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Lidiana da Cruz Pereira
Gloria de Lourdes Silva de Oliveira Melo

O livro “Como a Mente Aprende: Teorias do Desenvolvimento e
Interfaces para a Educac¢ao Escolar’, apresenta uma reflexado clara e
concisa sobre os processos que constituem a formagdo humana no
contexto escolar. Resulta dos estudos das autoras e de sua dedicagéo
em aprofundar conhecimentos sobre os principais teéricos da Psicolo-
gia da Educacao, além de momentos de intensa leitura e producao es-
crita. A obra integra fundamentos teédricos classicos e contemporaneos,
oferecendo uma linguagem acessivel sem abrir m&o do rigor acadé-
mico, e possibilita compreender como diferentes perspectivas do de-
senvolvimento influenciam as praticas pedagdgicas e a construgéo do
conhecimento.

Ao longo do livro, as autoras conduzem o leitor por um percurso
que articula teoria e pratica, iluminando desafios e possibilidades do
ensino na Educacao Basica. Sao discutidos aspectos centrais do de-
senvolvimento cognitivo, social, emocional e cultural, com o propésito
de ampliar a sensibilidade, o olhar critico e a compreenséo integrada
dos educadores sobre o processo de aprender e ensinar.

Dialogando com referéncias fundamentais das ciéncias da edu-
cacgao e da psicologia do desenvolvimento, as autoras apresentam uma
analise que ultrapassa abordagens tradicionais e convida o leitor a re-
pensar as relagdes entre ensino, aprendizagem e mediagédo docente. A
obra evidencia o papel do professor como mediador do conhecimento,
destaca a relevancia do contexto sociocultural e reafirma a centralidade
do estudante como suijeito ativo na construgdo de saberes.

Destinado a professores, pesquisadores, estudantes de licenci-
atura e profissionais da educacgao, este livro consolida-se-a como refe-
réncia para aqueles que buscam compreender as bases tedricas que
sustentam a pratica pedagdgica contemporanea. E uma contribuigéo
valiosa ao fortalecimento de uma educagao humanizadora, equitativa e
comprometida com o desenvolvimento integral dos sujeitos.

Boa leitura e bons estudos!
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RESUMO

Este estudo tem como finalidade examinar o viés da Psicologia da Edu-
cacao e as contribuicbes da abordagem Sécio-Histérica segundo
Vygotsky para a pratica pedagdgica dos professores da educacgéo ba-
sica nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. E amplamente reconhe-
cido que o trabalho pedagogico em sala de aula com criangas e ado-
lescentes apresentam-se desafios consideraveis, uma vez que as ques-
tdes ligadas a aprendizagem e o desenvolvimento da mente sao multi-
facetadas. Este estudo se classifica como descritivo e bibliografico,
adotando uma abordagem qualitativa. As bases tedricas sao
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fundamentadas nas teorias de Vygotsky e em outros autores que inves-
tigam o desenvolvimento cognitivo e a aprendizagem infantil através da
Teoria Sécio-Historica. Inicialmente, é feita uma breve introducéo sobre
a Psicologia da Educacéao e sua relevancia na formagao docente. Em
seguida, procede-se com a descri¢cdo e analise das Teorias do Desen-
volvimento Cognitivo, destacando a Zona de Desenvolvimento Proximal
conforme Lev Vygotsky. Conclui-se que as teorias cognitivistas,
quando analisadas pela perspectiva Sécio-Histérica, sdo eficazes em
sua aplicagao na pratica. Entretanto, é fundamental que os educadores
explorem essas bases conceituais de forma mais profunda e as ajustem
para uma pratica pedagoégica consciente, fundamentada em diferentes
perspectivas tedricas que enriquecem o desenvolvimento mental, a
aprendizagem e suas implicacdes de melhoria para a educagéao esco-
lar.

Palavras-chave: Psicologia da Educacgédo; Teoria Socio-historica; En-
sino e Aprendizagem Escolar.

ABSTRACT

This study aims to examine the bias of Educational Psychology and the
contributions of Vygotsky's Socio-Historical approach to the pedagogi-
cal practice of teachers in the early years of elementary school. It is
widely recognized that pedagogical work in the classroom with children
and adolescents presents considerable challenges, since issues related
to learning and intellectual development are multifaceted. This study is
classified as descriptive and bibliographical, adopting a qualitative ap-
proach. The theoretical foundation is based on the theories of Vygotsky
and other authors who investigate cognitive development and child
learning through Socio-Historical Theory. Initially, a brief introduction to
Educational Psychology and its relevance in teacher training is pre-
sented. Then, the Theories of Cognitive Development are described and
analyzed, with emphasis on Lev Vygotsky's Zone of Proximal Develop-
ment. It is concluded that cognitive theories, when analyzed from a so-
cio-historical perspective, are effective in their practical application.
However, it is essential that educators explore these conceptual foun-
dations more deeply and adapt them to a conscious pedagogical prac-
tice, grounded in different theoretical perspectives that enrich mental



development, learning, and their implications for improving school edu-
cation.

Keywords: Educational Psychology; Socio-historical Theory; School
Teaching and Learning.

1 INTRODUGAO

O ensino para criangas é uma tarefa complexa; portanto, a
formacdo do pedagogo é extremamente importante e deve estar
alinhada a fundamentos tedricos provenientes das investigacbes em
Psicologia da Educacéo, entre outros campos. Entretanto, esta area de
investigagdo contém varias fundamentacdes teodricas sobre o
desenvolvimento mental e psicolégico, além de abordar aspectos da
aprendizagem e a interacdo entre o ser humano e a sociedade,
relacionando-se a aprendizagem e a relagdo entre o individuo e o
contexto historico e sociedade. Compete ao docente selecionar as
abordagens tedricas e metodologicas que compreendam a crianga
como um ser singular, respeitando os seus diferentes ritmos e
processos de desenvolvimento.

Logo, este estudo tem como objetivo analisar o viés da
Psicologia da Educacédo e as Teorias do Desenvolvimento Cognitivo,
além das contribuicdes da abordagem Sécio-Histérica para a pratica
dos professores da educacgdo basica no Ensino Fundamental. E
amplamente reconhecido que o trabalho na sala de aula com criangas
e adolescentes apresenta diversos desafios para os educadores, uma
vez que as condi¢gdes no ambiente escolar sao repletas de fenbmenos
que demandam uma observacdo atenta e cuidadosa e compreensao
das questdes humanas para o progresso da aprendizagem.

Em primeiro lugar, esse trabalho adota uma abordagem
qualitativa, baseada em experiéncias pessoais enquanto docente e na
educagao basica dos anos iniciais e a alfabetizagdo de criangas, e
caracteriza-se como uma pesquisa descritiva e bibliografica. A
fundamentacao tedrica apoia-se na ideia do tedrico Vygotsky, além de
autores que estudam o desenvolvimento humano e a aprendizagem
escolar na perspectiva socio-historica.
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Inicialmente, é realizada uma breve abordagem histérica da
Psicologia da Educagéo no Brasil e contribuicdo a formagéo docente.
Em seguida, sera realizada a apresentacdo e analise das Teorias do
Desenvolvimento Cognitivo de acordo com Vygotsky. Assim, esse
estudo conclui que as teorias relacionadas ao Desenvolvimento
Cognitivo sdo fundamentais para entender as circunstancias que
influenciam o desenvolvimento cognitivo de criangas e adolescentes.
No entanto, a implementacgao pratica dessas teorias enfrenta diversos
desafios, uma vez que o ambiente escolar demanda conhecimentos e
praticas que ultrapassam o curriculo educacional e a formacao do
professor.

2 PERSPECTIVA HISTORICA DA PSICOLOGIA DA EDUCAGAO

A Psicologia da Educagdo fornece fundamentos cientificos
essenciais para compreendermos as varias maneiras e visdes do
desenvolvimento humano (na infancia, adolescéncia e vida adulta),
assim como os comportamentos, fendmenos da aprendizagem e outros
topicos relacionados. Contudo, essa area de pesquisa requer atengao
em seus elementos histoéricos e desenvolvimentos ao longo do tempo.

A respeito do campo de pesquisa da Psicologia da Educagao,
Prado (2017, p. 20), enfatiza, que a “Psicologia da Educagao é o ramo
da psicologia que se propde a estudar o processo de ensino e
aprendizagem em suas diversas vertentes: [...] a eficiéncia e eficacia
das estratégias educacionais”. Cabe ressaltar que de acordo com
Goulart (2015, 11) “que antes do uso exclusivo do termo Psicologia da
Educacgao, varios educadores e fildsofos ja haviam expressado suas
preocupacdes com relagao ao tema”.

Além disso, a autora explica que:

Em Plat&o ja se encontra um problema fundamental da edu-
cagao; a importancia atribuida a crianga e os cuidados para
que ela nao seja corrompida pelo adulto. Passando pela vi-
sdo ampla da educagéo de Aristoteles, a Psicologia da Edu-
cagdo encontrou um marco indiscutivel na figura de Rous-

seau, estabelecendo os fundamentos da pedagogia mo-
derna. [...] Rousseau exerceu influéncia sobre Pestalozzi.
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[...]. Provavelmente a Psicologia Educacional se beneficiou,
também, de trabalhos de origens diversas: o estudo cienti-
fico do educando iniciado por Darwin, Pérez, Compayré, no
seu aspecto bioldgico de Galton, Sully, McDougall, Balard,
Neuman, Stern, Stanley Hall e tantos outros no seu aspecto
psicolégico. (Goular, 2015, 11).

Historicamente, a Psicologia da Educacdo é uma area em
constante crescimento e significativa que se ocupa em estudar a forma
como os individuos desenvolvem a inteligéncia, seja em contextos
formais ou informais, com énfase no desenvolvimento humano, nas
dificuldades de aprendizagem, assim como nas metodologias de ensino
€ no processo de aprendizagem. Sua orientagdo para a educacao de
criancas e adolescentes é ampla e fornece valiosas contribuicoes.

O campo de pesquisa da Psicologia € amplo, e varias teorias
mostram que o crescimento humano € dinamico. Para alguns estudos,
esse crescimento € considerado universal, enquanto outros
argumentam que ¢é afetado por fatores ambientais ou culturais.

Xavier (2015, p. 10), esclarece que “o desenvolvimento nos
remete a multiplos termos como: continuidade, crescimento, mudancga,
etapas, interagdes, conhecimento”. Assim, diversas sao as formas de
entender o desenvolvimento humano, gerando distintas concepc¢des e
isso esta atrelado ao contexto histérico e cientifico.

Desse modo, as concepcdes presentes nas ciéncias sao:

Um classico exemplo é a dicotomia hereditariedade versus
ambiente, cuja polémica estimula discussdes até os dias de
hoje, [...] as quais trazem trés influentes concepgdes: Ina-
tismo: parte do pressuposto de que os eventos ocorridos
apos 0 nascimento ndo sado relevantes para o desenvolvi-
mento. [...]. Empirismo ou ambientalismo: atribui grande po-
der ao ambiente como fator interveniente no desenvolvi-
mento humano. O Homem é visto ao nascer como uma folha
em branco a ser escrita pelo ambientel...]. Interacionismo:
Essa perspectiva considera que sdo multiplos os fatores
constituintes do desenvolvimento humano, ou seja, entende
0 sujeito como ser ativo e interativo no mundo, com diversas
influéncias em sua trajetéria. Por conseguinte, € o ser que
constroi e é construido na permanente interagao dos aspec-

tos bioldégicos com o meio no qual esta inserido. (Xavier,
2015, p. 11).
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A autora argumenta que a Psicologia da Educagao, dentro das
correntes interacionistas, € bastante significativa no Brasil, “a partir da
difusdo das ideias de Piaget, Vygotsky e Wallon. As escolas passaram
a buscar metodologia mais ativas, e criticas, preocupando-se com 0
processo de conhecer e com as interacdes e mediagdes presentes em
sala de aula” (Xavier, 2015, p. 11).

Em relagdo a abordagem da Psicologia da Educac¢&o no Brasil,
a primeira tendéncia foi a perspectiva de John Dewey, que para Goulart
(2015) foi o principal seguidor de James, cuja atuagéo resultou em uma
Filosofia e uma Psicologia da Educagdo. Para Dewey, era mais
relevante realizar ciéncia do que criar literatura, tanto na Psicologia
quanto na Educagéo. Com esse foco, Goulart (2015) afirma que a partir
desse ponto, foi estabelecida “a base da Escola Ativa e da Filosofia da
Educacdo nos Estados Unidos, direcionada ao periodo de
industrializacdo; ambos os movimentos estdo presentes na obra de
Dewey, intitulada Democracia e Educacao”. (Goulart, 2015, p. 12).

Essa tendéncia exerceu uma influéncia significativa sobre a
educagao no Brasil. A autora menciona que, no comeco do século XX,
enquanto "Dewey focava na educagdo e na forma como deveria ser
ensinada nas escolas, Thorndike se dedicava a questdes relacionadas
a aprendizagem" (Goulart, 2015, p. 12). Baseando-se na conduta de
Watson e no funcionalismo de James, desenvolveu-se, nos Estados
Unidos, uma abordagem distinta para os desafios educacionais e as
questdes relacionadas a aprendizagem.

Tal qual, a Psicologia da Educac&o comegou a se concentrar em
estudos bastante especificos na area comparativa dos métodos
educacionais e passou a se dedicar a pesquisas experimentais
tradicionais acerca da aprendizagem, avaliagdo da inteligéncia e
solugao de problemas no ensino.

Ao longo da histéria, a Psicologia da Educagao, fez surgir, a
partir de 1930, formas bem especificas de pesquisa e trilhava os
caminhos de:

Estudos comparativos de métodos de ensino. Logo em se-

guida, as preocupagdes voltaram-se para os experimentos
classicos de laboratério sobre aprendizagem, medidas de
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inteligéncia e solugao de problemas. O préximo passo nesta
evolugéo foi a invasao pela Psicologia do campo especifico
da pesquisa em educacéo, tratando de temas como o pro-
fessor, o ensino programado, estatisticas escolares. Assim,
a area de conhecimentos que pretendia ser a Psicologia apli-
cada a educagao passou a ser caracterizada muito mais pelo
método de pesquisa em educagao do que pelos problemas
especificos de uma area de estudos aplicados a educacgao.
(Goular, 2015, p.12).

