagens
dos processos de ensino e aprendizagem, revelando a importancia do docente na
criacdo e busca por metodologias e estratégias. A partir de revisdo de literatura,
Ferreiro e Teberosky (1986), Freire (1974; 1975; 1979), Piletti; Rossato (2011),
Ausubel (1980) foi possivel identificar a participacado dos alunos, que trazem de sua
formacéo familiar, conhecimentos prévios que, ao serem trabalhados pelo docente,
transformam-se em ciéncia, possibilitando a construcdo de leis e teorias que
proponham alternativas pra o planejamento no ambito dos desafios encontrados
pela sociedade, como a fome, a miséria, e outros. Essas estratégicas tendem a ser
utilizadas, em projetos politico-pedagdgicos para articular experiéncias construidas
na sala de aula e permitam beneficiar o coletivo, promovendo a interacdo com
comunidades do entorno. Assim, o estudo da aprendizagem significativa vem ao
encontro das propostas de ensino e aprendizagem que tendem a se aprimorar e
assim contribuir para uma formacéao profissional futura.

PALAVRAS-CHAVE: Ensino. Aprendizagem Significativa. Métodos.
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Introducéo

A partir de uma viséo integradora, Mizukami (1986) afirma que o
conhecimento, sendo apresentado sob diferentes referenciais, pode ser explicado
em sua génese, bem como desenvolvido, condicionando a formulagéo de diversos
conceitos. Ainda Mizukami (1986) aponta que num determinado referencial podem
ocorrer inumeras abordagens, utilizando-se de pontos em comum: do sujeito, do
objeto e da articulacdo de ambos, haja vista a integralidade que todos estes pontos
se articulam.

Tendo em vista a grande probleméatica referente ao processo de
ensino e aprendizagem vivenciada pelos educadores de todo o Brasil faz-se
necessario frequentemente refazer o percurso pelo qual a Educacao Brasileira vem
evoluindo, em virtude disso, o estudo Abordagens e perspectivas no processo de
ensino e aprendizagem significativa traz em seu bojo uma revisédo da literatura que
leva em conta apontar tal evolugcdo e suas contribuicbes para o processo
educacional.

Compreender como ocorre efetivamente o aprendizado vem sendo
ao longo dos tempos o grande referencial da Educacéo Brasileira, pois a mesma
aponta para uma faléncia ocasionando no educador varias incognitas, nos revelando
como este acha-se perdido em meio a turbuléncia que vivenciam, bem como o
desinteresse demonstrado pelo educando.

A partir de todos estes questionamentos, Moreira (1995) distingue
trés tipos de aprendizagem: a cognitiva, a afetiva e a psicomotora. A primeira resulta
do acumulo organizado de informagBes na mente do individuo que aprende -
complexo conhecido como estrutura cognitiva. A segunda resulta de sinais interiores
ao individuo e pode ser experienciada, por exemplo, em sensac¢fes de prazer e dor,
satisfacdo ou insatisfacdo, alegria ou ansiedade. Essa aprendizagem ocorre
concomitantemente a primeira. A terceira envolve respostas musculares adquiridas
por meio de treino e pratica, necessitando também da primeira.

As diferentes propostas pessoais e intencionais devem provocar
diversas combinacfes de ensino e aprendizagem e ac¢des educativas no universo da
sala de aula. Paralelamente, deve ocorrer a utilizacdo de um arsenal tedrico que

proporcione as discussdes de diversos conceitos embutidos, tais como o0 homem, o
83



mundo, a sociedade, a cultura, o conhecimento, entre outros. Refletindo a respeito, o
objetivo deste trabalho € desenvolver um estudo sobre algumas das principais linhas
pedagogicas, tendéncias ou abordagens de ensino e aprendizagem, que podem
contribuir com norteamentos para a acao docente, considerando a individualidade do
profissional ao elaborar sua proposta pedagdégica.

Mizukami (1986) pondera que algumas abordagens apresentam claro
referencial filosofico e psicoldgico, enquanto outras séo intuitivas, fundamentadas na
pratica ou na imitacdo de modelos. Nessa perspectiva, é fundamental considerar a
complexidade da realidade educacional, para que a mesma nao seja trabalhada de

forma compartimentada.

