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RESUMO

Esta pesquisa teve como objetivo compreender o processo de aprendizagem e suas
dificuldades através da vasta literatura que abrange, visto que é importante discorrer
acerca dos processos e dificuldades nessa perspectiva, pois acbes pedagogicas
devem ser bem planejadas, elaboradas para que leve em conta a participacdo dos
alunos no processo ensino-aprendizagem para a constru¢cdo do conhecimento. A
discussdo apresentada estd subsidiada a luz das contribuicbes teoricas que
fundamentam a psicologia da aprendizagem, o exercicio da metacognicdo, 0s
aspectos psicopedagogicos, entre outros elementos que contribuem para a
progressdo da aprendizagem. Partimos do pressuposto de que um modelo
associado aos avancos das ciéncias cognitivas possibilita ao aprendiz construir
ativamente a compreenséao do mundo.

Palavras-Chaves: Aprendizagem. Dificuldade. Processos.



ABSTRACT

This searches aims to understand the learning process through his difficulties and
the extensive literature covering, as it is important to talk about the importance of the
processes and difficulties in this process, because pedagogical actions must be well
planned, prepared to take into account the student participation in teaching-learning
process for the construction of knowledge. The discussion presented is subsidized in
the light of theoretical contributions that underlie the psychology of learning, the
exercise of metacognition, psycho-pedagogical aspects, among other elements that
contribute to the progression of learning. We assume that a model associated with
advances in cognitive science allows the learner to actively construct understanding
of the world.

Key-Words: Learning. Difficulty. Processes.
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1 INTRODUCAO

A aprendizagem € vista como um processo dindmico e ativo, em que 0S
individuos ndo sdo simples receptores passivos, mas sim processadores ativos da
informacdo. Todos os individuos & sua maneira e tendo em conta as suas
caracteristicas pessoais sdo capazes de aprender ou reaprender, isto é, capazes de
encontrar respostas para situacées ou problemas, quer mobilizando conhecimentos
de experiéncias anteriores em situacfes idénticas.

Aprendizagem Escolar, Processos e Dificuldades constituem o0s assuntos
fundamentais do presente artigo como trabalho de conclusédo do curso de
licenciatura em Geografia. Mais do que isso, neste trabalho colocamos assuntos que
nos auxiliam a compreender melhor o processo ensino aprendizagem nas escolas.

Entendemos que o professor lida com pessoas concretas, cada uma com sua
historia singular. Por isso mesmo o estimulo ao conhecimento da realidade e a
discusséo critica é constante em todo o trabalho. Assim, tivemos como objetivo
entender o processo de aprendizagem e suas dificuldades através da vasta literatura
que abrange o assunto. E objetivos especificos: Discutir a aprendizagem enquanto
Fendbmeno universal; observar as dificuldades fazendo parte dessa construgédo do
conhecimento; descobrir conceitos de aprendizagens em toda fase da vida,
observando as caracteristicas psicoldgicas desse aprendizado.

Este estudo tem uma relevancia importante para a sociedade, trazendo
pontos esclarecedores sobre questdes do dia-a-dia escolar que levara o leitor ao
entendimento de que tudo faz parte de um desenvolvimento psicolégico do ser
humano. As pesquisas que foram feitas mostram aprendizagens e dificuldades por

toda parte, e aonde houve aprendizagem houve dificuldades superadas.



2 O PROCESSO ENSINO-APRENDIZAGEM

A aprendizagem é um processo dinamico e ativo em que os individuos néo
sao receptores passivos. De acordo com Ingold (2010) “todo ser humano € um
centro de percepgdes e agéncia em um campo de pratica”, ou seja, ainda de acordo
com o autor vai além das “capacidades inatas e competéncias adquiridas, através de
um enfoque sobre as propriedades emergentes de sistemas dinamicos”.

Todos os individuos sao capazes de “aprender a aprender”, isto &, sao
capazes de encontrar respostas para situagcbes ou problemas mobilizando
conhecimentos de experiéncias anteriores ou mesmo projetando no futuro uma
solucédo no presente, interagimos com as situacdes e problemas de forma pessoal.
(BALANCHO e COELHO, 1996).

No processo ensino-aprendizagem os fatores motivacionais estdao entre

os determinantes principais da realizacdao escolar. A motivacdo pode ser

entendida como um processo e, como tal, € aquilo que suscita ou incita uma
conduta, que sustenta uma atividade progressiva, que canaliza essa atividade para
um dado sentido (BALANCHO e COELHO, 1996).

Maslow, um dos formuladores da teoria humanista, aceitou a ideia de que o
comportamento humano pode ser motivado pela satisfacdo de necessidades
biolégicas, mas rejeitou a teoria de que toda motivacdo humana pode ser explicada
em termos de privagao, necessidade e reforcamento (PILETTI, 1985).

Para Maslow (apud Piletti 1985) a necessidade de ordem superior, como as
necessidades de realizacdo, necessidades de conhecimento e necessidades
estéticas, sdo primarias ou basicas, mas apenas se manifestam depois que as de
ordem inferior forem satisfeitas.

De acordo com Piletti (1985), Maslow esquematizou uma hierarquia de sete
conjuntos de motivos-necessidades: 1°Fisiol0gicas; 2°Seguranca; 3°Amor e
Participacdo; 4°Estima; 5°Realizacdo; 6°Conhecimento e Compreensao; e
7°Estética.

Essa teoria € fundamental e deve ser acompanhada hierarquicamente, pois
s6 teremos o desejo do 5°, 6° e 7° se 0 1°, 2°, 3° e 0 4° niveis estiverem satisfeitos.

Se na escola alguns alunos ndo estdo conseguindo aprender, € provavel que suas



dificuldades sejam provenientes da ndo satisfacdo de alguma ou de vérias coisas
que antecedem na hierarquia.

O aluno pode ter dificuldade em aprender por estar com fome ou cansado, por
estar inseguro quanto ao futuro, por estar isolado da familia ou do grupo de colegas,
por sentir-se desprezado ou inferiorizado, ou por sentir-se frustrado em relagcdo a
muitos de seus planos e objetivos. Dessa forma, ha um longo caminho a percorrer
antes que o professor possa entender porque um, varios, ou todos os alunos tém
dificuldades em entender o que ele esta tentando ensinar (PILETTI, 1985).