Sob 0 mesmo ponto de vista, € imprescindivel entender como a
Psicologia da Educacéo teve seu inicio no Brasil, considerando que se
trata de um campo de pesquisa ainda jovem e em desenvolvimento,
assim como a propria Psicologia.

De acordo com Goulart (2015, p. 178), “a disciplina Psicologia
da Educacdo sé comegou a ocupar lugar de destaque a partir de
meados da década de 1920, quando os estados mais desenvolvidos do
pais implantaram suas reformas de ensino, com vistas a ado¢ao dos
ideais da Escola Nova até 1930”.

Sob tal dtica, nota-se que a Psicologia da Educacido teve
influéncias muito fortes dos pesquisadores Europeus e dos Estados
Unidos. De acordo com Goulart, no Brasil, a Psicologia da Educacéao
teve seu inicio no Estado do Rio de Janeiro, em 1924, através da
Associacao Brasileira de Educacao. Por oportuno, a autora afirma neste
contexto que “nessa época, existiam grupos de intelectuais que
trabalhavam para chamar a aten¢do das autoridades e da populagao
para as questdes educacionais” (Goulart, 2015, p. 178).

Considerando que, nesse periodo histérico, ja existiam no Brasil
consequéncias para a sociedade devido a expansao comercial e a
industrializagdo, que provocaram um crescimento consideravel da
populacgdo rural em direcdo a urbana, surgiram problemas na educagao
que ainda perduram até os dias atuais.

A autora destaca que a Psicologia da Educacao na fase de sua
implantacao teve:

Um carater essencialmente individualista e veio integrar os
curriculos das Escolas Normais, tornando-se a base "cienti-
fica" do novo modelo de ensino primario. Na realidade, a pre-

ocupacgao reformista concentrava-se nas quatro séries do
ensino elementar e o objetivo da Psicologia da Educagéo era
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formar o professor capaz de conhecer a personalidade da
crianga e orientar sua aprendizagem. (Goular, 2015, p. 179).

As legislacdes nacionais, tornaram obrigatério nos programas de
formacdo de docentes no Brasil, a Psicologia da Educagdo nos
curriculos em todas as areas de formac&o docente. Isso é exigido pela
importancia da tematica inter relacionada a formag¢ao humana.

O documento do Conselho Nacional de Educacido para os
cursos de formagdo de professor, institui a obrigatoriedade da
Psicologia da Educacao nos cursos de formagao de professores. Logo,
as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs) para a Formacao Inicial de
Profissionais do Magistério da Educacgao Escolar Basica, conforme a
Resolucdo CNE/CP n° 2, de 20 de dezembro de 2019, especifica que
a formacao do professor abrange também os aspectos como:

Conhecimento das grandes vertentes tedricas que explicam
os processos de desenvolvimento e de aprendizagem para
melhor compreender as dimensdes cognitivas, sociais, afe-
tivas e fisicas, suas implicagdes na vida das criangas e ado-
lescentes e de suas interagdes com seu meio sociocultural;
XI - conhecimento sobre como as pessoas aprendem, com-
preensao e aplicagdo desse conhecimento para melhorar a
pratica docente. (Brasil, 2019, p. 7).

Considerando o que a lei determina o campo de formagao da
Psicologia da Educagdo como essencial a formacdo docente, além
disso, sabe-se que a Psicologia trata de uma area de pesquisa de
grande relevancia que abrange o desenvolvimento mental, psicolégico
e o comportamento humano. Essa ciéncia historicamente foi se
construindo através de varias abordagens.

Segundo Goulart, a Psicologia em sua fase inicial, era
“essencialmente funcionalista, e da Europa recebemos a influéncia de
Claparéde, ao passo que os professores que estudaram nos Estados
Unidos nos trouxeram a ideia de John Dewey, representante do
funcionalismo americano”. (Goulart, 2015, p. 179).

Entretanto, os pesquisadores brasileiros voltados para o
experimentalismo fundamentaram-se na psicologia europeia.
Inicialmente, através das investigagbes realizadas no Instituto Jean-
Jacques Rousseau, em Genebra. Assim, “sdo no experimentalismo
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europeu e ndo no americano que se estabelecem as bases da
Psicologia da Educacgao no Brasil”. (Goulart, 2015, p. 179).

Conforme Goulart (2025, p. 183) “a criagdo de faculdades de
Filosofia e cursos de Pedagogia pelo pais, nas décadas de 1940 e
1950, deram novos impulsos a Psicologia da Educacao”. Houve a
necessidade de importagdo de livros, bem como a necessidade de
formar professores na América do Norte para aperfeicoamento, por
meio dos acordos entre Brasil e EUA, em raz&o disso deram novos
impulsos a Psicologia da Educacéo.

Tal qual, a autora explica, que “na Psicologia da Educacao, é
necessario percebé-la como area especifica de estudos, com objeto e
métodos de abordagem préprios. O ponto de partida consiste em
explicitar os problemas educacionais”. (Goulart, 2015, p. 191). Assim,
os desafios educacionais ndao sao isolados; eles estao interligados a
diversos aspectos da vida humana, incluindo conflitos, transformacdes,
adaptagdes, diferentes modos de aprendizado, questdes familiares e
sociais.

A este respeito, Carvalho (2021, p. 10) diz que a questao central
da Psicologia da Educacéo é:

Compreender a dimensé&o subjetiva da educagédo (subjetivi-
dades que séo constituidas no contexto educacional), tendo
como base tedrica principal as teorias que explicam os pro-
cessos de desenvolvimento e de aprendizagem humana, ha
teorizagOes diferenciadas a serem analisadas e escolhidas
pelo professor formador. Compartilhando da compreenséo
de que o ser humano desenvolve suas caracteristicas bio-
psicossociais a medida que vai se inserindo nos diferentes
contextos de socializagao, escolhemos as teorias que, em-
bora de modo diferente, ressaltam a importancia dos even-

tos educativos, sobretudo os que acontecem na escola, no
processo de individualizagado do ser humano.

Eventualmente a Psicologia da Educacdo se concentra na
investigagdo psicoldgica, nos fatores de desenvolvimento humano,
necessitando de compreensdo do individuo sob acado educativa
precisamente no ensino de criangas, e diante das questdes de
transtorno de aprendizagem diante de um cenario com individuos neuro
diversos como o Autismo.
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Uma vez que, Goulart (2015) salienta que uma das maiores
criticas a Psicologia da Educagao, refere-se ao distanciamento entre
seu conteudo e a pratica escolar, se restringindo apenas ao contexto
psicolégico sem se aproximar do pedagdgico e social. (Goulart, 2015,
p. 195). Portanto, as abordagens da Psicologia da Educagao devem
focar em uma area especifica de pesquisa no que tange os elementos
psicologicos e o processo educacional.

Diante disso, Goulart expressa que:

A Psicologia se contentava em compreender o comporta-
mento de um individuo, conhecendo o que ocorre "dentro
dele" quando se defronta com os estimulos do meio, ao pri-
vilegiar a dimensao historica ela passa a admitir que tantos
processos internos como estimulos do meio tém uma signi-
ficagdo anterior a existéncia do individuo, que decorre da
histéria da sociedade ou da cultura na qual ele nasce e vive.
A abordagem puramente descritiva do desenvolvimento de
uma criang¢a ou adolescente universal tem ignorado a rela-
¢ao interativa do ser humano com o ambiente no qual ele
vive. (Goulart, 2015, p. 194).

Desse modo, a Psicologia da Educacgéo, é de suma importancia
sua abordagem na formacdo docente, visto que a educacdo esta
estreitamente concatenada ao desenvolvimento bioldgico e ao
aprendizado, pois o processo de desenvolvimento da crianca também
esta vinculado a aspectos emocionais e as habilidades motoras. Esse
fator torna este campo de estudo fundamental, pois a escola é o espaco
onde as criangas se relacionam com o ambiente fisico, social e cultural.

Contando que os investigadores brasileiros na area da
Psicologia da Educacao tém se concentrado em teorias que sdo mais
relevantes nas praticas educativas, como a psicanalise de Freud, a
teoria comportamental de Skinner, a teoria da aprendizagem
significativa de Ausubel, a epistemologia genética de Piaget, a
abordagem historico-cultural de Vygotsky e a teoria psicogenética de
Walllon, entre outras. Entretanto, a Psicologia da Educagéo requer uma
atengao para as questdes mais atuais na escola contemporénea, onde
o contexto histérico apresenta novas formas de ensino, como as
tecnologias digitais, o comportamento humano, os transtornos de
aprendizagem e os fendbmenos sociais.
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Em suma, dentre todas essas teorias significativas, que se
complementam mutuamente, sera discutida a Teoria da Mediacéo de
Vygotsky, que introduz o conceito de Zona de Desenvolvimento
Proximal. Essa teoria permite ao professor a adaptacdo do Ensino, o
qual os educadores podem ajustar os métodos e o conteudo de ensino
ao nivel do desenvolvimento que a crianga apresenta. Assim, o
professor precisa inicialmente buscar identificar as necessidades,
dificuldades ou transtornos de aprendizagem, possibilitando
intervengdes adequadas. O intuito é conectar a visdo sécio-histérica ao
desenvolvimento de praticas educativas especificas voltadas para a
educagao escolar.

3 DESENVOLVIMENTO COGNITIVO E A RELAGAO SOCIO-
HISTORICO SEGUNDO VYGOTSKY (1896-1934)

Vygotsky (1896-1934), apesar de ter nascido no século passado,
suas ideias ainda sao muito atuais, pois influencia pesquisadores
contemporaneos na Psicologia da Educacdo, na Psicologia e nas
Ciéncias Sociais, entre outras. Ele viveu apenas 38 anos, em um
periodo social, politico e cientifico muito diferente e de muitos conflitos
de guerras na Russia, e pds-Revolucdo, mesmo assim contribuiu para
definir a tarefa intelectual a qual ele se dedicou, juntamente com seus
colaboradores.

Kohl (1999, p. 15), diz que “Vygotsky reuniu, num mesmo
modelo explicativo, tanto os mecanismos cerebrais subjacentes ao
funcionamento psicoldgico, como o desenvolvimento do individuo e da
espécie humana, ao longo de um processo socio-histérico”. Esse
objetivo tedrico implica uma abordagem qualitativa, interdisciplinar e
orientada para os processos de desenvolvimento do ser humano. Para
Kohl (1999), o caminho tedrico e a abordagem utilizada por Vygotsky
sdo de extrema contemporaneidade, o que se verifica o intenso
interesse por seu trabalho no Brasil e diversos pesquisadores de muitos
paises.

Ademais, Vygotsky foi além de apenas observar o

desenvolvimento cognitivo interno, mas também a forma como a
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crianga interage com o mundo externo. Para essa capacidade de
interag&o social, Vygotsky tem como dire¢cdo, o materialismo historico
de Marx, sobre o uso de instrumentos sociais como o (trabalho/cultura)
que modificam a consciéncia humana. A autora explica que o uso de
instrumentos na atividade humana, para Vygotsky, tem clara ligagao
com sua filiagido tedrica aos postulados marxistas.

A principio Vygotsky buscou compreender:

As caracteristicas do homem através do estudo da origem e
desenvolvimento da espécie humana, tomando o surgi-
mento do trabalho e a formagéo da sociedade humana, com
base no trabalho, como sendo o processo basico que vai
marcar o homem como espécie diferenciada. E o trabalho
que, pela acéo transformadora do homem sobre a natureza,
une homem e natureza e cria a cultura e a histéria humanas.
No trabalho desenvolvem-se, por um lado, a atividade cole-
tiva e, portanto, as relagdes sociais, por outro lado, a criagao
e utilizagao de instrumentos. (Kohl, 1999, p. 27).

Destarte, Vygotsky foca mais em compreender como a crianca
aprende (o processo de desenvolvimento) do que em descrever o que
ela aprende (o resultado do conhecimento). Ao contrario de Piaget,
Vygotsky destaca a importancia das origens sociais no processo de
desenvolvimento.

De acordo com a teoria Materialismo histérico de Marx (1818-
1883), o ser humano é fundamentalmente uma criatura social, e a
consciéncia € uma consequéncia de sua interagao social. Dessa forma,
Vygotsky aplica essa ideia ao desenvolvimento psicolégico,
sustentando que todas as fungdes mentais superiores (como a memdaria
l6gica, o pensamento conceitual e a linguagem) tém sua origem nas
relagdes sociais € na interagdo com o ambiente cultural, antes de se
transformarem em processos internos.

Moreira (2023) esclarece que diferente de Piaget, Vygotsky
pressupde que o desenvolvimento cognitivo ndo pode ser entendido
sem referéncia ao contexto social, histérico e cultural em que ocorre. O
autor diz que para Vygotsky “os processos mentais superiores do
individuo tém origem em processos sociais, 0 desenvolvimento desses
processos no ser humano é mediado por instrumentos e signos
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construidos social, e historicamente”. (Moreira, 2011, p. 91). Ou segja,
esta ligado a cultura e ao meio em que o individuo esta inserido.

Sob tal 6tica, o desenvolvimento mental é de origem e natureza
sociais (mediacdo social e aprendizagem influenciam o
desenvolvimento cognitivo), em vez dos estagios promoverem o
desenvolvimento da aprendizagem (esquemas cognitivos influenciam o
desenvolvimento aprendizagem). De igual modo, Vygotsky “focaliza os
mecanismos do desenvolvimento cognitivo, por meio dos quais se da o
desenvolvimento cognitivo, ndo produto do tipo estagios de
desenvolvimento como propde Piaget e Bruner”. (Moreira, 2023, p. 87).

De conformidade com Kohl, (1999, p. 26):

Vygotsky dedicou-se, principalmente, ao estudo daquilo que
chamamos de fungdes psicoldgicas superiores ou processos
mentais superiores. Isto &, interessou-se por compreender
0s mecanismos psicoldgicos mais sofisticados, mais com-
plexos, que sao tipicos do ser humano e que envolvem o
controle consciente do comportamento, a agéo intencional e
a liberdade do individuo em relagdo as caracteristicas do
momento e do espago presentes.