Material e Métodos

Para o desenvolvimento desta pesquisa, buscaram-se materiais
bibliograficos. Posteriormente, foram selecionados e analisados alguns artigos, que
apresentaram elementos pertinentes as discussfes da tematica: Abordagens e
perspectivas no processo de ensino e aprendizagem significativa. A seguir foram
elaboradas reflexdes a respeito do material utilizado, mostrando os contributos das
diferentes linhas pedagdgicas ao processo educacional.

As diversas linhas pedagbgicas de ensino e aprendizagem e suas

contribuicées no ambito da educacao

A psicéloga e docente Emilia Beatriz Maria Ferreiro Schavi (2001),
desenvolveu uma concepcao inovadora no processo de alfabetizacdo, invertendo o
foco da didatica alfabetizadora do “como se ensina”, até entdo utilizada
tradicionalmente, para o “como se aprende”. Tal preocupacdo € decorrente do
pensamento instigante que leva em conta compreender o processo do aprendizado
para que assim pudesse propor melhores estratégias para que o aluno realmente

aprendesse.
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Ferreiro e Teberosky (1986) discutem que a literatura pedagdgica e
psicolégica sobre a aprendizagem da lingua escrita dividiu-se, basicamente, em
duas visbes: 0s que abordam o tema enquanto um problema metodoldgico e os que
enfocam a questdo a partir de uma lista de aptiddes ou habilidades perceptomotoras
previamente necessarias para o “bom” aprendizado da leitura e da escrita.

A primeira visdo sempre causou, dentro da literatura pedagogica,
polémicas em relacdo aos dois tipos tradicionais de métodos utilizados pelos
sistemas escolares nos processos de alfabetizacdo. O primeiro, método sintético ou
alfabético, parte das letras, buscando a correspondéncia entre o oral e o escrito,
indo auditivamente das partes (letras e silabas) para o todo (as palavras) de modo a
ensinar o alfabetizando a pronunciar as letras e, posteriormente, as palavras. Essa
concepcao mecanicista e associacionista caiu em desuso, uma vez que o0 método
fonético foi se desenvolvendo por influéncia da Linguistica, que parte do som
utilizando palavras associadas a suas representacfes graficas, e procura diferenciar
sons, estabelecendo uma associacao entre fonema-grafema.

O segundo, o método analitico, sempre procurou superar a
concepcao anterior, afirmando que a leitura baseia-se numa acdo basicamente
visual e ndo auditiva, considerando que a percepc¢éo do significado das palavras ou
da oracdo vem anteriormente a analise das unidades alfabéticas, a partir da
afirmacao de Decroly, estabelecendo que “no espirito infantil as visbes de conjunto
precedem a analise” (FERREIRO; TEBEROSKY, 1986, p. 20).

Nesse sentido, os referidos autores consideram que as
discrepancias entre os métodos sintético-fonético e o analitico levam a busca de
diferentes estratégias ou habilidades perceptomotoras, como requisito para o ato da
leitura. Essas concepcfes metodolégicas visam a formacdo de concepcdes
psicolégicas precisas, cujo debate esta de acordo com a segunda visdo sobre a
aprendizagem da lecto-escrita.

No entanto, de acordo com Piletti e Rossato (2011, p. 134):

Essas concepcgdes psicologicas elaboraram uma literatura que
culpabiliza os individuos (alfabetizandos) pelo fracasso escolar,
por falta de amadurecimento ou aptidao, na medida em que se
dedicam a encontrar, através de testes de aptidGes, as
variaveis ou a lista das habilidades necesséarias para que o
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educando possa aprender a ler e escrever, tais como:
discriminacbes visuais e auditivas, lateralizacdo espacial,
coordenacgdo motora, etc.

Em resposta a este problema, havia chegado o momento histérico
de se fazer uma revolucdo conceitual em relacdo ao processo de alfabetizacdo, a
partir da perspectiva do sujeito que aprende e ndo a do sujeito que ensina “em
funcdo de uma relagédo entre o método utilizado e o estado de ‘maturidade’ ou de
‘prontiddo’ psicomotora da crianga” (FERREIRO, 2001, p. 9). Essa revolucao
intelectual surge a partir de um duplo marco, formulado a partir da teoria
psicogenética de Piaget e da psicolinguistica contemporanea de Noam Chomsky.