Aprende-se melhor e mais depressa se houver interesse pelo assunto que se
estd a estudar. Motivado, um individuo possui uma atitude ativa e empenhada no
processo de aprendizagem e, por isso, aprende melhor. A relacdo entre a
aprendizagem e a motivacao € dinamica: é frequente o homem interessar-se por um
assunto, empenhar-se, quando comeca a aprender. A motivacdo pode ocorrer
durante o processo de aprendizagem (PILETTI, 1985).

2.1 RELACAO ENTRE ENSINO E APRENDIZAGEM

No processo de aprendizagem os alunos devem ser estimulados pelo
professor, que, em conhecimento aos parametros curriculares nacionais, vai dando
sequéncia a esse aprendizado.

Em relacdo aos procedimentos, o aprendizado é longo e processual, aprende-
se a praticar acdes cada vez mais complexas, com maior autonomia e maior grau de
sociabilidade. Durante a escolaridade fundamental é possivel que os alunos atuem
de forma cada vez mais elaborada, de modo que ao final do processo tenham
desenvolvido ao maximo possivel suas capacidades. Espera-se que o0 aluno seja
capaz de perceber e respeitar o fato de existirem, num grupo, diferentes opinides,
desejos e ideias, diferentes formas de expressdes e participacoes e diferentes
processos de aprendizagens, sendo o seu proprio um deles (BORUCHOVITCH e
BZUNECK, 2001).

Pela experiéncia em sala de aula e conversas informais com professores,
observa-se que ha uma falta de entendimento dos préprios professores em relagao
ao aprendizado dos alunos, chegam ao ponto de falarem que eles ndo querem

aprender nada. Com isso a necessidade de um entendimento sobre a tematica € de


http://pt.wikipedia.org/wiki/Motiva%C3%A7%C3%A3o
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fundamental importancia, pelo fato de encontrar subsidios e maneiras de
colaboracéo dando suporte e chegando a solugdes de cada problema.

Geralmente a escola ndo leva em consideracédo a situacdo familiar de cada
aluno, o tipo de familia a educacéo familiar tratando todos iguais no sentido de néao
saber 0 que é interessante ensinar, e esse fator pode prejudicar a aprendizagem
(PIAGET, 1976).

2.2.1 Aprendizagem Eficiente

Aprender depressa e esquecer devagar ou ndo esquecer € o significado de
aprendizagem eficiente (MASLOW apud PILETTI, 1985). Oito fatores sé&o
importantes para uma aprendizagem eficiente:

e A prontiddo para aprender — que abrange trés elementos mais importantes: a
maturacao fisica, a experiéncia anterior, o grau de motivacao.

e A atitude ativa - frente ao processo de aprendizagem e a interacdo de
aprender reduzem o0 tempo necessario para qualguer aprendizagem a
aproximadamente 10% do que é gasto quando ndo h& essa atitude ativa,
nem a intencdo de aprender.

e Aprendizagem com sentido e aprendizagem sem sentido - a primeira exige
aproximadamente 10% do tempo para a segunda. Trés aspectos, entre
outros, sdo compreendidos pela significacdo do material: a possibilidade de
associacdo, a forma ou organizacdo do material a ser aprendido, a utilidade
do que é aprendido.

e . No entanto, a escola insiste em tratar uma sala de aula como sendo
uniforme, assumindo que todos assimilam a informacdo do mesmo modo. O
guanto realmente os alunos diferem em termos da capacidade de aprender
Repeticdo - quando necessaria € mais eficiente quando espagada, em varios
periodos, do que quando intensa, num mesmo momento.

e Conhecimento dos resultados - o aluno se desinteressara do processo de
aprendizagem e seu rendimento escolar sera muito menor.

¢ A aprendizagem mais eficiente - é aquela que se da da mesma forma em que

vai ser posta em pratica.
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e Além do minimo indispensavel - para que a aprendizagem seja eficiente e
dure, é preciso que 0s pontos mais importantes sejam estudados.

e Aprendizagem Livre - é a prOpria escola e o sistema social em que vivemos,
produz uma escola inadequada ao desenvolvimento do individuo criando até
mesmo desigualdades sociais. Ao invés da escola se adaptar-se ao aluno, o
aluno que tem que se adaptar-se a escola.

N&o é novidade que os alunos ndo sao iguais, ndo aprendem da mesma
maneira e ndo fazem as coisas segundo um mesmo padrdoou em termos de
assimilacao de informacdes so fica evidente no computo das tarefas realizadas, em
termos de notas nas provas ou nas tarefas. Porém, essas diferengas sdo muito mais
complexas e com implicacdes mais profundas do que as diferencas nas notas no
final do semestre (PARO, 2000).

Paro (2000) afirma que o primeiro fator revelador foi o professor descobrir que
em sua classe existia esta disparidade de estilos de aprendizagem. A segunda foi
constatar o quao importante foi adequar a tarefa ao estilo do aluno. O aluno
claramente holistaimagético tinha muita dificuldade para se expressar oralmente e
nunca escreveu mais do que algumas palavras. Porém quando usou programas de
computadores com capacidade grafica e de animacéo ele pode manipular palavras

de forma visual, facilitando e incrementando a sua fluéncia da escrita.

2.3 ESTILOS DE APRENDIZAGEM

Todas as pessoas, seja alunos e professores, percebem, analisam,
visualizam, e transformam a informacéo e refletem de diversas formas. Por exemplo,
podemos preferir absorver a informacédo lendo ou ouvindo, pondo em prética ou
refletindo, a raciocinar de uma forma logica ou interpretando de uma maneira
intuitiva. Preferimos talvez aprender de uma forma dependente ou independente,

competitiva ou cooperativa, por etapa aprofundada ou superficial (PARO, 2000).

Chamamos estas preferéncias relativas a aprendizagem estilos de
aprendizagem. As etapas de ensino também variam. Alguns preferem o ensino
magistral, enquanto que outros ajudam os alunos a descobrirem por eles proprios.

Alguns concentram os esforcos na transferéncia de conhecimentos, outros na
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promocdo e na compreensdo. Alguns adotam uma técnica centrada no ensino,
outros numa técnica centrada na aprendizagem (FELDER, 2002).

A maior parte das pessoas tem um estilo de aprendizagem dominante, mas
gque pode mudar em funcdo do conteddo ou da tarefa de aprendizagem. Na
realidade, misturamos muitas vezes os estilos de aprendizagem quando absorvemos
a informacéo (FELDER, 2002).

O modelo organizador € construido a partir de percepcbes, acdes e
inferéncias, bem como do conhecimento prévio que o sujeito tem da situacdo, e
resultam em um sistema de relacdes que podem ser ou ndo de carater operatério,
com coeréncia interna que produz no sujeito a ideia de representacdo do mundo
real.