Porquanto, os seres humanos tém habilidades mentais
avangadas, pois s&o capazes de pensar em coisas que nao estido
presentes, imaginar experiéncias que nunca tiveram e planejar agbes
que irdo realizar no futuro. Em outras palavras, eles geram ideias
abstratas.

Outrossim, Kohl, (1999, p. 26), adverte que “esse tipo de ativi-
dade psicolégica é considerado "superior" na medida em que se
diferencia de mecanismos mais elementares, tais como ac¢des reflexas”,
como exemplo, quando o bebé faz succido no seio da méae para se
alimentar. E fato que os fundamentos da teoria de Vygotsky abrangem
0 social como base dos processos mentais avangados de cada pessoa,
logo a nogdo de que tais processos s6 sdo compreensiveis quando
analisados por meio dos instrumentos e signos que os mediam.
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Mediacao

Porquanto, para Vygotsky, o desenvolvimento cognitivo € a
conversao de relacdes sociais em fungdes mentais. Nao é por meio do
desenvolvimento cognitivo que o individuo se torna capaz de socializar:
é por meio da socializacdo que se da o desenvolvimento dos processos
mentais superiores (Driscoll, 1995, p. 229 apud Moreira, 2023, p. 88).

Cumpre acentuar que, para Moreira (2023, p. 88), essa
“conversao ndo é direta; € mediada”. Logo, a “mediagéo na perspectiva
de Vygotsky ocorre por meio da internalizagao (reconstrugao interna de
uma operagao externa) de atividades e comportamentos sécio-
histéricos e culturais”, e isso é tipico do dominio humano (Moreira,
2023). Mas também, Vygotsky define que a mediag&o inclui o uso de
instrumentos (algo usado para fazer alguma coisa) e signos (algo que
significa alguma outra coisa).

Moreira (2023, p. 89) explica que segundo Vygotsky a mediacao
através de usos de (instrumentos, signos, significados e linguagem) sao
construgdes socio-histéricas e culturais. A apropriagao (internalizagao)
dessas construgdes, via interagcado social, leva ao desenvolvimento
cognitivo do individuo.

Assim, o autor compreende que:

Quanto mais o individuo vai utilizando signos, tanto mais véao
se modificando fundamentalmente as operagdes psicologi-
cas, das quais é capaz. Da mesma forma, quanto mais ins-
trumentos vai aprendendo a usar, tanto mais se amplia, de
modo quase ilimitado, a gama de atividades nas quais pode
aplicar suas fungdes psicoldgicas. (Moreira, 2023, p. 89).

Desta forma, Vygotsky defende que o desenvolvimento das
fungcdes mentais superiores passa por uma fase externa, pois séo,
antes, funcbes sociais. Vygotsky afirma que toda fungédo, no
desenvolvimento cultural da crianga, aparece duas vezes: primeiro, em
nivel social (interpessoal, interpsicolégica); depois, no interior da
crianga (intrapessoal, intrapsicologica). Todas as fungbes mentais
superiores se originam como relagdes entre seres humanos.
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Interacao Social

Os seres humanos s&o intrinsecamente seres sociais, cuja
sobrevivéncia e desenvolvimento dependem da interagdo com o outro.
Desde o nascimento, o bebé necessita da mae (ou de outro cuidador)
para suprir necessidades elementares como alimentagao,
aquecimento, protecdo e até mesmo para o gerenciamento das
necessidades fisiologicas. Essa dependéncia inicial estabelece a base
para o desenvolvimento humano. Todo o conhecimento humano é,
fundamentalmente, construido através dessa interacdo social.
Habilidades que védo desde a capacidade de se movimentar e o
desenvolvimento da linguagem, até a organizacdo do trabalho e a
compreensao de normas, sao construtos historico-sociais.

A mente humana, portanto, € um repositério onde se acumulam
dados e informagbes provenientes de tudo o que se vé, sente, toca e
ouve. O individuo absorve e internaliza aquilo que ¢ significativo para
sua convivéncia e insercdo como pessoa na sociedade. Em suma, a
sociabilidade € o motor que impulsiona a sobrevivéncia e molda o
desenvolvimento cognitivo e comportamental do individuo,
transformando as interagdes em conhecimento -culturalmente e
historicamente situado.

E a partir dessa perspectiva que Lev Vygotsky estabelece a
interacdo social como a unidade de anadlise fundamental para
compreender o desenvolvimento mental, rejeitando a ideia de focar no
individuo isolado. Para ele, a interacéo social ndo é apenas um fator,
mas sim o veiculo essencial para a transmissdo dindmica do
conhecimento. E por meio dela que o saber, que é socialmente,
histdrica e culturalmente construido, é internalizado e molda as fungdes
psicolégicas superiores.

Moreira (2023, p. 89), observa que outros tedricos cognitivistas
como Piaget e Ausubel, focalizam o individuo como unidade de analise,
porém, Vygotsky foca a interagéo social, assim seu objeto de analise
nao apenas o humano e nem o contexto, mas a interagdo entre o
individuo e o social. A interagcdo social implica, sobretudo, um

intercambio de significados. A aquisicdo de significados esta
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diretamente ligada a interagao social e os significados de palavras e
gestos, ou seja, conhecimento social construido historicamente.

Consoante Winnicott (1963a/1990), a comunicagdo esta
intrinsecamente relacionada a interagdo com objetos. Posto que, a
habilidade de interagir com objetos ndo se desenvolve de forma natural
com a maturacgéao, pois também depende da qualidade do ambiente que
Ihe & proporcionado. Inicialmente, esse ambiente oportuniza ao bebé
uma sensacgao de onipoténcia, permitindo-lhe interagir com objetos
subjetivos. Quando isso acontece, o bebé interage com a realidade de
maneira criativa. Essa afirma reforca a premissa de que, desde
pequenos, 0s seres humanos precisam de um ambiente para sua
interacao para construgao de significados.

Linguagem

Sobre a légica de Winnicott a linguagem nao é s6 verbal, mas
tem sua origina na comunicagdo pré-verbal mae-bebé, através da
transmissdo de afetos, objetos subjetivos (brincar) e um "estar" no
mundo, sendo crucial para a constituicao do self e a criatividade.

Adicionalmente, a comunicacdo humana é gerada a partir da
relacdo dindmica entre a linguagem falada (ou linguagem exterior,
voltada para a interagdo) e a linguagem transformada em pensamento
(ou fala interior/discurso interior, voltada para os processos cognitivos).
Essa interconexao é a fonte que possibilita a producéo de instrumentos
sociais cruciais, como 0s signos e os simbolos.

Por conseguinte, na perspectiva socio-histérica (Vygotsky),
esses instrumentos sociais (signos e simbolos) desempenham o papel
de mediadores. Signos e Simbolos sao a representagao das palavras,
numeros, sdo essencialmente ferramentas psicolégicas. Eles servem
para o controle do proprio individuo, auxiliando na memodria, atengéo e
organizagao do pensamento. A linguagem é o sistema simbdlico mais
essencial da natureza humana. Instrumentos sdo as ferramentas,
maquinas e meios técnicos criados para facilitar a vida social.
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Eles se orientam para fora, buscando a transformacido da
natureza ou do objeto de trabalho. A respeito da linguagem, Kohl,
traduz que para Vygotsky

Existe a trajetéria do pensamento desvinculado da lingua-
gem e a trajetéria da linguagem independente do pensa-
mento. Num determinado momento do desenvolvimento filo-
geneético, essas duas trajetdrias se unem e o pensamento se
torna verbal e a linguagem racional. A associag&o entre pen-
samento e linguagem é atribuida a necessidade de intercam-
bio dos individuos durante o trabalho, atividade especifica-
mente humana. O trabalho é uma atividade que exige, por
um lado, a utilizagdo de instrumentos para a transformagao

da natureza e, por outro lado, o planejamento, a agéo cole-
tiva e, portanto, a comunicagéao social. (Kohl, 1999, p. 45).

Vygotsky (1991), empreende que a linguagem atua tanto como
um instrumento (meio de comunicagao e interagdo) quanto como um
signo (meio de estruturagdo do pensamento). E por meio da
apropriacdo desses sistemas simbolicos, construidos historicamente
pela cultura, que o homem desenvolve suas Fung¢des Psicoldgicas
Superiores e se torna capaz de transformar a natureza de forma
consciente.

Sao esses elementos fundamentais que conferem ao ser
humano sua singularidade, distinguindo-o dos animais e capacitando-o
a transformar a natureza de forma complexa e sistematica. O
desenvolvimento da linguagem na crianga marca o inicio de um crucial
processo de materializagdo do pensamento. A medida que ela se
desenvolve biologicamente, a aquisicdo e o dominio da linguagem
abrem novos caminhos para o desenvolvimento mental e o aprendizado
se torna progressivo e mais sofisticado. A linguagem é a ferramenta
que permite que o pensamento se concretize e se organize,
funcionando como a mola propulsora do desenvolvimento cognitivo
superior.

Vygotsky diz que a linguagem é o mais importante sistema de
signos para o desenvolvimento cognitivo da crianga, pois a libera dos
vinculos contextuais imediatos, permitindo a descontextualizagao e o
afastamento do contexto concreto. O desenvolvimento dos processos
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mentais superiores comega na convergéncia da fala e da atividade
pratica. A inteligéncia pratica refere-se ao uso de instrumentos e a
inteligéncia abstrata, a utilizagao de signos e sistemas de signos, sendo
a linguagem o mais importante.

A este respeito, Kohl (1999, p. 23) expressa que de acordo com
Vygotsky (1988):

A capacitacdo especificamente humana para a linguagem
habilita as criangas a providenciarem instrumentos auxiliares
na solugao de tarefas dificeis, a superar a agdo impulsiva, a
planejar uma solucdo para um problema antes de sua exe-
cucdo e a controlar seu proprio comportamento. Signos e
palavras constituem para as criangas, primeiro e acima de
tudo, um meio de contato social com outras pessoas. As fun-
¢bes cognitivas e comunicativas da linguagem tornam-se,
entdo, a base de uma forma nova e superior de atividade nas
criangas, distinguindo-as dos animais.

O desenvolvimento da linguagem surge no ambito das praticas
sociais de linguagem (comunicagao) para a fala egocéntrica (mediadora
de acdes) e desta para a fala interna, regula agdes e comportamentos
do individuo, levando ao pensamento abstrato flexivel.

Kohl (1999, p. 23), explica que segundo Vygotsky (1988)
“Quando as criangas se confrontam com um problema, realiza
tentativas diretas de atingir o objetivo, uso de instrumentos, fala dirigida
a pessoa que conduz a agao e apelos verbais diretos ao objeto de sua
atencado. A fala e a acdo tem uma funcdo muito especifica na histoéria
do desenvolvimento da crianca”. Isto é, ao se depararem com um
problema ou desafio, as criangas demonstram suas tentativas de
alcangcar um objetivo através de uma variedade de estratégias:
realizacao de agdes e manipulagdes fisicas diretas no ambiente ou no
objeto. Uso de ferramentas ou objetos intermediarios para ajudar na
atividade. Utilizacdo da linguagem para direcionar a agao ou solicitar
ajuda da pessoa que a esta auxiliando.

Para Vygotsky, a aprendizagem precede o desenvolvimento, ele
desafia e reverte a perspectiva convencional que sustentava a ideia de
que a maturagao do desenvolvimento era uma condi¢ao essencial para
que a aprendizagem ocorresse. Para ele, a aprendizagem € o motor

que impulsiona o desenvolvimento de fungdes cognitivas superiores,
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como o raciocinio, memoria e atengdo. Essa dindmica acontece em um
espaco que Vygotsky define como Zona de Desenvolvimento Proximal
(ZDP).

4 ZONA DE DESENVOLVIMENTO PROXIMAL (ZDP) E A RELAGCAO
COM A PRATICA PEDAGOGICA E A APRENDIZAGEM

A ZDP é definida pela diferenga entre o nivel cognitivo que a
crianga ja possui e o seu potencial, que refere ao que ela pode realizar
com a colaboracdo de individuos que possuem habilidades mais
avancadas. E nesse espaco de (colaboracdo/interacéo) entre pessoas
que a aprendizagem ocorre contribuindo para o desenvolvimento
cognitivo (mudancalinterna).

A este respeito, Moreira (2023) afirma que:

A zona de desenvolvimento proximal é definida por Vygotsky
como a distancia entre o nivel de desenvolvimento real do
individuo, tal como medido por sua capacidade de resolver
problemas independentemente, e o seu nivel de desenvolvi-
mento potencial, tal como medido por meio da solugdo de
problemas sob orientagdo (de um adulto, no caso de uma

crianga) ou em colaboragdo com companheiros mais capa-
zes. (Vygotsky, 1988, p. 97) apud (Moreira (2023, p. 92).

A ZDP é a area em que o desenvolvimento da capacidade de
pensar acontece, sendo fluida e sempre em transformacéo. O limite
inferior da Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP) é estabelecido
pelo nivel de desenvolvimento real, enquanto o limite superior é definido
pelos processos de ensino (brincar, educar, trabalhar), sendo a
interacdo social o elemento fundamental. Assim, para Vygotsky, a
aprendizagem é necessaria para o desenvolvimento. Para ele, o Unico
bom ensino é aquele que esta a frente do desenvolvimento cognitivo e
o dirige (Moreira, 2023, p. 95).

De acordo com a autora, a ZDP ¢ a inter-relagao entre professor
e a crianga com os instrumentos da cultura, o espago da ZDP é a
postura do professor como suporte para ajudar a crianga pelo o que ela
ainda n&o tem potencial.
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A concepgédo de Vygotsky sobre as relagdes entre desenvol-
vimento e aprendizado, e particularmente sobre a zona de
desenvolvimento proximal, estabelece forte ligagdo entre o
processo de desenvolvimento e a relagédo do individuo com
seu ambiente sdcio-cultural e com sua situacdo de orga-
nismo que nao se desenvolve plenamente sem o suporte de
outros individuos de sua espécie. (Kohl, 1999, p. 61).