Para Ferreiro e Teberosky (1986) o construtivismo de Piaget é uma
“teoria geral dos processos de aquisicdo do conhecimento” e ndo apenas uma
“teoria limitada aos processos de aquisicdo dos conhecimentos l6gico-matematicos”.
Nessa perspectiva, o alfabetizando passa a ser um sujeito que interage com a
escrita, formula hipéteses, propde e soluciona problemas com o intuito de
compreender a natureza, sua funcédo e valor, ndo se limitando apenas a construir
uma técnica.

Esse individuo passa a ser criativo, ativo e inteligente e ndo age
como sujeito passivo, apenas recebendo instrucbes conformistas por parte de
adultos alfabetizados e individualizados em seu processo interno de aprendizagem,
mas transforma em acao interiorizada ou efetiva os questionamentos provindos do
mundo cotidiano da escrita e da leitura, construindo suas proprias formas de
apreensao da realidade, quando, por exemplo, compara, exclui, ordena, categoriza,
formula e reformula hipéteses, comprova e reorganiza. (PILETTI; ROSSATO, 2011).

Dessa forma, o construtivismo piagetiano aplicado ao processo de
alfabetizacdo permite diferenciar entre método e processo de aprendizagem que
pode ser estimulado ou blogqueado, segundo a pertinéncia ou ndo do método de
ensino escolhido. Complementam Ferreiro e Teberosky (1986, p. 27), em relagdo ao
método, que “pode ajudar ou frear, facilitar ou dificultar, porém néo criar
aprendizagem”, posto que “a obtencdo do conhecimento € um resultado da prépria

atividade do sujeito”.
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[...] a prova de que o sujeito da alfabetizagdo ndo € um mero
receptor de dados iniciais, mas um construtor/produtor de seu
conhecimento esta na nogdo de “erros construtivos ou
pedagdgicos”, diante dos quais o dever do psicologo “é¢ de
tratar de compreendé-los” e o dever dos pedagogos “é leva-los
em consideracdo, e ndo coloca-los no saco indiferenciado dos
erros em geral” (FERREIRO; TEBEROSKY, 1986, p. 22).

De acordo com a teoria de Piaget, os referidos erros séo
pressupostos necessarios para se chegar a resposta certa, visto que o
conhecimento € processual, ou seja, desenvolve- se a partir de funcdes cognitivas
gue evoluem de uma posi¢ao incipiente para uma posi¢cao de maior generalidade ou
complexidade, que se concretiza no avango do pensamento.

A partir da década de 1960, surge a Psicolinguistica contemporanea,
de Noam Chomsky, cuja obra Graméatica Generativa, privilegiando o componente
sintético, passou a ser utilizada pelos psicologos que a tomaram como modelo para
provar sua realidade psicoldgica.

Para Ferreiro e Teberosky (1986), essa nova Psicolinguistica vai ao
encontro a concepcdo da aprendizagem da linguagem concebida por Piaget, na
medida em que a distincdo entre competéncia e desempenho tornou-se comum.
Diferenciacdo que esta na base da teoria piagetiana, evidenciando que a crianca ao
chegar a escola tem um notavel conhecimento de sua lingua materna, um saber

linguistico que utiliza inconscientemente nos seus atos de comunicacao cotidianos.

Essa distincdo entre competéncia e desempenho demonstra
que nao se pode “identificar o saber real de um sujeito sobre
um dominio particular, com seu desempenho efetivo em uma
situacao particular’. Portanto, uma pessoa que n&o seja capaz
de realizar mentalmente uma operacdo matematica nao se
trata de alguém que seja ignorante na matematica, ou, por nao
saber pronunciar corretamente as palavras “paralelepipedo” ou
“Pindamonhangaba”, ndo significa “que nao seja capaz de
compreender e de produzir as distingbes fonematicas proprias
de sua lingua”. Posto que tais dificuldades se relacionem com
“limitagdes de nossa memoria imediata, e ndo com nossa real
capacidade de efetuar essas operagbes” (FERREIRO;
TEBEROSKY, 1986, p. 24).
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Tal concepcéo contribuiu no sentido de questionar praticas utilizadas
por métodos tradicionais de aprendizagem da linguagem, pois partiam da ideia de
que o sujeito, ao aprender sobre a sua fala, ndo trazia conhecimentos prévios de sua
lingua materna, acreditando-se que o aprendizado da crianca se dava pela imitacao
e reforgo seletivo, provindo de seu meio.