Felder (2002) chama de estilos de aprendizagem uma preferéncia
caracteristica e dominante na forma como as pessoas recebem e processam
informacdes, considerando os estilos como habilidades passiveis de serem
desenvolvidas. O autor afirma ainda que alguns aprendizes tendem a focalizar mais
fatos, dados e algoritmos enquanto outros se sentem mais confortaveis com teorias
e modelos mateméaticos. Alguns também podem responder preferencialmente a
informagdes visuais, como figuras, diagramas e esquemas, enquanto outros
conseguem mais a partir de informagdes verbais — explanacfes orais ou escritas.
Uns preferem aprender ativa e interativamente, outros ja tém uma abordagem mais
introspectiva e individual.

Felder (2002) define quatro dimensdes de estilos de aprendizagem, que sao
apresentados na figura 1.

Figura 1: Estilos de Aprendizagens

Ativo-Reflexivo Racional-Intuitivo

ESTILOS DE
APRENDIZAGEM

Visual-Verbal Sequencial-Global

Fonte: Felder (2002)
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Considerando a classificacdo da figura acima, entendemos que no estilo
Aprendizes Ativos x Reflexivos, os ativos tendem a reter e compreender informacdes
mais eficientemente discutindo, aplicando conceitos e/ou explicitando para outras
pessoas. Gostam de trabalhar em grupos. Os reflexivos precisam de um tempo para
sozinhos pensar sobre as informacdes recebidas. Preferem os trabalhos individuais.

Ja os aprendizes Racionais x Intuitivos, os racionais gostam de aprender
fatos. S&o mais detalhistas, memorizam fatos com facilidade, saem-se bem em
trabalhos praticos (laboratorio, por exemplo). Tendem a ser mais praticos e
cuidadosos do que os intuitivos. Os intuitivos preferem descobrir possibilidades e
relagBes. Sentem-se mais confortaveis em lidar com novos conceitos, abstracdes e
férmulas mateméticas. S&o mais rapidos no trabalho e mais inovadores.

Quanto aos aprendizes Visuais x Verbais, 0s visuais lembram mais o que
viram — figuras, diagramas, fluxogramas, filmes e demonstragdes. Os verbais tiram
maior proveito das palavras — explica¢des orais ou escritas.

Quanto aos aprendizes Sequéncias x Globais: Os sequenciais preferem
caminhos légicos, aprendem melhor os contetdos apresentados de forma linear e
encadeados. Os globais lidam aleatoriamente com contetdos, compreendendo-0s
por “insight”. Depois que montam a visdo geral, tem dificuldade de explicar o
caminho que utilizaram para chegar nela. (CAVELLUCCI, 2002, p.9).

Apesar da classificacdo, ndo convém considerar os estilos como uma marca
definitiva, pois, segundo Cavellucci (2003), € mais adequado utilizar o termo
preferéncias de aprendizagem para denominar o conjunto de preferéncias que
determinam uma abordagem individual para aprender, nem sempre compativel com
as situacdoes de aprendizagem. Estas preferéncias variam ao longo da vida, de
acordo com a situacao de aprendizagem, seu contetdo e a experiéncia do aprendiz.
Refletir sobre o estilo nos conduz a um conhecimento metacognitivo sobre nosso
processo de aprendizagem.

Uma postura menos cognitivista procura ndao sO caracterizar o estilo da
pessoa, mas o0 conteudo e o contexto que estdo sendo trabalhados (MORENO et al.
2000).

Estas autoras argumentam que:

Cada individuo constréi modelos da realidade que servem para orientar e
conhecer o mundo ao seu redor. Pois, cada individuo seleciona e organiza
uma série de dados, a partir dos quais constréi o que denominamos de
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modelo organizador. As diferencas que apresentam as interpretacfes que
diversos individuos dao a um mesmo fendmeno vao informar-nos sobre as
caracteristicas diferenciais de seus respectivos modelos (MORENO et al.
2000, p. 78).

Mesmo essa selecdo ndo sendo necessariamente a melhor para a
compreensao da situacdo, os modelos organizadores sdo sistemas dinamicos de
representacdo da realidade e evoluem com o desenvolvimento cognitivo do sujeito,

sendo constantemente revisados para atender suas novas exigéncias.

2.4 CONHECIMENTO METACOGNITIVO

A metacognicdo € um campo de estudos das Ciéncias Cognitivas que é
atravessado por diversos conceitos, apresentando diferentes manifestacdes e tipos
e sendo estudado através de pesquisas em areas do conhecimento distintas. Assim,
além da capacidade de conhecer o meio, o ser humano € dotado da capacidade de
conhecer 0 que conhece, ou seja, de captar e apreender conscientemente a sua
prépria cognicdo, o que se denomina metacognicdo, segundo Flavell (1981), auto
monitoramento de qualquer iniciativa cognitiva.

Segundo Marcuschi (1999), o ser humano é um ser essencialmente cognitivo,
possui o0 atributo de perceber, assimilar e compreender cognitivamente o0 seu
entorno, pois € no homem que se manifesta a cognicdo, compreenséao, producéo e
processamento do conhecimento.

Em um segundo nivel de complexidade, o que mais caracteriza o homem, ja
que nos animais ha um tipo de cogni¢cdo denominada cognicao social, é a pertenca
da metacognicéo, capacidade de pensar conscientemente o proprio processamento
cognitivo.

Realizando uma conceituacdo do fenbmeno metacognitivo no campo da
aprendizagem, Paris e Winograd (1990, apud BONINI, 2002) consideram a
metacogni¢cdo composta por dois tracos: a auto apreciacdo — parecer que o individuo
tem sobre o seu conhecimento - e 0 autocontrole da cogni¢ao - “metacognicédo em
agao”, pensamentos metacognitivos de uma agao cognitiva.

De acordo com Ribeiro (2003, apud Bonini, 2002), as efetividades
metacognitivas referem-se aos aspectos afetivos do processo, relacionados as

impressdes ou percep¢des conscientes que podem ocorrer antes, durante ou apos a
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realizacdo da tarefa. Dessa forma, sao efetividades metacognitivas: demonstrar
ansiedade ao receber o novo tema de estudo; sentir que sera dificil ou facil;
perceber que ha uma possibilidade de inovagcdo; demonstrar curiosidade
mobilizadora ou grande confusdo sédo sentimentos que podem vir a tona durante as
tarefas a serem realizadas; entender a finalidade da tarefa, a qual pode estar
implicita ou explicita; ter consciéncia dos objetivos ajuda a direcionar as ag0es, a
envidar esforcos, a otimizar tempo e recursos pessoais e realizar a acéo
propriamente dita.