Nessa dindmica, a mediacdo é realizada a partir do uso de
instrumentos, signos, significado e linguagem como motores da
aprendizagem e desenvolvimento. De acordo com (Moreira, 2023), o
professor é o participante que ja internalizou significados socialmente
compartilhados, assim é capaz de ajudar a crianga em seu potencial,
assim a capacidade mental evolui gradativamente.

Significados e a Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP)

O ensino é crucial nesse processo, n&o apenas pela transmissao
de informacdo, mas quando ha o compartilhamento e apropriacao
mutua de significados dentro da Zona de Desenvolvimento Proximal
(ZDP). E esse intercambio que permite ao aluno transitar do nivel de
compreensao potencial (com ajuda) para o nivel real (autdnomo).

Diante desse contexto, Moreira (2023), expressa que sem
interagao social (ou intercambio de significados) dentro da ZDP, nao ha
ensino, aprendizagem e nem desenvolvimento cognitivo

E na zona de desenvolvimento proximal que a interferéncia
de outros individuos é a mais transformadora. Processos ja
consolidados, por um lado, ndo necessitam da agéo externa
para serem desencadeados, processos ainda nem iniciados,
por outro lado, ndo se beneficiam dessa agédo externa. Para
uma crian¢a que ja sabe amarrar sapatos, por exemplo, o
ensino dessa habilidade seria completamente sem efeito;
para um bebé, por outro lado, a agdo de um adulto que tenta
ensina-lo a amarrar sapatos é também sem refeito, pelo fato
de que essa habilidade esta muito distante do horizonte de
desenvolvimento de suas fungdes psicoldgicas. S6 se bene-
ficiaria do auxilio na tarefa de amarrar sapatos a crianga que
ainda ndo aprendeu bem a fazé-lo, mas ja desencadeou o
processo de desenvolvimento dessa habilidade. (Kohl, 1999,
p. 61).
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Destarte, o ensino se consuma quando aluno e professor
compartilham significados, sendo este intercambio de significados
crucial. A agdo pedagdgica realizada pelo professor potencializa a
aprendizagem, impulsionando a aprendizagem e consecutivamente o
desenvolvimento mental.

A teoria de Vygotsky €& construtivista no sentido de que
instrumentos, signos e sistemas de signos s&o construgdes socio-
historicas e culturais, e a internalizacdo desses na mente do individuo
€ uma reconstrucgdo interna.

Considerando as reflexdes tedricas abordadas, reconhece-se
que a pratica do professor exige, cada vez mais, habilidades que
ultrapassam simplesmente a transmissao do conteudo curricular. Inclui
entendimento sobre os métodos, bem como processos de mediacao
por meio das interag¢des do individuo com (instrumentos fisicos, digitais,
simbolos, signos, linguagem, entre outros) que formam a base do
aprendizado, a solidificagdo do conhecimento e, ao mesmo tempo, o
progresso mental.

Portanto, o espacgo da sala de aula ndo deve restringir o papel
do individuo a ser um espectador de informagcbes ou observador
passivo. E fundamental executar atividades criativas e desafiadoras
que favorecam o aprendizado por meio da interacdo entre recursos
didaticos curriculares, e os tipos de instrumentos que d&o sentido e
significados importantes, que estimulam avangos constantes nas
habilidades superiores do intelecto.

5 CONSIDERAGOES FINAIS

Os estudos no campo da Psicologia da Educagéo séo cruciais
para a formagao de professores que atuam na Educagao Basica. Este
campo oferece o0 arcaboucgo teérico necessario, uma vez que suas
diversas teorias dialogam e, por vezes, divergem em certos aspectos,
enriquecendo a compreensao do processo de ensino-aprendizagem. A
ciéncia, nesse contexto, fornece o subsidio para a compreensao do
desenvolvimento humano, area que permanece aberta a novas

investigagdes e descobertas. Ademais, a Teoria Sécio-Histérica de
28



Vygotsky & essencial e relevante para educadores e instituicdes de
ensino. Essa perspectiva enfatiza que as circunstancias que
influenciam o desenvolvimento cognitivo das criangas sdo resultantes
de processos sociais, culturais e historicos. Logo, os educadores
devem entender que o desenvolvimento do aluno ndo é um processo
puramente individual e biolégico, mas sim um produto da interagdo com
0 meio social, com 0s objetos e os instrumentos culturais (como a
linguagem) ao longo do tempo.

Vygotsky, por sua vez, enfatiza a importancia da interagdo social
e da mediacgao através de instrumentos como fatores essenciais para o
desenvolvimento cognitivo, definindo a Zona de Desenvolvimento
Proximal (ZDP) como o espag¢o em que a educacao eficaz se realiza. A
aplicagdo pratica da Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP)
sugerida por Vygotsky no ambiente escolar € uma atividade intrincada
e desafiadora, visto que o contexto educacional demanda do professor
habilidades e conhecimentos que muitas vezes vao além do que esta
previsto no curriculo.

Em sintese, apesar das teorias do desenvolvimento servirem
como a base "cientifica" para entender o estudante, o éxito do processo
de ensino-aprendizagem esté ligado ao esforgo constante do professor
em ajustar esses conhecimentos a realidade singular e dindmica de sua
sala de aula. Portanto, é fundamental que o professor atue nao apenas
como um facilitador, mas também como um estimulador consciente das
estratégias de mediagao social dos significados.
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RESUMO

O estudo analisa as Teorias do Desenvolvimento Cognitivo e suas con-
tribui¢cdes para a pratica docente na Educagao Basica, Anos Iniciais do
Ensino Fundamental. A pratica educacional nas salas de aula atual-
mente é considerada uma tarefa desafiadora pela complexidade dos
fatores relacionados ao espaco, materiais, metodologias e a aprendiza-
gem, dado que cada crianga é um ser singular em seu ambiente social.
A abordagem adotada nesta pesquisa é descritiva e baseada em estu-
dos anteriores, com uma perspectiva qualitativa. As bases tedricas sao
fundamentadas na teoria de Piaget (1896) e de Wallon (1975), e outros
autores que abordam o desenvolvimento mental, emocional e motor,
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que estao ligados as interagdes com o ambiente fisico e social, sendo
fundamental para o desenvolvimento da crianca. O estudo conclui que
as teorias de desenvolvimento apresentam complexidades tanto na
compreensdo quanto na aplicagao pratica em sala de aula, uma vez
que as criangas se desenvolvem de maneiras diferentes biologica-
mente, e isso é influenciado pelo ambiente fisico, social e nas condi-
¢des de vida em que se encontram. Portanto, é essencial que os edu-
cadores, com base em estudos sobre as teorias do desenvolvimento,
observem cuidadosamente as criangas durante suas atividades esco-
lares. E importante avaliar suas particularidades intelectuais e momen-
tos de atividade, assim como assegurar que as praticas de ensino, o
curriculo, o ambiente, o tempo e os recursos didaticos sejam adequa-
dos, de forma a atender de maneira eficaz as diferentes fases do de-
senvolvimento e a promover o progresso integral da crianga.
Palavras-chave: Desenvolvimento Cognitivo. Ensino e Aprendizagem.
Educacdo Basica Anos Iniciais.

ABSTRACT

The study analyzes Theories of Cognitive Development and their con-
tributions to pedagogical practice in Basic Education, in the Early Years
of Elementary School. Educational practice in the classroom today is
considered a challenging task due to the complexity of factors related to
space, materials, methodologies, and learning, considering that each
child is a unique being in their social environment. The approach
adopted in this research is descriptive and based on bibliographic stud-
ies, with a qualitative perspective. The theoretical foundations are based
on the theories of Piaget (1896) and Wallon (1975), as well as other
authors who address mental, emotional, and motor development, which
are connected to interactions with the physical and social environment
and are fundamental for the child's development. The study concludes
that development theories present complexities both in understanding
and in practical application in the classroom, as children develop in dif-
ferent ways biologically, which is influenced by their physical, social en-
vironment and living conditions. Therefore, it is essential that educators,
based on studies of development theories, carefully observe children
during their school activities. It is important to assess their intellectual
particularities and activity periods, as well as ensure that teaching
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practices, curriculum, environment, time, and educational resources are
appropriate in order to effectively meet the different stages of develop-
ment and promote the child’s overall progress.

Keywords: Cognitive Development. Teaching and Learning. Basic
Education - Early Years.

1 INTRODUGCAO

Este estudo analisa as Teorias do Desenvolvimento Cognitivo e
suas contribuicbes para a pratica docente na Educacgao Basica, Anos
Iniciais do Ensino Fundamental. E amplamente reconhecido que o
trabalho pedagdgico na sala de aula com criangas apresenta diversos
desafios para os educadores, uma vez que as condicdbes no ambiente
escolar sdo repletas de fenbmenos que demandam planejamento
antecipado, observacido atenta e cuidadosa da crianca, de suas
necessidades e transtornos de aprendizagem.

Percebe-se avangos na educacéao publica fundamental, levando
em conta as dimensdes do acesso, porém as conquistas ainda séo
restritas; a qualidade e equidade constituem os maiores desafios a
serem enfrentados na educacgao pelos professores, gestores, criangas
e jovens. A educacao Basica é marcada pela desigualdade no quesito
da qualidade e equidade, embora seja visivel que o direito a
aprendizagem, 0 acesso € a permanéncia nem sempre estao presentes
na vida escolar de todas as criancas brasileiras, principalmente de
classes desfavorecidas.

Existem varios fatores que podem influenciar de forma negativa
o desenvolvimento cognitivo da crianga, e esses fatores estédo
relacionados ao ambiente e as condigcbes de vida em que ela se
encontra. Portanto, uma escola apropriada, estruturada e com
professores motivados em suas atividades é uma das maneiras pelas
quais a crianga pode atingir um pleno desenvolvimento cognitivo e
emocional, além de promover um progresso significativo na
aprendizagem, beneficiando seu bem-estar fisico, psicoldgico e social.
Para isso, a andlise das teorias relacionadas a crianga e suas
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capacidades cognitivas serve como uma ferramenta para auxiliar os
educadores e a escola na realizagido dessa tarefa multifacetada.

A pesquisa € do tipo descritiva e baseada em estudos
bibliografico, com uma abordagem qualitativa. As bases tedricas séo
com base na teoria de Piaget (1896) e de Wallon (1975), e outros
autores que abordam o desenvolvimento mental, emocional e motor,
que estao ligados as interagdes com o ambiente fisico e social, sendo
fundamental para o desenvolvimento da criancga.

Inicialmente, faz-se apresentacdo das Teorias do
Desenvolvimento  Cognitivo com énfase nas etapas do
desenvolvimento de acordo com os tedricos Piaget e Wallon.
Consecutivamente realiza-se analises das teorias e as contribuicdes
para educagao escolar. Os resultados apontam que as teorias
relacionadas ao desenvolvimento humano s&do fundamentais para a
compreensdao sobre as circunstincias que influenciam o
desenvolvimento cognitivo de criangas, bem como ao desenvolvimento
da aprendizagem. No entanto, a implementacgao pratica dessas teorias
é complexa e com diversos desafios, uma vez que o ambiente escolar
demanda conhecimentos e praticas que ultrapassam o curriculo
educacional e a formacao do professor.

2 ESTAGIOS DO DESENVOLVIMENTO SEGUNDO JEAN PIAGET
(1896-1980)

Com base nas teorias psicolégicas do desenvolvimento, os
tedricos Jean  Piaget (interacionista) e Henri  Wallon
(sociointeracionista) propdem diferentes fases do crescimento cognitivo
de uma crianga. Essas teorias proporcionam ao educador uma
perspectiva sobre o desenvolvimento da crianga e suas fases, que nao
sdo fixas, mas sim dindmicas, complexas e requerem uma atencao
cuidadosa para estruturar o ensino de forma a atender as
especificidades cognitivas. Assim, sédo fatores significativos a serem
levados em consideracdo no que diz respeito ao desenvolvimento
humano, entre outras areas. Para adaptar o ensino, de modo que

auxiliem a crianca em seu desenvolvimento e avancos, os educadores
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podem modificar os métodos e os conteiudos de acordo com a
capacidade de compreensido da crianga, comecando por identificar
suas necessidades, dificuldades ou disturbios de aprendizagem, o que
permitira a realizagao de intervengdes apropriadas.

Entender os fatores do desenvolvimento infantil é de suma
importancia para o educador que trabalha com o ensino de criancas
desde a educacao infantil. Contudo, é fundamental ressaltar que essas
teorias ndo devem ser vistas como métodos de ensino, nem os autores
discutiram a educacado; o foco do estudo foi exclusivamente no
desenvolvimento mental de acordo com Piaget e de Wallon e
influéncias do meio fisico e social. A este respeito, Goulart (2015, p.161)
sinaliza que “muitos especialistas em Pedagogia tém se apropriado das
ideias de Piaget e elaborado propostas bem definidas de ensino, entre
esses destaca Hans Furth, Hans Aebli e Ruth Berd”.

A seguir, aborda-se dois tedricos muito influentes nas
investigagdes sobre o desenvolvimento da crianga: Piaget e Wallon. Os
autores conduziram pesquisas que se conectam em varios aspectos
das fases do desenvolvimento na infancia e as condi¢cdes necessarias
para o progresso da inteligéncia em cada fase. Assim, é fundamental
destacar como cada um deles determina o desenvolvimento da crianga,
0 qual o educador deve avaliar o que considerar dessa teoria para o
ensino pratico e as contribuicdes relevantes a educacgao.

O bidlogo Jean Piaget, considerado interacionista, e também
epistemadlogo, nasceu na Suica em 1896 e faleceu em 1980. O objetivo
central de sua pesquisa foi analisar de que maneira o ser humano
desenvolve o conhecimento, ou seja, como a crianga transita de um
estagio inicial, no qual ainda ndo possui dominio da linguagem,
habilidades motoras e compreensdes do mundo fisico. Assim, sua
teoria se insere na area da epistemologia genética, uma vez que ele
investigou a origem interna do conhecimento humano.

Um dos aspectos essenciais da teoria de Piaget é a
compreensao de que o desenvolvimento mental passa por um processo
de equilibragao progressiva, que perpassa por um estado menor para
um estado de equilibrio superior.