Na perspectiva de uma abordagem soéciocultural, uma das obras
mais representativas no contexto brasileiro e que enfatiza aspectos sécio-politico-
culturais, € a de Paulo Freire, com sua preocupacdo com a cultura popular, tal
inquietacdo com este movimento surgiu apos a Il Guerra Mundial e esta ligada a
problematizacdo da democratizagdo da cultura. Em paises desenvolvidos o
Movimento da Cultura Popular volta-se para os valores que caracterizam um povo
em geral. Em paises periféricos, esse movimento tende a voltar-se para camadas
sécioeconbmicas menos afortunadas, sendo um de seus objetivos a alfabetizacéo
de adultos, que utiliza como estratégia de ensino e aprendizagem o que € inerente
ao povo, principalmente 0 que as pessoas assimilaram como sujeitos, nao
trabalhando, por exemplo, com coisas prontas, com estereétipos, mas buscando
trazer a tona valores inerentes a essas camadas da populacdo, criando condi¢des
para que os individuos os assumam e ndo somente os consumam (FREIRE, 1979).

O homem cria a cultura na medida em que, integrando-se nas
condicBes de seu contexto de vida, reflete sobre ela e da respostas aos desafios que
encontra. “[...] todo o resultado da atividade humana, do esfor¢o criador e recriador
do homem, de seu trabalho por transformar e estabelecer relagbes dialogais com
outros homens” (FREIRE, 1974, p. 41). Assim, cultura constitui a aquisicéo
sisteméatica da experiéncia humana, aquisicdo que sera critica e criadora e néo
simplesmente armazenamento de informac¢des justapostas, que n&o foram

incorporadas ao individuo total.

Nesse sentido € licito dizer que o homem se cultiva e cria a
cultura no ato de estabelecer relagbes, no ato de responder
aos desafios que a natureza coloca, como também no proprio
ato de criticar, de incorporar a seu proprio ser e de traduzir por
uma acao criadora a experiéncia humana feita pelos homens
gue o rodeiam ou que o precedem (FREIRE, 1974, p. 41).
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A historia consiste nas respostas dadas pelo homem a natureza, aos
outros homens, as estruturas sociais e na sua tentativa de ser cada vez mais o
sujeito de sua praxis, respondendo aos desafios de seu contexto. Consiste também
em uma sequéncia de épocas, com atribuicbes de valores, aspiracoes,
necessidades, motivos e ansiedades. Determinada época se encerra ha medida em
gue seus temas sao captados e suas tarefas realizadas e, se supera, quando seus
temas e tarefas nédo coincidem com as novas necessidades que surgem (FREIRE,
1979).

Nessa perspectiva, Paulo Freire desenvolveu a “Pedagogia do
Oprimido”, que deve ser forjada por ele e ndo para ele, enquanto homem ou povo,
na luta incessante de recuperagdo de sua humanidade. Essa Pedagogia faz da
opressao e de suas causas 0 objeto de sua reflexdo, resultando no engajamento do
homem na luta por sua libertacdo. A estrutura de pensar do oprimido esta
condicionada pela contradicdo vivida na situacdo concreta, existencial em que o
oprimido se forma, resultando em consequéncias, tais como descreve Freire (1975,
p. 63):

1. Seu ideal é ser mais homem, mas para ele ser homem,
na condicdo em que sempre esteve e cuja superacao que lhe
esta clara, é ser opressor. Assume uma atitude de coeréncia
ao opressor e assim nao consegue descobri-lo fora de si. Esta
aderéncia ao opressor ndo permite a consciéncia de si mesmo
como pessoa € nem a consciéncia de classe oprimida.
Somente na medida em que o oprimido se descobrir
hospedeiro do opressor podera contribuir para uma pedagogia
libertadora.