Embora todos os aspectos anteriores recaiam sobre a acdo, com maior ou
menor grau de consciéncia, a acao diz respeito, segundo Ribeiro (2003), as
estratégias utilizadas para potencializar e avaliar o progresso cognitivo. Elas podem
ser simplesmente estratégias cognitivas, como quando se escolhe a¢des para atingir
um objetivo cognitivo. Mas, serdo estratégias metacognitivas.

Nesse sentido, Bonini (2002), buscando tornar mais claro o entendimento do
termo metacognicao, ressalta trés tipos de conhecimento gradual:

» Declarativo: a consciéncia do que se sabe e das estratégias a serem
utilizadas.

» Executivo: o conhecimento de como realizar determinadas tarefas ou aplicar
uma estratégia.

* Condicional: o conhecimento de quando e onde usar uma estratégia
particular.

Como diz Ribeiro (2003, p.115), “A metacognigdao em acado ou o autocontrole
cognitivo diz respeito a reflexbes pessoais sobre a organizacdo e planificacdo da
acdo — antes do inicio da tarefa, nos ajustamentos que se fazem enquanto se realiza
a tarefa e nas revisbes necessarios a verificagdo dos resultados obtidos”.

Ainda segundo ela, “(...) nesta perspectiva, para aprender € preciso aprender
como fazer para aprender, que ndo basta fazer e saber, mas é preciso saber como
se faz para saber e como se faz para fazer. A metacogni¢do pode, entdo, ser vista
como a capacidade chave de que depende a aprendizagem, certamente a mais
importante: aprender a aprender, 0 que por vezes nao tem sido contemplado pela
escola”. (2003, p.115).
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2.5 CONHECIMENTO PREVIO

De acordo com Ausubel (2003) o conhecimento prévio é agquele caracterizado
como declarativo, mas pressupde um conjunto de outros conhecimentos
procedimentais, afetivos e contextuais, que igualmente configuram a estrutura

cognitiva prévia do aluno que aprende.

Os conhecimentos anteriores que um individuo possui sobre um assunto
podem condicionar a aprendizagem. Ha conhecimentos, aprendizagens
prévias, que, se nao tiverem sido concretizadas, ndo permitem a
possibilidade de se aprender. Uma nova aprendizagem sO se concretiza
guando o material novo se incorpora, se relaciona, com 0s conhecimentos e
saberes que se possui (AUSUBEL, 2003, p. 85).

A Teoria de Ausubel prioriza a Aprendizagem Cognitiva, que € a integracao
do conteudo aprendido numa edificacdo mental ordenada, a Estrutura Cognitiva.
Essa Estrutura Cognitiva representa todo um contetdo informacional armazenado
por um individuo, organizado de certa forma em qualquer modalidade do
conhecimento.

O conteddo previamente detido pelo individuo representa um forte
influenciador do processo de aprendizagem. Novos dados serdo assimilados e
armazenados na razdo direta da qualidade da Estrutura Cognitiva Prévia do
aprendiz. Esse conhecimento anterior resultara hum ponto de ancoragem onde as
novas informacdes irdo encontrar um modo de se integrar a aquilo que o individuo ja
conhece (TAVARES, 2004).

Conforme Ausubel (2004), essa experiéncia cognitiva, porém, nao se
influencia apenas unilateralmente. Apesar de a estrutura prévia orientar o modo de
assimilacdo de novos dados, estes também influenciam o contetdo atributivo do
conhecimento ja armazenado, resultando numa interagdo evolutiva entre novos e
velhos dados. Esse processo de associacdo de informacgOes inter-relacionadas
denomina-se Aprendizagem Significativa.

Ausubel (2003) também coloca a ocorréncia da Aprendizagem Mecanica, que
€ aquela que encontra muito pouca ou nenhuma informacdo prévia na Estrutura
Cognitiva a qual possa se relacionar, sendo entdo armazenada de maneira

arbitraria. Em geral envolve conceitos com um alto ou total teor de novidade para o
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7

aprendiz, mas no momento em que € mecanicamente assimilada, passa a se

integrar ou criar novas Estruturas Cognitivas.

2.6 PROCESSO DE APRENDIZAGEM

Entre as caracteristicas da afetividade no periodo escolar, destacam-se a
potencializacdo das funcbes neuro-sensério-motoras e cerebrais responsaveis pela
sensacao, percepcdo e emocao. Porém, essas funcdes ainda estdo confusas para a
crianca por ser uma fase de desenvolvimento, o que torna particularmente
importante a intervencdo do professor para ajudar os alunos a discriminar entre o
Seu eu e sua experiéncia. Pode-se dizer, ainda, que a qualidade da afetividade na
relacdo professor e aluno é determinante para o processo ensino-aprendizagem e
para o desenvolvimento do aluno.

O trabalho pedagdgico voltado ao desenvolvimento da afetividade no
processo educacional considera trés aspectos: o emocional, 0 cognitivo e 0
comportamental. Como sdo processos interdependentes, implicam na capacidade
da crianca quanto a identificacdo e expressdo de sentimentos, ao adiamento de
satisfaces, ao controle de impulsos e a reducdo de tensdes (COSTA e SOUZA,
2006).

De acordo com Costa e Souza (2006), a crianca também precisa saber
distinguir sentimento e acado, ler e interpretar indicios sociais, bem como
compreender a expectativa dos outros, usar as etapas para resolver problemas, criar
expectativas realistas sobre si e compreender normas de comportamento. O periodo
escolar coincide com a fase em que a crian¢a esta desenvolvendo outras formas de
comunicacdo que ndo a oral, como 0s gestos e expressado facial, além de estar
trabalhando, a partir da interagdo com os outros, as emoc¢fes e suas influéncias
negativas e positivas, e manifestando suas ideias e pensamentos.

A afetividade passa, entdo, a ser um estimulo que gerara a motivacao para

aprender. No entanto, cabe ressaltar que a motivacdo para a aprendizagem
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depende das estratégias didaticas, da qualidade das intervencdes do professor e
também do modo como planeja e utiliza certos recursos em suas aulas, como:

metodologia de projetos, aulas-passeio, dramatizacao, ladico, entre outros.

2.6.1 O processo de aprendizagem na abordagem de Vygotsky

A concepcéo vygotskyana afirma que o pensamento verbal ndo € uma forma
de comportamento natural e inata, mas é determinado por um processo historico-
cultural e tem propriedades e leis especificas que ndo podem ser encontradas nas
formas naturais de pensamento e fala.