36



Dessa forma, Piaget apresenta em seus estudos que:

O desenvolvimento mental € uma construgéo continua, com-
paravel a edificagdo de um grande prédio que, a medida que
se acrescenta algo, ficara mais sdlido, [...]. Mas, é preciso
introduzir uma importante diferengca entre dois aspectos
complementares deste processo de equilibragdo. Devem-se
opor, desde logo, as estruturas variaveis definindo as formas
ou estados sucessivos de equilibrio - a um certo funciona-
mento constante que assegura a passagem de qualquer es-
tado para o nivel seguinte (Piaget, 1896, p. 14).

Ao equilibrio destas assimilacdes e acomodacgdes, Xavier (2015)
diz que Piaget denominou adaptacao, pois o desenvolvimento mental
se dara no sentido de promover uma adaptacido mais precisa a
realidade. Assim, o desenvolvimento mental € um processo continuo
que comeca na infancia e se estende até a idade adulta, passando por
diversas etapas e sendo influenciado pelos processos internos
biologicos e ambiente externo. A visdo de Piaget sugere que a mente
humana ¢é ativa, e o crescimento abrange o estado fisico, mental e
emocional.

Piaget observou seus proprios filhos e classificando estruturas
que se formam por meio de quatro etapas do desenvolvimento
cognitivo, as quais se distinguem entre si e o desenvolvimento
cronolégico depende de cada crianga. Cada fase é marcada por
caracteristicas Unicas que a diferenciam das fases anteriores, portanto,
cada fase seguinte depende da anterior. A esséncia dessas estruturas
vai se mantendo nos estagios seguintes e ocorrem os processos de
acomodacgao, desenvolvimento e os processos mentais vao evoluindo
cada vez mais conforme o individuo interage com o ambiente fisico.

Estagio (sensdrio-motor), do nascimento até os dois anos de
idade, que de acordo com Piaget (1896, p. 15), sdo dos reflexos, ou
mecanismos hereditarios, assim como também das primeiras
tendéncias instintivas (nutricbes) e das primeiras emocgdes. Esse
periodo vai do nascimento até a aquisicdo da linguagem, € marcado por
um importante desenvolvimento. Para Piaget (1996-950), este estagio
€ decisivo para todo o curso da evolugao psiquica, o qual a crianga
conquista a percepgao e os movimentos motores.
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Moreira (2023, p. 76) destaca que no estagio sensorio-motor,
segundo Piaget, “a crian¢ca nao diferencia seu eu do meio em que a
rodeia: ela é o centro e os objetos existem em fungao dela”. As fungdes
motoras ainda ndo s&o coordenadas e sim isoladas, e a Unica
referéncia & o proprio corpo da crianga, decorrendo dai o egocentrismo.

Estagio (pré-operatério), vai de 2 aos 6 ou 7 anos, com O
surgimento da linguagem, simbolos e imagens mentais, inicia uma
etapa muito importante no desenvolvimento mental da crianga, ocorrem
os habitos motores e das primeiras percep¢des organizadas, como
também dos primeiros sentimentos diferenciados.

Moreira (2023, p. 76) adverte que nesse estagio o pensamento
da crianga comega a se organizar, mas n&o é ainda reversivel. Ele diz
que “o pensamento da crianca nao é capaz de percorrer um caminho
cognitivo e, depois, percorre-lo mentalmente em sentido inverso de
modo a reencontrar o ponto de partida ndo modificado”. Nesse estagio
a crianga continua egocéntrica, vendo a realidade como ela
experiéncia, sendo coerentes ou n&o. A crianga geralmente cai em
contradicao ao se defrontar com situagdes de conservacido do todo,
como por exemplo (alterando a forma, altera a quantidade, peso, etc.),
assim um recipiente alto e fino e outro baixo e largo contendo a mesma
quantidade de agua. A crianca escolhe pela altura do recipiente, ora
para a largura, e no sentido dela o mais alto e fino tem mais agua.

Estagio (operatério concreto) ocorre por volta de 7 a 11 anos de
idade, é da inteligéncia senso-motora ou pratica, anterior a linguagem.
Piaget atribui que este estagio é das regulagdes afetivas elementares e
das primeiras fixagdes exteriores da afetividade. Estes trés primeiros
estagios constituem o periodo da lactancia, isto é, anterior ao
desenvolvimento da linguagem e do pensamento. De acordo com
Moreira (2023, p. 77), “0 pensamento da crianga € mais organizado,
tem caracteristica de uma logica de operagdes reversiveis. [...] Durante
esse periodo, a crianga ganha precisao no contraste e na comparagao
de objetos reais e torna-se capaz de predizer qual recipiente tem mais
agua”.

Estagio (operatério formal) de onze-doze anos da inteligéncia
intuitiva, dos sentimentos interindividuais espontaneos e das relagbes
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sociais de submissao ao adulto. A partir dai as operacoes intelectuais
concretas, comego da logica e dos sentimentos morais e sociais de
cooperagdo. Bem como é o estagio das operagdes intelectuais
abstratas, da formacgao da personalidade e da insercao afetiva e
intelectual na sociedade dos adultos (adolescentes). Moreira (2023, p.
78), expressa que o na adolescente, o individuo é capaz de “fazer
raciocinios hipotético-dedutivo, ele passa a buscar hipoteses gerais que
possam explicar fatos observaveis que tenham ocorrido”. Nesse estagio
0 adolescente é capaz de manipular construtos mentais e correlacionar.

Para Piaget (1999, p. 15) cada estagio é caracterizado pela
aparicdo de estruturas originais, cuja construcido o distingue dos
estagios anteriores. [...]. Piaget destaca que a cada estagio ocorrem
modificagbes pelo desenvolvimento anterior, em funcdo da
necessidade de melhor organizag&o. Assim, designou que cada estagio
constitui, pelas estruturas que o definem, uma forma particular de
equilibrio, efetuando-se a evolugdo mental no sentido de uma
equilibracdo sempre mais completa.

3 ESTAGIOS DO DESENVOLVIMENTO SEGUNDO HENRI WALLON

O francés Henri Paul Hyacinthe Wallon (1879-1962) foi um
psicologo, fildsofo, médico e politico. Tornou-se conhecido por seu
trabalho cientifico sobre a Psicologia do Desenvolvimento e com
experiéncia na area médica da psiquiatria. Focou seus estudos para
compreender o campo da psique humana, direcionada para a crianca,
por isso sua teoria é sobre a génese dos processos psiquicos. Wallon
buscou entender a pessoa em um processo dindmico e completo, para
isso investigou a crianga na sua evolugdo psiquica e no
desenvolvimento afetivo e motor, elaborando esse desenvolvimento por
diferentes etapas e as interligagbes entre cada campo e suas
implicagdes no desenvolvimento da personalidade.

Wallon (1968, p. 13), estudou as condigbes materiais do
desenvolvimento da crianga, condigdes tanto organicas como sociais,
e em ver como se edifica, através destas condi¢des, um novo plano de

realidade que € o psiquismo e a personalidade.
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Galvao (2023), destaca que Wallon desenvolveu um estudo
integrado do desenvolvimento:

Os varios campos funcionais nos quais se distribui a ativi-

dade infantil (afetividade, motricidade, inteligéncia). Vendo o

desenvolvimento do homem, ser “geneticamente social”,

como processo em estreita dependéncia das condi¢des con-

cretas em que ocorre, propde o estudo da crianga contextu-

alizada, isto é, nas suas relagbes com o meio. (Galvao,
2023, p. 29).

A autora define o projeto tedrico de Wallon, como sendo a
elaboragdo de uma psicogénese da pessoa completa. Isso quer dizer,
que Wallon foi além do que apenas estudar a psicogénese do
desenvolvimento da inteligéncia, a qual esta relacionada como se
desenvolve a aprendizagem da criangca. Em suma, Wallon (1968)
observa que diante do processo de desenvolvimento ha impactos que
modificam o comportamento conforme as condi¢cdes do meio. Ou seja,
tanto o desenvolvimento interno quanto a personalidade sofrem
influéncias pelo meio social e isso ocorre de diversas formas na crianca.

A este respeito, Wallon explica que:

Para quem néo separa arbitrariamente o comportamento e
as condigbes de existéncia proprias de cada época do de-
senvolvimento, cada fase constitui, entre as possibilidades
da crianga e do meio, um sistema de relagdes que os faz
especificarem-se reciprocamente. O meio n&o pode ser o
mesmo em todas as idades. E composto por tudo aquilo que
possibilita os procedimentos de que dispde a crianga para
obter a satisfagdo das suas necessidades. Mas por isso
mesmo é o conjunto dos estimulantes sobre que se exerce
e se regula a sua atividade. Cada etapa € ao mesmo tempo

um momento da evolugdo mental e um tipo de comporta-
mento. (Wallon, 1968, p. 48).

Assim, cada fase representa um momento em que o elemento
organico (habilidades internas) e o aspecto social (contexto cultural) se
conectam para facilitar o crescimento total da crianga. E evidente que
criangas da mesma idade, mas de meio social diferentes, conseguem
realizar uma tarefa complexa, enquanto outra crianga da mesma faixa
etaria, pode n&o conseguir realizar a mesma atividade. Nem por isso
uma pode ser considerada mais inteligente que a outra. Elas
apresentam experiéncias com o meio em que a interacido foi mais
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estimulada. A crianga que consegue realizar a tarefa complexa, teve
mais oportunidades, ou um meio que estimulou e possibilitou o
desenvolvimento daquelas habilidades especificas necessarias para a
atividade.

Nao se trata de uma inteligéncia superior, mas de uma
experiéncia social mais rica ou direcionada. Desta maneira, Wallon
explica que:

O desenvolvimento psiquico da crianga apresenta oposi¢des
como se observam em qualquer processo de transformacao,
mas que devido a sua amplitude e a diversidade das suas
condi¢cdes devem suscitar aqui problemas importantes. [...].
Deste modo, na crianga, opéem-se e implicam-se mutua-
mente fatores de origem bioldgica e social. Ao mesmo tempo
que em cada etapa se realiza um equilibrio estavel entre as
possibilidades atuais e as condi¢des de vida corresponden-
tes, tendem a operar-se mudangas cuja causa € estranha a
esta exata relagao funcional. Esta causa é orgénica. (Wallon,
1968, p. 49).

Walllon descarta a divisao artificial entre o que ¢é interno (agcbes
e capacidades da crianga) e o que é externo (circunstancias de vida e
ambiente). Para ele, em cada fase do crescimento, a crianca € o
ambiente constituem um conjunto de interagdes que podem modificar
sua maturacéo.

Gratiot-Alfandéry (2010, p. 34) diz que “a teoria psicogenética do
desenvolvimento da personalidade de Wallon integra a afetividade e a
inteligéncia. [...] essa dindmica é marcada por rupturas e
sobreposicoées, [...] as mudangas de fases ndo se dao por sucessao
linear, como compreende, por exemplo, Piaget”.

Gratiot-Alfandéry (2010, p. 37), Henri Wallon destaca que:

A afetividade é central na constru¢do do conhecimento e da
pessoa. O desamparo bioldgico que caracteriza os dois pri-
meiros anos da vida humana, em razdo das precarias con-
dicdes de maturidade orgéanica, determina um longo periodo
de absoluta dependéncia da crianga dos cuidados de um
adulto para poder sobreviver. Isso torna a emotividade a
forga que garante a mobilizagao do adulto para atender suas
necessidades. Pensando assim, Wallon afirma que a ex-
pressédo emocional é fundamentalmente social, pois precede
€ supera 0s recursos cognitivos.
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E conhecido que a crianga, desde muito pequena, interage com
0 mundo, principalmente, através das emogdes, como “chorar’ quando
sente fome, ou busca a atengdo, e fazer “birra” quando deseja algo
como um objeto. A dependéncia de um adulto para satisfazer suas
necessidades resulta em lagos emocionais profundos com os pais.
Neste contexto, Wallon afirma que o desenvolvimento emocional é
essencialmente social, e precede habilidades cognitivas.

Wallon propde que a crianga passe por seis estagios de
desenvolvimento, os tais ocorrem da seguinte forma: Estagio Impulsivo-
emocional, abrange o primeiro ano de vida de uma crianga, a emogao
é instrumento privilegiado de interagao. (Galvao, 2023, p. 39).

E por meio das emogdes que a crianca forma suas primeiras
interacbes sociais e com 0 ambiente ao seu redor. Os movimentos do
bebé, no comeco, sdo desordenados e, gradualmente, tornam-se mais
coordenados a medida que as diferentes emogdes se manifestam.

Estagio Sensério-motor e projetivo, vai até o terceiro ano de
idade, o interesse da crianga se volta para a exploracdo sensorio-
motora do mundo fisico. (Galvao, 2023, p. 39). Sendo caracterizado
principalmente pelas interagbes externas e pelo desenvolvimento da
inteligéncia. Este estagio € pratico e experiencial, pois os campos
funcionais estéo interligados; geralmente, o pensamento se manifesta
por meio de agdes motoras. Durante este periodo, nota-se a presenca
dos elementos simbdlicos e da imitagdo, que apoiam o avango da
linguagem.

Estagio Personalismo, faixa dos trés aos seis anos, a tarefa
central é o processo de formacao da personalidade. A construcao da
consciéncia de si, que se da por meio das interagdes sociais,
reorientando o interesse da crianga pelas pessoas, o retorno da
afetividade (Galvao, 2023, p. 39-40). No estagio de personalismo,
observa-se que a crianga é influenciada por fatores afetivos,
demonstrando que ja possui preferéncias em relagéo ao que deseja e
interesses por diferentes tipos de alimentos.

De acordo Gratiot-Alfandéry (2010, p. 35), para Wallon este
estagio se prolonga até os seis anos de idade; durante esse periodo, a
personalidade e a autoconsciéncia da crianga se desenvolvem. Nesse
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processo, a crianga comega a se opor ao adulto com quem convive e,
simultaneamente, os adultos tornam-se modelos a serem imitados,
tanto nas habilidades motoras quanto nas caracteristicas sociais.

Estagio Categorial, por volta dos seis anos, consolidacao das
funcdes simbdlicas e a diferenciacao da personalidade e avangos no
plano da inteligéncia. (Galvao, 2023, p. 40). A crianca passa a pensar
conceitualmente, avangando para o pensamento abstrato e raciocinio
simbdlico, favorecendo fungdes como a memoaria voluntaria, a atencao
€ o raciocinio associativo.