2. Atitude fatalista: o oprimido introjeta o opressor. E ele e
ao mesmo tempo o outro, dai assumir atitudes fatalistas frente
a situacd@o concreta de opressdo em que se encontra, quando
nao chega a localizar o opressor e ndo chega a ter consciéncia
de si. Este fatalismo € muito mais o fruto de uma situagéo
histérica e social do que um traco essencial da forma de ser do
povo.

3. Atitude de autodesvalia: ha, em certos momentos de
experiéncia existencial dos oprimidos, uma irresistivel atracao
pelo opressor, por sua maneira de viver, passam a querer, em
sua alienacdo, ndo sO parecer com 0 opressor, como também
segui-lo e imita-lo.

4. O medo da liberdade ou a submissdo do oprimido na
relacdo opressor-oprimido, um dos elementos basicos é a
imposicdo de uma consciéncia a outra. A consciéncia que
recebe ordem e se transforma em consciéncia hospedeiro da
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consciéncia opressora. Assim, o comportamento do oprimido
se situa dentro dos ditames dos opressores, manifestando por
um lado a falta de confianca em si mesmo e, por outro, a
crenga magica do opressor.

A logica do processo ensino e aprendizagem deve promover a
superacao da relacdo opressor-oprimido. Para tanto, exigem-se algumas condigdes,
como, por exemplo, o préprio reconhecimento, critico, como oprimido, engajando-se
na praxis libertadora, sendo o dialogo fundamental na percepcdo da opressao e a
solidariedade com o oprimido, lutando para transformar essa realidade (FREIRE,
1975).

Outra contribuicdo fundamental nessa discussdo é a teoria da
aprendizagem significativa de David Ausubel (1980) que se baseia, principalmente,
na aprendizagem cognitiva. Para Moreira (1995) Ausubel afirma que a
aprendizagem significa organizacao e integracao de material na estrutura cognitiva,
baseando-se no pressuposto de que existe uma estrutura na qual esses efetivos se
processam. Representa a estrutura cognitiva, compreendida como o contetdo de
ideias de um individuo e sua organizacdo em uma area particular de conhecimentos.
Essa complexidade resulta nos processos cognitivos, por meio dos quais se adquire
e se utiliza o conhecimento.

Ausubel (1980) também valoriza o processo de aprendizagem, tal
como ocorre no universo da sala de aula, no dia a dia da maioria das escolas. O
fator que mais influencia a aprendizagem é valorizar o que o aluno ja sabe. Novas
ideias e informagbes podem ser apreendidas na medida em que 0s conceitos
estejam claros na estrutura cognitiva do individuo e funcionem como motivador as
novas ideias e conceitos, abrangendo modificacdes nos atributos da estrutura
cognitiva pela influéncia desse novo material. Ocorre, um processo de interacao
onde 0s conceitos mais representativos interagem com este novo conhecimento,
transformando-o.

Ausubel (1980; 2003) defendendo a teoria da aprendizagem
significativa afirma que os individuos apresentam uma organiza¢ao cognitiva interna
baseada em conhecimentos de carater conceitual, sendo que a sua complexidade
depende muito mais das relacdes que esses conceitos estabelecem em si que do

namero de conceitos presentes. Entende-se que essas relacfes tém um carater
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hierarquico, de maneira que a estrutura cognitiva € compreendida,
fundamentalmente, como uma rede de conceitos organizados de modo hierarquico,
de acordo com o grau de abstragdo e de generalizagdo. A partir dessa
especificacdo, a aprendizagem escolar passa a caracterizar-se globalmente como a
assimilacdo a essa rede de determinados corpos de conhecimentos conceituais,
selecionados socialmente como relevantes e organizados nas éareas de
conhecimento.

De acordo com Moreira (1995), o conceito central da teoria de
Ausubel é o da aprendizagem significativa, processo por meio do qual uma nova
informac&o relaciona-se com um aspecto relevante da estrutura de conhecimento do
individuo, ou seja, este processo envolve a interacdo da nova informacdo com uma
estrutura de conhecimento especifica, a qual Ausubel define como conceito
subsuncor, existente na estrutura cognitiva do individuo. A aprendizagem
significativa ocorre quando a nova informacdo ancora-se em conceitos ou
proposicdes relevantes, preexistentes na estrutura cognitiva do aprendiz.