Uma vez admitido o carater histérico do pensamento verbal, devemos
considera-lo sujeito a todas as premissas do materialismo histérico, que sdo validas
para qualquer fendmeno histoérico na sociedade humana (VYGOTSKY, 1993).

Sendo o0 pensamento sujeito as interferéncias histéricas as quais esta o
individuo submetido, entende-se que, o processo de aquisicdo da ortografia, a
alfabetizacdo e o uso autbnomo da linguagem escrita sao resultantes ndo apenas do
processo pedagoégico de ensino-aprendizagem propriamente dito, mas das relacfes
subjacentes a isto.

Vygotsky (1993) diz ainda que o pensamento propriamente dito € gerado pela
motivagdo, isto €&, por nossos desejos e necessidades, nossos interesses e
emocdes. Por trads de cada pensamento ha uma tendéncia afetivo-volitiva. Desta
forma né&o seria valido estudar as dificuldades de aprendizagem sem considerar 0s
aspectos afetivos. Avaliar o estagio de desenvolvimento, ou realizar testes
psicométricos ndo supre de respostas as questdes levantadas. E necessario fazer
uma analise do contexto emocional, das relagbes afetivas, do modo como a crianga
esta situada historicamente no mundo.

Na abordagem de Vygotsky a linguagem tem um papel de construtor e de
propulsor do pensamento, afirma que aprendizado ndo é desenvolvimento, o

aprendizado adequadamente organizado resulta em desenvolvimento mental e pde
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em movimento Varios processos de desenvolvimento que, de outra forma, seriam
impossiveis de acontecer (Vygotsky, 1993 p. 101).

Para Vygotsky, o aprendizado tem papel vital no processo de
desenvolvimento cognitivo. Ou seja, a aprendizagem vem antes do
desenvolvimento. Dai a importancia da educacdo, do ensino, do professor e dos
parceiros mais experientes como elementos da mediagcdo. Assim, o papel da
aprendizagem no desenvolvimento € explicado pela “Teoria da Zona de
Desenvolvimento Proximal”. Vygotsky considera que ha trés niveis de
desenvolvimento:

1) Nivel de desenvolvimento real: diz respeito a funcbes j4 consolidadas,
amadurecidas. Aquilo que o individuo ja aprendeu, domina e consegue fazer por si
sO.

2) Nivel de desenvolvimento potencial: refere-se as fungbes potenciais, ou
seja, aquilo que pode “vir a ser”, que o individuo podera aprender;

3) A Zona de desenvolvimento proximal refere-se ao caminho que o individuo
vai percorrer para desenvolver funcdes que estdo em processo de amadurecimento
e gue se tornardo funcdes consolidadas e estabelecidas no seu desenvolvimento
real.

Este ultimo é definida como distancia entre o N.D.R. e o N.D.P., assim, as
funcdes da zona proximal ainda estdo em estado embrionario. Pode-se dizer que
“estao acontecendo”. O individuo conseguira realizar tarefas e problemas relativos a
zona de desenvolvimento proximal desde que conte com a ajuda/apoio/suporte/
mediacdo de parceiros mais experientes. E é por isso que a imitagdo joga papel
importante.

Para Vygotsky a imitagdo ndo € mera cépia de um modelo, mas reconstrucao
individual daquilo que é observado. A zona de desenvolvimento proximal mostra a
importancia do “bom ensino” — como aquele que “puxa” o desenvolvimento.

Pino (2000) apontou que as contribuicbes de Vygotsky para a psicologia se
devem a compreensdo de que o desenvolvimento psicolégico é um processo
historico e que o psiquismo é de natureza cultural.

De acordo com a perspectiva historico-cultural, o desenvolvimento esta ligado
a processos de mudancas e de transformacgdes que ocorrem ao longo da vida do
sujeito e em cada uma das mdultiplas dimensdes de seu funcionamento psicoldgico.

Como tal, o desenvolvimento é percebido de forma entrelacada as praticas culturais
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e educativas, incluindo, entdo, necessariamente o0 processo de aprendizagem.
Desenvolvimento e aprendizagem dizem respeito as experiéncias do sujeito no
mundo com base nas interacdes, assumindo o pressuposto da natureza social do
desenvolvimento e do conhecimento especificamente humano. Logo, nessa
perspectiva, 0 sujeito é visto como concreto, situado, datado e privilegia-se o papel
da mediacdo, da linguagem, do contexto, das relagbes sociais e da Zona de
Desenvolvimento Proximal (ZDP) (BRANCO e SMOLKA, 2004).

Ao abordar a questdo da ZDP, Vygotsky (1991) amplia e da grande
importéncia ao papel do ensino no processo de desenvolvimento dos sujeitos. A
ZDP é reconhecida como a distancia existente entre o nivel de desenvolvimento
real, ou seja, aquilo que a crianca ja é capaz de fazer de forma independente e o
nivel de desenvolvimento potencial, aquilo que a crianca € capaz de realizar a partir
da colaboragcéo de companheiros mais experientes.

Segundo Pino (2005), para Vygotsky, a originalidade do desenvolvimento da
crianca reside no fato de que as funcdes naturais, regidas por mecanismos
bioldgicos, e as funcdes culturais, regidas por leis historicas, fundem-se entre si,
constituindo um sistema mais complexo. De um lado, as funcbes biologicas
transformam-se sob a acdo das func¢bes culturais e, de outro lado, as fungbes de
natureza culturais tém nas funcdes biolégicas o suporte de que precisam para
constituir-se. Em condi¢cdes normais de desenvolvimento bioldgico, as funcbes
culturais vao se constituindo seguindo um ritmo até mesmo previsivel.

Desse modo, o desenvolvimento ocorre do social para o individual, em dois
planos diferentes, embora intrinsecamente relacionados. Suas etapas passam a ser
compreendidas levando em conta os aspectos histérico-sociais e o lugar singular
onde as pessoas se encontram. Perceber o desenvolvimento dessa forma nos
permite refletir sobre as diferencas referentes ao ritmo do desenvolvimento e da
aprendizagem perante a diversidade social, cultural e econdmica dos sujeitos. O
desenvolvimento orgéanico é regido por forcas naturais e o desenvolvimento cultural,
gue define a especificidade humana, emerge da progressiva inser¢céo da crianga nas
praticas sociais do seu meio cultural com auxilio da mediagdo do outro (PINO,
2005).