Estagio da Adolescéncia, a partir dos onze anos. A crise
pubertaria rompe a “tranquilidade” afetiva que caracterizou o estagio
categorial e impde a necessidade de uma nova definicao dos contornos
da personalidade. (Galvao, 2023, p. 40).

Neste periodo, as mudancgas fisicas e emocionais predominam
na dimensao afetiva. Nesta etapa da adolescéncia, em razdo das
alteragdes hormonais, € comum que surjam conflitos internos e
externos. O individuo se volta para si mesmo, buscando se auto afirmar
e lidar com as transformagdes relacionadas a sua sexualidade e as
crises emocionais.

A compreensao das teorias do desenvolvimento dos autores
abordados é fundamental para o campo da educacdo escolar e
professores construirem suas praticas pedagdgicas e curriculares
alinhadas as questbes que envolvem desenvolvimento (mental, fisico,
emocional) e a esséncia humana.

4 CAMINHOS METODOLOGICO DA PESQUISA

Este trabalho é classificado como uma pesquisa descritiva e
bibliografica. Segundo Gil (2002), a pesquisa descritiva € definida pela
técnica de descrever as caracteristicas de um fendmeno especifico e
se assemelha a pesquisa explicativa. Neste sentido, este estudo visa
descrever e analisar nao apenas a teoria, mas também os autores e os
contextos nos quais foram desenvolvidas. Simultaneamente, as
percepc¢des do pesquisador formam um juizo de valor baseado em sua
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posicdo como docente e na sua familiaridade com o ambiente escolar,
os alunos e os fendmenos observados na sala de aula.

Para este Gil (2002), as investiga¢des descritivas ndo se limitam
a mera identificacdo da presenca de relacbes entre variaveis, mas
buscam estabelecer a natureza dessa relagdo. Neste caso, trata-se de
uma pesquisa descritiva que se assemelha a explicativa. Assim, o autor
enfatiza que “pesquisas que, embora definidas como descritivas com
base em seus objetivos, acabam servindo mais para proporcionar uma
nova visdao do problema, o que as aproxima das pesquisas
exploratérias” (Gil, 2002, p. 42).

O presente estudo, que se baseia em uma abordagem
qualitativa, visa a interpretacdo de conteudos relevantes das teorias
discutidas; assim, foi fundamental a imersdo nas fontes tedricas,
incluindo a analise rigorosa da pesquisa bibliografica, levando em conta
as experiéncias profissionais e as percepcbes relevantes dos
pesquisadores.

Para Sampieri et al., (2013) a pesquisa qualitativa

E compreender e aprofundar os fenémenos, que séo explo-
rados a partir da pesquisa dos participantes em um ambiente
natural e em relagdo ao contexto. O enfoque qualitativo é
selecionado quando buscamos compreender a perspectiva
dos participantes [...] sobre os fendmenos que os rodeiam,
aprofundar em suas experiéncias, pontos de vista, opinides
e significados, isto €, a forma como os participantes perce-
bem subjetivamente sua realidade (SAMPIERI et al., 2013,
p. 376).

A pesquisa com enfoque qualitativo busca principalmente a
analise dos dados de forma aprofundada, sendo especifica para cada
situagdo. Os dados sdo examinados minuciosamente para o caso em
questdo, levando em consideragdo a perspectiva histérica e social
durante o processo de analise.

A respeito das analises dos textos construidos a partir da base
tedrica, a autora a seguir diz que:

Analisar significa estudar, decompor, dissecar, dividir, inter-
pretar. A analise de um texto refere-se ao processo de co-
nhecimento de determinada realidade e implica o exame sis-
tematico dos elementos; portanto, € decompor um todo em

suas partes, a fim de poder efetuar um estudo mais
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completo, encontrando o elemento-chave do autor, determi-
nar as relagdes que prevalecem nas partes constitutivas,
compreendendo a maneira pela qual estdo organizadas, e
estruturar as ideias de maneira hierarquica. E a analise que
vai permitir observar os componentes de um conjunto, per-
ceber suas possiveis relagdes, ou seja, passar de uma ideia-
chave para um conjunto de ideias mais especificas, passar
a generalizagéo e, finalmente, a critica (Lakatos, 2023, p.
28).

O pesquisador desempenha uma fungao essencial na realizagéo
de um estudo cientifico, assumindo a responsabilidade de trazer a tona
de maneira clara a dimensio ética, filosdfica e politica, visando
promover mudangas sociais e contribuir para a geracdo de novos
conhecimentos.

Assim, as pesquisas cientificas ndo devem ser apenas
informativas e criticas das particularidades politicas e sociais. E
necessario reconhecer as deficiencias nas esferas politica e
administrativa, assim como apresentar solugdes para ©0s

aprimoramentos e novas diregdes a serem exploradas.

5 TEORIA DO DESENVOLVIMENTO E CONTRIBUIGOES PARA A
EDUCACAO ESCOLAR

Os estagios do desenvolvimento descoberto por Piaget séo
importantes para que o professor compreenda as condicdes que afetam
0 progresso cognitivo da crianga. O ambiente da sala de aula ndo se
limita a uma posicdo passiva de espectador. E um espaco de
acolhimento a infancia, interacédo, dinamismo e experiéncias criativas
que favorecem e estimulam o desenvolvimento gradual da criancga.

A respeito do método clinico de Piaget, a autora a seguir
corrobora que:

A extensdo do método clinico as situagdes escolares pode
ser interpretada como esta atitude de observagao. Na reali-
dade, os professores geralmente se mostram tdo preocupa-
dos em ensinar, que nao tém paciéncia suficiente para es-
perar que as criangas aprendam. Por isto, dificilmente aguar-

dam as respostas da crianga e com isto perdem a oportuni-
dade de acompanhar, através de respostas espontaneas, a
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estrutura de raciocinio de seus alunos (Goulart, 2015,
p.161).

Quanto mais ha desequilibrio nos esquemas mentais, novas
assimilagdes e adaptagdes ocorrem com a crianga. De acordo com
Goulart (2015), a tese piagetiana é que o desenvolvimento cognitivo é
um processo sequencial marcado por etapas caracterizada por
estruturas mentais.

A autora a seguir, diz que, “[...] em cada uma das etapas a
maneira de compreender os problemas e resolvé-los depende da
estrutura mental que a crianca apresenta naquele momento”. Goulart
(2015, p. 163). Nesse contexto, o professor poderia observar de
maneira criteriosa 0 momento em que a crianca se situa em seu
desenvolvimento. Ademais, poderia utilizar dos instrumentos de
sondagem de prontidao propostos por Piaget, e o trabalho pedagdgico
partir de onde a crianca apresenta necessidade para desenvolver.

Observa-se, conforme apresenta Piaget, o desenvolvimento
mental sdo processos que ocorrem concomitantemente ao
desenvolvimento fisico.

Da mesma maneira que um corpo esta em evolugao até atin-
gir um nivel relativamente estavel - caracterizado pela con-
clusdo do crescimento e pela maturidade dos 6rgaos, tam-
bém a vida mental pode ser concebida como evoluindo na
direcdo de uma forma de equilibrio final, representada pelo
espirito adulto. [...] Assim, do ponto de vista da inteligéncia,
¢é facil se opor a instabilidade e incoeréncia relativas das
ideias infantis a sistematizagao de raciocinio do adulto. No
campo da vida afetiva, notou-se, muitas vezes, quanto o
equilibrio dos sentimentos aumenta com a idade. E, final-
mente, também as relagdes sociais obedecem a mesma lei
de estabilizagao gradual. (Piaget, 1999, p. 13).

De acordo com Piaget, o desenvolvimento mental da crianca é
um processo continuo e progressivo que requer cada vez mais a
necessidade de que a crianga interaja com o ambiente fisico e social.
Esse entendimento é de suma importancia para que a escola organize
espacos e materiais estratégicos para empreender o avang¢o da
aprendizagem da crianga, pois depende desse contato com o contexto
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fisico (materiais) e linguagem para o processo de assimilaco,
desequilibragao e acomodacéo.

A este respeito, Piaget compreende que:

Assimilando os objetos, a agéo e o pensamento sdo compe-
lidos a se acomodarem a estes, isto &, a se reajustarem por
ocasido de cada variagéo exterior. Pode-se chamar "adapta-
¢ao" ao equilibrio destas assimilagdes e acomodagdes. Esta
é a forma geral de equilibrio psiquico. O desenvolvimento
mental aparecera, entdo, em sua organizagdo progressiva
como uma adaptacdo sempre mais precisa a realidade.
(Piaget, 1999, p. 17).

Nesse sentido, a crianga em seu crescimento fisico evolui a
inteligéncia gradativamente, sendo capaz gradativamente de realizar
tarefas complexas do estagio anterior, como por exemplo: ampliar
vocabulario por meio da linguagem, movimentar-se, pensar
abstratamente, manipular objetos, entre outras diversas habilidades.
Porém, essa evolugao ocorre em conjunto com os esquemas mentais,
motor e emocional.

Piaget caracteriza o esquema de Assimilacao a forma de agir do
organismo (mente) frente a realidade. Desta forma, a mente é vista
como um conjunto de esquemas que se aplicam a realidade. Eles
tendem a incorporar elementos exteriores compativeis com sua
natureza e a assimilar-se mutuamente em estruturas cada vez mais
amplas, moveis e estaveis.

Moreira (2023, p. 80) atribui que a teoria de Piaget é sobre o
desenvolvimento mental, e ndo da aprendizagem, para ele, “sé ha
aprendizagem (aumento de conhecimento) quando o esquema de
assimilagdo sofre acomodacao”. Ensinar/Educar significa provocar o
desequilibrio na mente da crianca para que ela busque o reequilibrio
(equilibragcdo majorante), se reestruture cognitivamente e aprenda.

Sendo assim, o ensino deve ativar esse mecanismo através de
tarefas que sejam cada vez mais superagao do potencial da crianga.
Essa ativagdo deve ser compativel com o nivel de desenvolvimento
mental (estagio cognitivo) em que a crianga se encontra. E um erro
comum tentar ensinar conteudos que pressupdéem conservagao e
reversibilidade as criangas que ainda n&o as tém, ou ensinar em nivel

47



puramente formal a criangas que estdo em raciocinio operacional-
concreto em muitas areas.

Dessa forma. Moreira (2023, p. 81) sinaliza que para Piaget, “s6
ha aprendizagem quando ha acomodacéo, ou seja, uma estruturacao
da estrutura cognitiva (esquema de assimilacao existente) do individuo
que resulta em novos esquemas de assimilagdo”. Assim, a mente como
uma estrutura cognitiva, busca manter o equilibrio, elevando
continuamente seu nivel de organizacao interna e adaptando-se ao
ambiente.

As implicagdes da teoria do desenvolvimento mental,
demonstram que o ensino deve ser através de agdes e demonstragdes.
A crianga deve ter oportunidade de agir (trabalho pratico). A acao deve
estar integrada a argumentacao do professor para gerar conhecimento.

Sobre os métodos ativos, Piaget diz que:

As transformagdes da agédo provenientes do inicio da socia-
lizacdo ndo tém importancia apenas para a inteligéncia e
para o pensamento, mas repercutem também profunda-
mente na vida afetiva. [...]. Em toda conduta, as motivagdes
e o dinamismo energético provém da afetividade, enquanto
que as técnicas e o ajustamento dos meios empregados
constituem o aspecto cognitivo (senso-motor ou racional).
Nunca ha agéo puramente intelectual (sentimentos multiplos
intervém, por exemplo: na solugdo de um problema matema-
tico, interesses, valores, impressao de harmonia etc.), assim
como também ndo ha atos que sejam puramente afetivos (o
amor supde a compreensdo). Sempre e em todo lugar, nas
condutas relacionadas tanto a objetos como a pessoas, os
dois elementos intervém, porque se implicam um ao outro.
(Piaget, 1999, p. 33).

Nesse processo o professor € indispensavel para criar situagdes
e dispositivos iniciais que suscitam problemas e organizar exemplos
que levem ao controle das solugbes apressadas. O professor deve
estimular a pesquisa e o esfor¢co, em vez de transmitir solugdes prontas.
Precisa estar bem informado sobre as peculiaridades do
desenvolvimento da inteligéncia. Se o ambiente for pobre em situagdes
desequilibradoras, o educador devera produzi-las artificialmente,
evitando desequilibrios que ndo levem a equilibragdo majorante.

Wallon, assim como Piaget, procurou entender como o

desenvolvimento mental ocorre na crianga, ambos concordando que a
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inteligéncia nao é algo que vem de nascimento. De acordo com esses
autores, ao nascer, a crianga comeca a desenvolver a mente a medida
que cresce e tem experiéncias com o ambiente fisico e social. Dessa
forma, o desenvolvimento da inteligéncia ocorre progressivamente até
a fase adulta, sua evolugdo depreende com o contato que o individuo
possui em seu entorno social e cultural. Nessa perspectiva, entretanto,
o desenvolvimento n&do € uma linha reta e hierarquica (como em
Piaget), mas sim uma sequéncia de crises e conflitos que resultam em
uma transformacéo dialética.

Galvao (2023, p. 29) esclarece que Wallon compreende que o
desenvolvimento da inteligéncia é impulsionado por fatores bioldgicos,
cognitivos quanto por influéncias sociais e afetivas. Desta forma, a
proposta de Wallon é considerada uma Psicogenética do individuo
integral. Isto ocorre porque € evidente que o ser humano esta
interconectado com os fatores bioldgicos (cognitivos/motores) e
psicolégicos (emocionais/sociais).

A este respeito, Galvao (2023) suscita que

Wallon vai progressivamente, cedendo espago de determi-
nagao ao social. Presente desde a aquisi¢gao de habilidades
motoras basicas, como a preensao e a marcha, a influéncia
do meio social torna-se muito mais decisiva na aquisigéo de
condutas psicologicas superiores, como a inteligéncia sim-
bdlica. E a cultura e a linguagem que fornecem ao pensa-
mento os instrumentos para sua evolugdo. O simples ama-
durecimento do sistema nervoso n&o garante o desenvolvi-
mento de habilidades intelectuais mais complexas. Para que
se desenvolvam, precisam interagir com “alimento cultural”,
isto &, linguagem e conhecimento. Assim, ndo é possivel de-

finir um limite terminal para o desenvolvimento da inteligén-
cia, nem tampouco da pessoa (Galvéao, 2023, p. 36).