A partir das discussdes acerca da aprendizagem pode-se considera-
las como verdadeiros desdobramentos de projetos didaticos, pois permitem o
surgimento de inimeras atividades a serem realizadas de forma prética, onde os
alunos poderdo trabalhar, descobrir, transformar e ter contato com conteudos
representativos para a sua vida.

Essas atividades, além do esforco exigido por parte dos alunos,
revelam-se como desafios as suas capacidades e expectativas, promovendo nesses
jovens um espirito de iniciativa, estimulando sua criatividade e o prazer pela
investigagédo, incentivando o trabalho e a reflexé@o, e a discusséo sobre os resultados
alcancados.

Seja qual for a tematica escolhida para o desenvolvimento de
projetos, tais como a questdo ambiental, a violéncia urbana, a cidadania, esta pode
ser articulada com diversas areas de conhecimento, como 0 espago geografico,
crencas, simbolos, pré-histéria, artes, a natureza, pesos e medidas, utilidades para a
vida, modos de viver, etnias, fauna e flora, entre tantas outras (MARTINS, 2009).

Nessa Gtica, os projetos resultam em diversas propostas de préticas

de aprendizagem que o professor deve explorar, procurando transformar o ensino
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em algo dindmico, pelo desenvolvimento de novas competéncias e atitudes dos
alunos e utilizacdo de novas estratégias de ensino e aprendizagem. O mestre
poderd, dessa forma, criar diversos momentos de aprendizagem com o objetivo de
desenvolver nos educandos conhecimentos, espirito de pesquisa e de observacao,
de raciocinio, de cooperacao, de integracao, de interacdo e sociabilidade.

Nesse wuniverso, nao existem formulas prontas, modelos
preestabelecidos, de como organizar situagdes de aprendizagem significativa, no
entanto, a escolha dependera da competéncia e criatividade do professor que
sempre levara em conta a necessidade de um novo saber. Mister para os docentes
€ compreender que o importante ndo € o conteddo que se ensina, mas aquilo que

os alunos aprendem, e, principalmente, de que forma aprendem.

Consideracg®es finais

A presente contribuicdo ndo pretende percorrer todas as abordagens
e perspectivas no ambito do ensino e aprendizagem, nem tampouco encerrar as
discussBes sobre esta temética. No entanto, a diversidade de enfoques
apresentados pelos autores investigados identifica as iniUmeras possibilidades de
atuacao docente, em busca de novas estratégias, metodologias e possibilidades no
ensinar e aprender, promovendo a interacdo do aluno em seu processo de
preparacao para a vida.

Analisando as teorias apresentadas, verifica-se que 0 ensino
bancario, vertical e passivo por parte dos alunos, ndo acompanha a evolugéo e as
necessidades produzidas pela sociedade. Para enfrentar os grandes desafios que
certamente virdo, serdo necessarios futuros profissionais criticos, formadores de
opinido, visionarios, prospectores, que busquem minimizar e intervir nos problemas
estabelecidos, como a violéncia urbana, a questdo ambiental, os processos de
urbanizacao, a politica e a cidadania, a miséria e a fome, entre outros.

Para atingir este patamar, a aprendizagem significativa tem seu

papel estabelecido neste processo, pois procura aproveitar 0os conhecimentos
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prévios adquiridos pelos alunos em sua convivéncia familiar e comunitéria e, a partir
da identificacdo desse conhecimento, atrelada a utilizacdo de novas dinamicas de
ensino, transformar esse saber cotidiano em ciéncia, na perspectiva da investigacao,
da busca de novos caminhos e processos de aprendizagem.

Nesse universo, o papel docente revela- se fundamental, a partir de
seu interesse em contribuir como mediador nesse processo de transformacdo do
conhecimento, interagindo com os alunos, discutindo, aprimorando, sociabilizando
as novas descobertas e, acima de tudo, preparando-os como futuros profissionais e
cidadaos para a vida e as necessidades que se estabelecem a cada momento de

transformacéo social.
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