Considera-se, nessa perspectiva, que 0 sujeito, ao nascer, ainda ndo esta
“‘pronto” e que o0 mesmo serd aquilo em que se transformardo a partir de suas

interacOes sociais nos mais diversos contextos. Assim, é possivel compreender que
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a aprendizagem precede o desenvolvimento. Nesse aspecto, pontuamos o papel
primordial do educador como mediador, uma vez que, ao interagir com o educando,
o auxilia a internalizar, paulatinamente, o que vai sendo construido nessa relacao.

Essa perspectiva confere, portanto, grande importancia ao papel da escola e
da mediacdo do professor possibilitada pela linguagem. Assim, a aprendizagem é
concebida como um processo de constru¢cdo compartilhada, uma construcéo social,
na qual o papel do professor € o de sempre atuar no desenvolvimento potencial do
aluno para leva-lo por meio da aprendizagem a um desenvolvimento real. Com base
em Vygotsky, ressaltamos que s6 a boa aprendizagem promove o desenvolvimento
e que o bom ensino é aquele que apresenta uma orientagdo prospectiva, ou seja,
dirigida ao que o aluno ainda ndo € capaz de fazer sozinho, mas ja é capaz de fazer
com auxilio de outro mais experiente. O bom ensino € o que relaciona 0s conceitos
cientificos (conceitos construidos em situacdo formal de aprendizagem) aos
conceitos espontaneos (conceitos construidos em situagcdes cotidianas, néo
sistematizadas) e auxilia o educando a internalizar os conceitos cientificos em um
movimento espiralado, no qual vai aprendendo novos conceitos e, por conseguinte,
se desenvolvendo.

Diante do exposto, compreendemos que, para que ocorra a assimilacdo dos
conceitos cientificos, é necessario que haja um tecido conceitual j& amplamente
elaborado e desenvolvido pela atividade espontanea do pensamento. A assimilacao
dos conceitos cientificos se da por meio dos conceitos espontaneos anteriormente

elaborados por atos de pensamentos diversos.

2.6.2 O processo de aprendizagem na abordagem de Piaget

Desde o nascimento até a idade adulta, o desenvolvimento mental do
individuo é um processo continuo de construcdo de estruturas variaveis, que, ao
lado de caracteristicas que sdo constantes e comuns a todas as idades, refletem o
seu grau de desenvolvimento intelectual.

Para Piaget (1967), estruturas variaveis sdo maneiras de organizacdo das
atividades mentais, que englobam os aspectos motor ou intelectual e afetivo, tanto

na dimensdo individual como na social; ja as caracteristicas invariaveis sdo as
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funcbes de interesse, explicacdo, entre outras, que ndo variam com o nivel mental
do individuo.

Assim, a cada explicacdo particular para certo interesse, ha uma integracéo
com a estrutura existente, que, em um primeiro momento, é reconstruida e, em
seguida, ultrapassada para uma dimensdo mais ampla, acarretando o
desenvolvimento mental. Entdo, a partir da integracdo de sucessivas estruturas, na
perspectiva de que cada uma conduz a construcao da seguinte, Piaget dividiu esse
desenvolvimento em grandes estagios ou periodos que obedecem basicamente a
trés critérios, que sao descritos abaixo:

) ‘A ordem de sucessédo é constante, embora as idades médias que as
caracterizam possam variar de um individuo para outro, conforme o
grau de inteligéncia, ou de um meio social a outro”. (PIAGET,
LNHELDER, 1978, p. 131).

Vé-se, pois, que o desenrolar dos estagios pode ser acelerado ou retardado,
dependendo da experiéncia do individuo, e que as idades séo relativas as
populacdes estudadas, sendo que o mais importante é que a ordem de sucessao
permanece inalterada. Isso € comprovado em estudos realizados por psicélogos de
varios paises que constataram um retardamento de até 4 anos em criangas em
idade escolar, como afirma o préprio Piaget (1982).

1)) “Cada estadio € caracterizado por uma estrutura de conjunto em

funcdo da qual se explicam as principais reacbes particulares”
(PIAGET; LNHELDER, 1978, p. 131).

Entretanto, este critério ndo significa que cada estadio de desenvolvimento
seja caracterizado por um conteudo fixo de pensamento, mas sim, por certa
atividade potencial que é suscetivel de atingir esse ou aquele resultado, dependendo
do meio no qual a crianga vive (PIAGET, 1982).

1)} “As estruturas de um conjunto sdo integrativas e nao se substituem
uma as outras: cada uma resulta da precedente, integrando-a na
qualidade de estrutura subordinada e prepara a seguinte, integrando-se
a ela mais cedo ou mais tarde”. (PIAGET; LNHELDER, 1978, p. 132).

E esse continuo processo de desenvolvimento se da através do

restabelecimento do equilibrio entre a estrutura precedente e a acdo do meio, sendo
que essas estruturas se sucedem de forma que cada uma assegura um equilibrio

mais estavel do que o anterior, em dire¢cdo a uma estrutura mais abrangente.
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2.6.3 Teoria da Equilibracéo

Os estudos de Piaget, a teoria da Equilibragcdo, de uma maneira geral, trata
de um ponto de equilibrio entre a assimilacdo e a acomodacgdo, e assim, €&
considerada como um mecanismo autoregulador, necesséaria para assegurar a
crianca uma interacao eficiente dela com o meio-ambiente.

Piaget (1975) define que o equilibrio cognitivo implica afirmar a presenca
necessaria de acomodacdes nas estruturas; bem como a conservacao de tais
estruturas em caso de acomodacdes bem sucedidas. Esta equilibracdo € necessaria
porque se uma pessoa sO assimilasse, desenvolveria apenas alguns esguemas
cognitivos, esses muito amplos, comprometendo sua capacidade de diferenciacao;
em contrapartida, se uma pessoa sO acomodasse, desenvolveria uma grande
guantidade de esquemas cognitivos, porém muito pequenos, comprometendo seu
esquema de generalizacdo de tal forma que a maioria das coisas seria vistas
sempre como diferentes, mesmo pertencendo a mesma classe.

E de Piaget o postulado de que o pleno desenvolvimento da personalidade
sob seus aspectos mais intelectuais é indissociavel do conjunto das relacbes
afetivas, sociais e morais que constituem a vida da instituicio educacional. A
primeira vista, o desabrochamento da personalidade parece depender, sobretudo,
dos fatores afetivos; na realidade, a educacdo forma um todo indissociavel e ndo é
possivel formar personalidades autbnomas no dominio moral se o individuo estiver
submetido a uma coercgéao intelectual tal que o limite a aprender passivamente, sem
tentar descobrir por si mesmo a verdade: se ele é passivo intelectualmente néo sera.
Mas reciprocamente, se sua moral consiste exclusivamente numa submisséo a
vontade adulta e se as unicas relagbes sociais que constituem as relacdes de
aprendizagem séo as que ligam cada estudante individualmente a um professor que
detém todos os poderes, ele ndo pode tampouco ser ativo intelectualmente. (citacdo?)