Wallon compreende que nao ha fronteiras para o
desenvolvimento da inteligéncia do ser humano; nossas habilidades
sdo infinitas, pois, ao interagir com aspectos da cultura, conseguimos
absorver saberes. Isso varia conforme o ambiente em que a pessoa se
encontra. Para Galvao (2023), as fun¢des mentais podem continuar seu
desenvolvimento em um processo continuo e complexo, mesmo apés
ja terem atingido a maturidade.
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O desenvolvimento da crianga, para Wallon, € um processo que
pode ser continuo ou descontinuo, pois cada fase traz transformacdes
a partir da etapa que a precede. Entretanto, as agdes do processo
anterior podem ser mantidas no processo subsequente, o que infere
que o avanco depende das circunstancias em que a pessoa vive. Logo,
a afetividade é fator de motivacédo para a aprendizagem e deve estar
ligada diretamente a pratica pedagdgica, assegurando que o vinculo e
0 ambiente emocional da sala de aula sdo pré-requisitos para o avango
cognitivo.

Piaget propde que o desenvolvimento mental passa por um
processo de equilibragcao progressiva, conforme os estagios, perpassa
por um estado menor para um estado de equilibrio superior , enquanto
Walllon enfatiza que o desenvolvimento € caracterizado pela alternancia
funcional e por conflitos e crises que promovem uma transformacgao
dialética das fungdes , ndo seguindo uma trajetdria linear e hierarquica
continua de superagdo, mas sim uma sequéncia de reorganizagdes
motivadas por essa alternancia entre o afetivo e o cognitivo.

Wallon, por exemplo, enfatiza a interconexao entre os campos
afetivo, motor e cognitivo, sendo a afetividade central na construgéo do
conhecimento e o contexto sociocultural. O desenvolvimento € um
processo continuo e descontinuo, em oposicdo a “equilibragao
progressiva” e hierarquica de Piaget, pois cada fase traz
transformacgdes, mas as acbes do processo anterior podem ser
mantidas no subsequente

Piaget (Psicogenética Cognitiva) com o foco principal na
cognigao (Inteligéncia). Assim, a natureza dos Estagios € sequencial e
hierarquica (o0 estagio anterior & pré-requisito para o proximo). Os
mecanismos de mudancgas ocorrem pela Equilibracédo (busca constante
pelo equilibrio entre assimilagao e acomodagao).

Wallon (Psicogenética Funcional) seu foco principal foi a
integracdo das dimensdes afetivas (emog&o), motora e cognitiva. A
natureza dos Estagios persiste em alterndncia funcional (ora
predominancia afetiva, ora predominancia cognitiva). O mecanismo de
mudancas sao os conflitos e crises (transformacio dialética de
fungdes). Por fim, o momento de maior convergéncia é na ideia de que
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o desenvolvimento € uma construgao ativa que ocorre por meio da
interacdo, mas Wallon complementa Piaget ao integrar a afetividade
como fator central, especialmente nos primeiros anos de vida.

Portanto, para Wallon, a pratica pedagogica deve ser um convite
constante a interconexao funcional (afeto, motor e cognicao),
promovendo um ambiente rico em estimulos sociais e culturais (o
“alimento cultural”’) que atenda as crises e conflitos de cada estagio.
Isso constitui o mecanismo de mudanga de Wallon.

Em linhas gerais, embora Piaget e Wallon apresentem focos e
estruturas de estagios distintos, a principal intersec¢éo entre suas
teorias reside na énfase que ambos dao a acdo e a interagdo do
individuo com o0 meio, isso como motores essenciais do
desenvolvimento. Piaget foca na interacdo do sujeito com o objeto (o
meio fisico) para a constru¢do do conhecimento, onde a acdo da
criancga leva a assimilagdo e acomodac&o de novos esquemas mentais.
Wallon enfatiza a importancia da interagdo com o meio social e
humano, destacando a fungdo mediadora da emocao e da afetividade
para o desenvolvimento da inteligéncia e da personalidade. Ambos
veem a crianga como um ser ativo no processo de construcido de seu
desenvolvimento e ndo apenas um receptor passivo de informacgoes.

Diante das teorias apresentadas, entende-se que a atuagao
docente requer, cada vez mais, competéncias que vao além da
transmissdo de informagdes ou apenas manter a crianga como
espectador/ouvinte na sala de aula. Inclui processos de interacao de
instrumentos que constituem o desenvolvimento interno e a construgao
de saberes e a consolidagc&do da evolugdo da aprendizagem.

6 CONSIDERAGOES FINAIS

A teoria interacionista de Piaget e a teoria sécio interacionista de
Wallon oferecem contribuigdes importantes para entender que o
desenvolvimento infantil € um processo dindmico, que depende das
condigdes biologicas (interna) e do ambiente (social), o qual é
continuamente alterado e transformado pelas ag¢des humanas. Os

estagios propostos pelos dois tedricos, de certa maneira, contribuem
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para que educadores e psicologos tenham bases para o
reconhecimento em que estagio a crianga se encontra. Pois permite a
possibilidades de criar estratégias significativas para auxilia-la em seu
progresso ou, no minimo, ndo interferir negativamente. O entendimento
dos estagios do desenvolvimento ajuda a esclarecer os
conflitos internos, as emocgbes e a formagdo da personalidade da
crianca, além de destacar o quanto ela depende do adulto para sua
sobrevivéncia e evolugéo.

Diante da complexidade de ensinar e aprender, conclui-se que
é imprescindivel alternativas auto formativas e continuas do professor
nos estudos sobre teoria e pratica. Essa busca € essencial para a
compreensao das condi¢cdes necessarias para o desenvolvimento da
aprendizagem da crianga que depende também do desenvolvimento
biolégico e emocional.

Em suma, embora as teorias do desenvolvimento cognitivo
apresentadas sejam a base “cientifica” para a compreensao da crianga,
porém o sucesso do ensino e o progresso da aprendizagem depende
do esforco continuo do professor e da escola em adaptar esses
conhecimentos a realidade singular e dinAmica de sua sala de aula,
promovendo situagdes didaticas com interagcbes e instrumentos
significativos para constituicdo da desequilibragéo, equilibragdo e
acomodagao cognitiva definida por (Piaget), e a integragdo da pessoa
completa segundo (Wallon). Entretanto, € essencial a continuidade de
pesquisas que, a partir dessas teorias, desenvolvam novos
conhecimentos eficazes que atendam as atuais necessidades sociais,
pois os comportamentos mudam e se alteram ao longo do tempo.
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RESUMO
Este estudo analisa a Teoria da Aprendizagem Significativa por Recep-
¢ao de Ausubel (TAS), e implicagdes didaticas para a pratica docente
no Ensino Basico. As indagag¢des que motivaram este trabalho se ba-
seiam no contexto da Educacgao Basica brasileira, que enfrenta grandes
desafios no ensino e na aprendizagem em meio de tantas informagdes
neste século. Diante do surgimento dos nativos digitais e da prolifera-
¢ao de métodos e recursos tecnoldgicos, observa-se nos resultados de
avaliagbes externas que criangas e jovens nao conseguem reter o
aprendizado efetivamente. A pesquisa é de natureza descritiva e se
fundamenta em estudos anteriores, adotando uma perspectiva qualita-
tiva. Os fundamentos tedricos estdo baseados na obra de Ausubel
(1963) e em autores que abordam a Teoria da Aprendizagem Significa-
tiva. O estudo conclui que a Teoria da Aprendizagem Significativa
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possui bases solidas que explicam o processo pelo qual o individuo
pode reter o conhecimento de forma aprofundada e nao arbitraria. No
entanto, a aplicacao pratica dessa teoria em sala de aula demanda um
planejamento didatico minucioso para organizar o ensino de modo que
a aprendizagem seja, de fato, consolidada e significativa. Portanto, é
imprescindivel que os educadores estejam conscientes sobre o desen-
volvimento mental humano, dominem as teorias cognitivistas e as rela-
cionem com seu planejamento didatico. Além disso, devem saber utili-
zar recursos e tecnologias digitais e proporcionar um ambiente estimu-
lante e equilibrado para a aprendizagem efetiva.

Palavras-chave: Aprendizagem Significativa. Pratica Pedagdgica do
Professor.

ABSTRACT

This study analyzes Ausubel's Theory of Meaningful Learning by Re-
ception (TAS) and its didactic implications for teaching practice in Basic
Education. The questions that motivated this work are based on the con-
text of Brazilian Basic Education, which faces major challenges in teach-
ing and learning amid so much information in this century. In light of the
emergence of digital natives and the proliferation of technological meth-
ods and resources, external assessment results show that children and
young people are unable to retain learning effectively. The research is
descriptive in nature and is based on previous studies, adopting a qual-
itative perspective. The theoretical foundations are based on Ausubel's
work (1963) and on authors who address the Theory of Meaningful
Learning. The study concludes that the Theory of Meaningful Learning
has solid foundations that explain the process by which an individual
can retain knowledge in a deep and non-arbitrary way. However, the
practical application of this theory in the classroom requires meticulous
instructional planning to organize teaching so that learning is truly con-
solidated and meaningful. Therefore, it is essential that educators are
aware of human mental development, master cognitive theories, and
relate them to their instructional planning. Additionally, they must know
how to use digital resources and technologies and provide a stimulating
and balanced environment for effective learning.

Keywords: Meaningful Learning. Teacher's Pedagogical Practice.
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1 INTRODUGCAO

Este estudo analisa a Teoria da Aprendizagem Significativa de
Ausubel (TAS), e as implicagbes para a pratica docente no Ensino
Basico. A motivacdo deste trabalho surge da experiéncia das
pesquisadoras como professora da escola publica e da compreensao
de que a Educacido Basica enfrenta desafios contemporaneos tais
como, curriculo engessado, baixo indice de aprendizagem conforme as
avaliagdes externas nacionais. Bem como, o pouco uso de recursos
didaticos e das tecnologias digitais. Observa-se que, apesar de a
clientela estudantil ser composta por nativos digitais e de haver uma
proliferacdo de recursos tecnoldgicos, muitas escolas publicas ainda
mantém praticas pedagogicas tradicionais, devido ao baixo
financiamento ou indisponibilidade desses recursos nas salas de aula
e além disso, a necessidades de formacdo continuada dos
profissionais.

A pesquisa é de natureza descritiva e se fundamenta em
estudos bibliograficos, adotando uma perspectiva qualitativa. Os
fundamentos tedricos estdo baseados na obra seminal de Ausubel
(1963) e em autores que discutem a Teoria da Aprendizagem
Significativa.

Portanto, €& imprescindivel que os educadores estejam
conscientes sobre o desenvolvimento mental humano, dominem as
teorias cognitivistas e as relacionem com seu planejamento.
Adicionalmente, a escola deve promover a infraestrutura e a
capacitagdo necessarias, equipando-se com instrumentos e
ferramentas digitais e garantindo que docentes e alunos saibam utilizar
esses recursos, além de organizar um ambiente estimulante e
equilibrado para a efetivagéo da aprendizagem.

O estudo esta estruturado da seguinte forma. Inicialmente,
discute-se os caminhos metodologicos da pesquisa. Em seguida a
apresentagdo da Teoria da Aprendizagem Significativa de Ausubel
(TAS), focando no conhecimento prévio como estrutura de ancoragem.
Consecutivamente realiza-se analises da teoria e suas implicagbes
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para a pratica docente do Ensino Basico dos Anos Iniciais. Finaliza-se
com as consideracoes e apontamentos para novos estudos.

2 QUEM FOI DAVID P. AUSUBEL (1918-2008)

David Ausubel foi um renomado psicélogo norte-americano,
nascido em 1918 Brooklyn, Nova York e falecido em 2008. Filho de
familia judia de poucos recursos, imigrantes da Europa Central, teve
uma infancia dificil. Para efeito de seu contexto histérico, de acordo com
Distler (2015), na época do nascimento e infancia de Ausubel ocorria
um intenso movimento migratério judaico, no qual) , s6 no periodo de
1905 a 1914, setecentos mil judeus migraram para os Estados Unidos
da América. Esse periodo da Primeira Guerra Mundial, foi marcada por
uma série de preconceitos e conflitos religiosos. Nesse contexto é
possivel visualizar um pouco da educacao ofertada aos judeus de baixa
renda da época, caso de David Ausubel.

Ausubel, é conhecido por suas contribui¢cdes significativas para
a psicologia da aprendizagem, sendo um dos principais teoricos da
Aprendizagem Significativa. Ele é autor de diversas obras importantes,
em 1963, a primeira obra “The Psychology Of Meaningful verbal
learning”, procedeu uma primeira tentativa de apresentar uma teoria
cognitiva de aprendizagem significativa em oposicdo a uma
aprendizagem verbal memorizada:

A este respeito, o autor esclarece que a Aprendizagem
Significativa:

Baseava-se na proposicdo de que a aquisi¢éo e a retencéo
de conhecimentos (particularmente de conhecimentos ver-
bais, tal como por exemplo na escola ou na aprendizagem
de matérias) sdo o produto de um processo ativo, integrado
e interativo entre o material de instrucdo (matérias) e as
ideias relevantes da estrutura cognitiva do aprendiz, com as
quais as novas ideias estao relacionadas de formas particu-
lares (Ausubel, 2000, p. 9).

Suas contribui¢des revolucionaram a forma como entendemos o
processo de aprendizagem e influenciaram profundamente a pratica
educacional em todo o mundo. No seu tempo, ele foi o primeiro no
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campo da psicologia do desenvolvimento intelectual a descrever como
o individuo aprende por retencgéo significativa.

Ausubel estudou Medicina e Psicologia, doutorou-se em
Psicologia do Desenvolvimento na Universidade de Columbia, onde foi
professor no Teachers College por muitos anos. Dedicou sua vida
académica ao desenvolvimento de uma visdo cognitiva a Psicologia
Educacional. (Moreira, 2011).