Piaget (1982) afirma que adquirida a linguagem, a socializacdo do
pensamento manifesta-se pela elaboracdo de conceitos e relacbes e pela

constituicio de regras. E justamente na medida, até que o pensamento verbo-
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conceptual é transformado pela sua natureza coletiva que ele se torna capaz de
comprovar e investigar a verdade, em contraste com os atos praticos dos atos da

inteligéncia sensoério-motora e a sua busca de éxito ou satisfacao.

2.7 AS INFLUENCIAS E OS PROCESSOS

7

A aprendizagem € influenciada pela inteligéncia, motivacdo, e, segundo
alguns tedricos, pela hereditariedade, onde o estimulo, o impulso, o reforco e a
resposta sdo 0s elementos basicos para o processo de fixacdo das novas
informacdes absorvidas e processadas pelo individuo.

O processo de aprendizagem € de suma importancia para o estudo do
comportamento. Alguns autores afirmam que certos processos neuroticos, ou
neuroses, nada mais sado que uma aprendizagem distorcida, e que a agao
recomendada para algumas psicopatologias sdo um redirecionamento para a
absorcdo da nova aprendizagem que substituira a antiga, de forma a minimizar as
sintomatiza¢des que perturbam o individuo (CUNHA, 2000).

A educacdo é uma forma sistematica de planejar, executar e avaliar todo o
processo de aprendizagem envolto a objetivos especificos da aprendizagem,
focados na investigacdo, participacdo e pesquisa, onde a comunicacdo facilite o
processo complexo de transformar informagcdo em conhecimentos significativos,
partindo de combinacdes de recursos humanos e materiais (CUNHA, 2000).

Tudo isso pode melhorar o ensino, mobilizar os aprendizes ou criar redes de
colaboracdo, mas a maioria das pessoas que vivem no mundo tecnologicamente
desenvolvido tem um acesso sem precedentes a informacéo; isso nao significa que
disponha de habilidades e do saber necessarios para converté-los em
conhecimento, esse € o papel da escola.

Para Piaget (apud CUNHA, 2000) o desenvolvimento cognitivo resulta da
interac@o entre crianca e as pessoas com guem ela mantém contatos regulares, no
caso da escola, o aluno e os professores. Ele enfatiza as construcdes realizadas

pelo sujeito, ou seja, essas construcdes passam a ser possiveis através da interacao
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do aluno com o seu meio, havendo assim a modificacdo do papel do professor, o
qual passa a ser um facilitador, enquanto o aluno assume a posse das ideias.

Durante toda a escolarizacdo da crianca pressupde-se que havera varias
interacdes, nas quais a afetividade esta presente, e é isso que sera focado como
aspecto facilitador para o aprendizado neste estudo. Fernandez (1991, p.47), diz que
toda a aprendizagem é repleta de afetividade, ja que ocorre a partir de interacdes
sociais.

Ao se refletir sobre a afetividade no processo de aprendizagem percebe-se o
quanto essa tematica passa despercebida ou até mesmo é ignorada por alguns
professores. Os efeitos negativos dessa pratica podem ser percebidos durante todo
0 percurso escolar, o qual tera como foco de estudo as séries iniciais do ensino
fundamental.

A escola deve proporcionar um espacgo de reflexdo sobre a vida do aluno
como um todo, contribuindo para o desenvolvimento de uma consciéncia critica e
transformadora. Esse processo ndo deveria dissociar-se da afetividade, a qual é
retratada pelos conteudos atitudinais, em que os Parametros Curriculares Nacionais
(1997, p. 22-23) defendem alguns principios que deveriam orientar a educacgéo
escolar, como a dignidade da pessoa humana, o que implica respeito aos direitos
humanos, a igualdade de direitos, a participagdo como principio democratico e a
responsabilidade pela vida social.

Comenius (2002, p.85) refere-se ao cérebro na idade infantil como Uumido,
tenro, pronto para receber todas as imagens que lhe chegam, apreendendo
rapidamente o que Ihes é ensinado. No cérebro do homem, é sdélido e duradouro
apenas o que foi absorvido na primeira idade.

Segundo ele, o homem para ser homem, criatura racional, deve ser instruido
nas letras, nas virtudes e na religido, tornando-se capaz de levar a vida presente de
modo Util e de preparar-se dignamente para a vida futura. Todos devem aprender a
conhecer os fundamentos, as razdes, os fins de todas as coisas mais importantes,
para que ninguém no mundo se depare com alguma coisa que lhe seja téo
desconhecida que ndo consiga sobre ela emitir um juizo moderado ou dela fazer um
uso adequado.

Rousseau (1994, p. 63) entende que um bom professor ndo deve
sobrecarregar seus alunos com trabalhos dificeis, mostrando-se apenas severo e

zangado, construindo assim a reputacdo de um homem rigoroso e rude. O professor
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deve participar dos divertimentos de seus alunos, fornecendo atividades que os
agradem e exercam sua curiosidade, de modo que se sintam melhor ali do que em
qualquer outro lugar, mais também fazendo com que o aluno busque aprendizagem
e o0 interesse pelos estudos por seu proprio impulso.

De acordo com Cerizara (1990, p.166), a educacdo deve ser um meio de
construir um novo individuo para viver em uma nova sociedade, estando apto a
enfrentar a realidade tal como ela é, de modo a fazer uso tanto da razdo quanto do
sentimento, conhecendo a si proprio e a seus semelhantes. Isso se da pelo fato da
crianga ndo ser capaz de assumir-se como ser moral, precisando do adulto para
orienta-la em busca da independéncia e autonomia.

Quanto a isso, Souza (1970) entende que a escola € a continuacao do lar,
portanto, a escola ndo pode limitar-se apenas a fornecer conhecimentos conceituais,
mas deve contribuir para o desenvolvimento da personalidade de seus alunos. A
influéncia mais importante no processo escolar € exercida pelo professor; entdo é
preciso que ele compreenda a origem do desenvolvimento emocional e o
comportamento da crianca em todas as suas manifestacoes.

A aprendizagem € uma mudanca comportamental que resulta da experiéncia,
€, portanto, uma forma de adaptacdo ao ambiente. Segundo Rodrigues (1976,
p.173), os motivos humanos para aprender qualquer coisa sdo profundamente
interiores. A crianca deseja aprender quando ha em si motivos profundamente

humanos que desencadeiem tais aprendizagens. Sendo que:

A aprendizagem escolar depende, basicamente, dos motivos intrinsecos:
uma criangca aprende melhor e mais depressa quando se sente querida,
esta segura de si e é tratada como um ser singular (...). Se a tarefa escolar
atender aos seus impulsos para a exploracdo e a descoberta, se o tédio e a
monotonia forem banidos da escola, se o professor, além de falar, souber
ouvir e se propiciar experiéncias diversas, a aprendizagem infantil sera
melhor, mais rapida e mais persistente. Os motivos da criangca para
aprender sdo os mesmos motivos que ela tem para viver. Eles ndo se
dissociam de suas caracteristicas fisicas, motoras, afetivas e psicolégicas
do desenvolvimento (RODRIGUES, 1976, p.174).

Corroborando esta afirmacéo, Vygotsky (1994, p.54) destaca a importancia
das interacdes sociais, ressaltando a ideia da mediacéo e da internalizagdo como
aspectos fundamentais para a aprendizagem e, defendendo que a constru¢cdo do

conhecimento ocorre a partir de um intenso processo de interacao entre as pessoas.
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Portanto, € a partir de sua inser¢cdo na cultura que a crianga, atraveés da interacao
social com as pessoas que a rodeiam, vai se desenvolvendo na constituicdo do seu

eu.

3 METODOLOGIA

3.1 TIPOS DE PESQUISA

Esta pesquisa foi de cunho bibliografico. Segundo Gil (2007) a pesquisa
bibliografica se constitui num procedimento formal para a aquisicdo de conhecimento
sobre a realidade. Exige pensamento reflexivo e tratamento cientifico. Nao se
resume na busca da verdade; aprofunda-se na procura de resposta para todos os
porqués envolvidos pela pesquisa. O autor ainda explica que a pesquisa bibliogréfica
€ desenvolvida a partir de material ja elaborado, constituido principalmente de livros,

periodicos e artigos cientificos.

3.2 LOCAL DE ESTUDO

A pesquisa bibliografica teve como fonte de estudo acervo as bibliotecas
publicas e privadas, através de livros, periodicos, artigos cientificos, monografias e

também acesso do banco de dados on-line.

3.3 PROCEDIMENTOS DA PESQUISA

O estudo bibliogréafico coloca o pesquisador em contato direto com o que foi
dito e escrito sobre determinado assunto, inclusive conferéncias seguidas de
debates que tenham sido transcritos por alguma pesquisa, quer publicada, quer
gravada (LAKATOS; MARCONI, 2009).
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O trabalho foi realizado no periodo de abril a junho de 2011, obedecendo as
seguintes etapas: escolha do tema, levantamento bibliogréfico, selecdo e leitura,
fichamento e elaboracéo da redacéo final.

Em relacdo a escolha do tema, este envolve afetividade em relacdo a um
tema ou alto grau de interesse pessoal, pois para se trabalhar uma pesquisa €
preciso ter um minimo de prazer nesta atividade. A escolha do tema esta vinculada,
portanto, ao gosto pelo assunto a ser trabalhado.

O levantamento bibliografico € a localizacéo e obtencdo de documentos para
avaliar a disponibilidade de material que subsidiard o tema do trabalho de pesquisa.
Este levantamento foi realizado junto as bibliotecas ou servicos de informacdes
existentes (LAKATOS; MARCONI, 2009).

A selecéo e leitura dos assuntos bibliograficos sdo muito importantes porque
€ preciso que se esteja preparado para copiar os documentos, seja através de
xerox, fotografias ou outro meio qualquer (LAKATOS; MARCONI, 2009).

O fichamento € uma coleta de informacdo relativa somente as obras ou
documentos que contenham dados referentes a especificidade do tema a ser tratado
(LAKATOS; MARCONI, 2009).

A elaboracdo da redacdo final de um artigo € um item de essencial
importancia, por transparecer a técnica, a erudi¢do, e 0s conhecimentos especificos
de seu autor. Desse modo, € imprescindivel que o texto final expresse diretrizes
concretas, informacdes veridicas, tendéncias reais sobre uma problematica ou
assunto delimitado (LAKATOS; MARCONI, 2009).

Para embasar a redacéo final foram selecionados autores especificos que
explicam as dificuldades e os processos de aprendizagem que surgem no decorrer

da vida escolar do aluno.
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CONSIDERAGOES FINAIS

Neste trabalho a proposta apresentada foi, entre outros objetivos, entender o
processo de aprendizagem e suas dificuldades através da vasta literatura que
abrange o assunto. Os autores evidenciaram os estilos de aprendizagem, 0s
processos de aprendizagem e a importancia do conhecimento prévio do aluno.

A Compreensdo do processo ensino-aprendizagem e os fatores envolvidos
neste processo é algo complexo e que envolve profundo conhecimento de como o
ser humano desenvolve e processa a cognicdo. Compreender este fendmeno
implica conhecer as teorias que o discutem e buscam explicita-lo. Por isso o
conhecimento sobre as diferentes concepc¢des que o norteiam € de fundamental
importancia.

Notamos que embora a aprendizagem ocorra em diferentes lugares, a escola
€ 0 Uunico lugar privilegiado para a construcdo do conhecimento sistematico. A
aprendizagem escolar é uma atividade planejada, intencional, onde o conhecimento
€ transmitido por meio do ensino no processo de transmissdo/assimilacéo.

Aprendizagem e ensino sdo bindmios indissociaveis. Um nao existe sem o
outro. Ausubel (1980) define aprendizagem significativa como sendo um processo
no qual uma nova informacéo é relacionada a um aspecto relevante, ja existente da
estrutura de conhecimento de um individuo. Neste sentido Paulo Freire (1999, p.31)
enfatiza que ao ser produzido, o conhecimento novo supera outro que antes foi novo
e se fez velho e se dispde a ser ultrapassado por outro amanha.

De acordo com as consideracdes feitas pelos autores podemos afirmar que, a
aprendizagem significativa parte da experiéncia e dos conhecimentos do aluno,

valoriza a pratica e a experiéncia pessoal discente no processo de constru¢cdo do
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saber e tem para o docente a funcdo de mediar o aluno na construgdo do

conhecimento do modo mais autbnomo e pessoal possivel.
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