Trabalhou como cirurgido assistente e foi residente de
Psiquiatria no Servigo de Saude Publica. Trabalhou na Alemanha com
tratamento médico de pessoas deslocadas depois da Segunda Guerra
Mundial. Fez trés residéncias psiquiatricas. Com o apoio da Gl Bill, ele
ganhou seu PhD em Psicologia do Desenvolvimento pela Universidade
de Columbia, Nova York, em 1943. Foi professor de diversas
instituicbes, como: Universidade de lllinois, Universidade de Toronto, e
nas universidades europeias, em Berna, na Universidade Salesiana de
Roma, e Training Officers College, em Munique.

Aprendizagem Significativa segundo Ausubel

A Teoria da Aprendizagem Significativa de Ausubel, parte de sua
vivéncia educativa de um processo de ensino em que havia ampla
discriminacdo etaria, a desconsideracdo do sujeito do seu contexto
historico, além das dificuldades sociais em suas raizes culturais da
época. Ou seja, periodo escolar de um ensino essencialmente
arbitrario, que privilegiava a memorizagao e sem sentido significativo.
Desta forma, Ausubel conseguiu constatar em sua teoria que é possivel
o aprendiz reter, aprofundar e assimilar um conhecimento novo de
forma n&o arbitraria e significativa.

De acordo com Dorocinski, et al (2002, p. 38), a Aprendizagem
Significativa é “um processo de modificagdo do conhecimento, em vez
de comportamento [...], € reconhecer a importancia que 0s processos
mentais tém nesse desenvolvimento”. De acordo com os autores,
Ausubel buscou caracterizar a Aprendizagem Significativa em uma
“reflexdo especifica sobre a aprendizagem escolar € o ensino, em vez

de tentar somente generalizar e transferir & aprendizagem escolar
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conceitos ou principios explicativos extraidos de outras situagbes ou
contextos de aprendizagem”. (Dorocinski, et al, 2002, p. 38).

Aprendizagem por Recepgéao

A seguir Ausubel, apresenta um tipo de aprendizagem, que ele
define como “aprendizagem por recepg¢ao”, onde o contetudo a ser
aprendido é apresentado ao aluno em sua forma final, pronta e
acabada. O aprendiz ndo precisa descobrir o material principal por
conta prépria. Logo, a aprendizagem por recepg¢ao significativa envolve,
principalmente, a aquisicdo de novos significados a partir do material
de aprendizagem apresentado.

Desta forma, ele explica que aprendizagem por recepg¢ao:

Exige que um mecanismo de aprendizagem significativa,
quer a apresentagédo de material potencialmente significativo
para o aprendiz. [...] A interag&o entre novos significados po-
tenciais e ideias relevantes na estrutura cognitiva do apren-
diz da origem a significados verdadeiros ou psicoldgicos. De-
vido a estrutura cognitiva de cada aprendiz ser Unica, todos
os novos significados adquiridos sdo, também eles, obriga-
toriamente unicos. (Ausubel, 2000, p. 1).

Ausubel pressupde que a aprendizagem por recepgao perpassa
por dois pontos essenciais: O primeiro € que o proprio material de
aprendizagem possa estar relacionado de forma nao arbitraria, precisa
ser plausivel, sensivel, ndo aleatéria e ndo literal com qualquer
estrutura cognitiva apropriada e relevante, ou seja, deve atribuir
significado “l6gico”. E o segundo ponto, se deve que a estrutura
cognitiva particular do aprendiz contém ideias ancoradas relevantes,
com as quais se possa relacionar o novo material. Desta forma, os
subsuncgores, no contexto da Teoria da Aprendizagem Significativa de
David Ausubel, sao conceitos-chave que funcionam como pontos de
ancoragem na estrutura cognitiva de um individuo para a assimilagéo
de novos conhecimentos.

Ausubel (1918-2008) apud Moreira (2011, p. 13), estabelece a
Aprendizagem Significativa como:
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Aquelas em que ideias expressas simbolicamente interagem
de maneira substantiva e ndo-arbitraria com aquilo que o
aprendiz ja sabe. Substantiva quer dizer ndo-literal, ndo ao
pé da letra, e ndo-arbitraria significa que a interagdo néo é
com qualquer ideia prévia, mas sim com algum conheci-
mento especificamente relevante ja existente na estrutura
cognitiva do sujeito que aprende. a este conhecimento, es-
pecificamente relevante a nova aprendizagem, o qual pode
ser, por exemplo, um simbolo ja significativo, um conceito,
uma proposi¢do, um modelo mental, uma imagem.

Nesse sentido, Ausubel (2000) institui que na aprendizagem
significativa ndo quer dizer que o material (conteudos, conceitos) sao
significativos, coerente, estimulante ao aprendiz. Pois, “até mesmo o
material logicamente significativo pode ser aprendido por memorizagéo,
caso 0 mecanismo de aprendizagem do aprendiz ndo seja significativo.
Ausubel conjectura, que a “aprendizagem significativa" envolve a
“interacao seletiva entre o0 novo material de aprendizagem e as ideias
preexistentes na estrutura cognitiva subsungores ou (ancoragem). Ele
emprega o0 termo ancoragem para sugerir a ligagdo com as ideias
existentes ao longo do tempo”. (Ausubel, 2000, p. 3).

Ausubel distingue trés tipos de aprendizagem por recepgao
significativa (representacional, preposicbes e memorizagdo), afirma
que:

A aprendizagem representacional € significativa, porque tais
proposi¢des de equivaléncia representacional podem relaci-
onar-se de forma n&o arbitraria, como exemplares, a uma
generalizacdo existente na estrutura cognitiva de quase to-
das as pessoas, quase desde o primeiro ano de vida de que
tudo tem um nome e que este significa aquilo que o préprio
referente significa para determinado aprendiz. (Ausubel,
2000, p. 1).

A aprendizagem representacional, segundo afirma Ausubel, é
conforme o préprio nome atribui, ou seja, € o conceito (significado)
atribuido a qualquer objeto (signo), aproxima-se da aprendizagem por
memorizagdo. Para ele, a aprendizagem representacional “ocorre
sempre que o significado dos simbolos arbitrarios se equipara aos
referentes (objetos, acontecimentos, conceitos) e tem para o aprendiz
o significado”. Sendo assim, “0s nomes dos conceitos adquirem-se
através da aprendizagem representacional significativa depois de se
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terem adquirido os significados dos préprios conceitos” (Ausubel, 2000,
p. 1-2).

Ausubel argumenta que, a aprendizagem representacional
ocorre ap6s o individuo ter adquirido o significado dos conceitos, e esse
processo depende, como € 6bvio, da existéncia de uma situacao de
aprendizagem significativa e da relagdo dos atributos especificos
potencialmente significativos do conceito com as ideias relevantes
existentes na estrutura cognitiva do aprendiz, de uma forma nao
arbitraria e substantiva.

Ausubel postula que Aprendizagem Significativa de Proposicoes

A aprendizagem significativa por proposi¢cdes verbais, em-
bora algo mais complicado do que a aprendizagem dos sig-
nificados das palavras, € semelhante a aprendizagem repre-
sentacional, na medida em que surgem novos significados
depois de uma tarefa de aprendizagem potencialmente sig-
nificativa se relacionar e interagir com ideias relevantes exis-
tentes na estrutura cognitiva. (Ausubel, 2000, p. 2-3).

Nesse sentido, a tarefa de aprendizagem, ou proposicao
potencialmente significativa, consiste numa ideia composta que se
expressa verbalmente numa frase que contém significado de palavras
quer denotativa, quer conotativa, e nas fungdes sintatica e nas relagdes
entre palavras.

A este respeito, Ausubel acredita que:

[...] O conteudo cognitivo distinto que resulta do processo de
aprendizagem significativo, e que constitui o seu significado,
€ um produto interactivo do modo particular como o conte-
udo da nova proposigao esta relacionado com o conteudo de
ideias estabelecidas e relevantes existentes na estrutura
cognitiva. A relacdo em causa pode ser subordinada, subor-
dinante ou uma combinagéo das duas. (Ausubel, 2000, p. 2-
3).

Assim sendo, compreende-se que a aprendizagem significativa
de proposigdes ocorre a medida que o aprendiz assimila um novo
conteudo (proposi¢des) a sua estrutura cognitiva, essa aprendizagem
¢ significativa porque o novo contelido € ancorado em conceitos, ideias
ou proposicoes ja existentes e relevantes na mente do aprendiz, que

Ausubel denomina subsuncgores.
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A respeito da Proposicado verbal Significativa, Moreira adverte
que:

Esta forma de aprendizagem significativa, na qual uma nova
ideia, um novo conceito, uma nova proposi¢ao, mais abran-
gente, passa a subordinar conhecimentos prévios é cha-
mada de aprendizagem significativa superordenada. Nao é
muito comum; a maneira mais tipica de aprender significati-
vamente € a aprendizagem significativa subordinada, na
qual um novo conhecimento adquire significado na ancora-
gem interativa com algum conhecimento prévio especifica-
mente relevante. (Moreira, 2011, p. 16).

Moreira ressalta que a Aprendizagem Significativa se organiza
em uma hierarquia de complexidade crescente. Quando se apresentam
proposi¢des substantivas ao aprendiz, ao qual apenas se exige que
aprenda e recorde o significado das mesmas. Isso quer dizer que
proposi¢cdes substantivas, € a qualidade do aprendizado que leva a
compreensao profunda e a retengao duradoura, por isso se difere da
aprendizagem com a memorizagao superficial.

Aprendizagem Substantiva € o mesmo que Significativa. Ou
seja, quando o professor “perguntar ao estudante qual dos materiais -
madeira e pedra, afunda na agua" (Ativando o subsungores)
“flutuabilidade”, e as experiéncias diarias com objetos. Quando o
aprendiz entende que pedra afunda porque tem mais “densidade que a
agua”, ou seja, tem muita massa para o volume que ocupa. A madeira
flutua porque, para o mesmo volume, tem menos massa que a agua (o
significado). Isso significa que o aprendiz ndo precisa memorizar a
fébrmula exata (p = m/V) para entender o conceito e aplica-lo ao
fendbmeno da flutuacdo. Assim, o estudante assimila o sentido e a
esséncia do novo conhecimento, e ndo apenas as palavras ou
memorizagao superficiais de simbolos.

Aprendizagem Mecanica e a Aquisicao da Aprendizagem
Significativa

A aprendizagem mecanica, segundo Ausubel, &€ o processo de
ensino em que o aprendiz devera memorizar o conteudo de forma

arbitraria e literal, pois ndo consegue relacionar esse novo conteudo
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com seus conhecimentos prévios (subsuncgores ou ideias-ancora) para
fixacdo na memodria. Consequentemente, a fixacdo desse conteudo na
memoria é fragil e instavel.

Ao processo de aprendizagem por memorizagao, o autor define
como sendo:

O esquecimento depende da aquisicdo de uma forga asso-
ciativa discreta e da diminuigcdo da mesma através da expo-
sicdo a interferéncias anteriores e/ou posteriores de elemen-
tos discretos semelhantes, mas confusos, ja armazenados
ou adquiridos posteriormente (interferéncia pro-activa ou re-
troactiva). (Ausubel, 2000, p. 4).

O esquecimento pode ocorrer tanto na Aprendizagem Mecanica
(memorizacdo) quanto na Aprendizagem Significativa. Contudo, na
Aprendizagem Significativa, o esquecimento acontece por um processo
chamado subordinagao obliteradora (ou redugao assimilativa), que é a
fusdo das novas ideias com os subsuncores (ideias-ancora). O material
recém-aprendido perde sua identidade individual e torna-se parte do
subsuncores, dificultando sua recuperacao (lembrancga especifica) com
o tempo. Desta forma, independentemente de o material ter sido
adquirido por aprendizagem mecénica ou significativa, a reproducao fiel
e a recuperacao desse material na memoadria podem ser afetadas por
diversos fatores.

A esse respeito, Ausubel define:

Quer na aprendizagem por memorizagao, quer na significa-
tiva, a reproducgéo real do material retido também é afetada
por fatores tais como tendéncias culturais e de atitude e pe-
las exigéncias de situagéo especificas do préprio ambito de
reproducédo. Estas diferengas entre os processos de apren-
dizagem por memorizagdo e significativa explicam, em
grande parte, a superioridade da aprendizagem e da reten-

¢ao significativas em relagdo aos correspondentes por me-
morizagdo. (Ausubel, 2000, p. 4).

A aprendizagem mecanica inclui elementos situacionais e
contextuais (como métodos de ensino ineficazes ou um ambiente
desfavoravel) e fatores internos do aprendiz (como atitudes negativas
ou falta de interesse pelo contetido). E um processo mais lento e natural
da assimilagdo e organizagdo do conhecimento.
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O material recém-aprendido se relaciona com o subsuncgores e,
com o tempo, a informacido especifica perde sua identidade e é
assimilada pelo conceito mais geral.
Moreira (2011, p. 14), explica que subsuncgores é:
Em termos simples, subsungor € o0 nome que se da a um
conhecimento especifico, existente na estrutura conheci-
mentos do individuo, que permite dar significado a um novo
conhecimento que lhe é apresentado ou por ele descoberto.
Tanto por recepgéo como por descobrimento, a atribuicdo de
significados a novos conhecimentos depende da existéncia

de conhecimentos prévios especificamente relevantes e da
interagdo com eles.

Desta forma para Moreira e Ausubel, o subsungores (o conceito
geral) permanece estavel, mas o detalhe especifico que foi assimilado
a ele (a ideia subordinada) se torna dificil de ser lembrado de forma
isolada, sendo "esquecido" ou obliterado. Como por exemplo, o
aprendiz aprendeu sobre a " Filosofia Renascentista" (subsuncgores) e,
em seguida, aprendeu os detalhes sobre os filésofos racionalistas (ideia
subordinada). “O subsuncores pode ter maior ou menor estabilidade
cognitiva, pode estar mais ou menos diferenciado, ou seja, mais ou
menos elaborado em termos de significados" (Moreira (2011, p. 14).

Contudo, como o processo é interativo, quando serve de ideia-
ancora para um novo conhecimento, ele proprio se modifica adquirindo
novos significados, corroborando significados ja existentes. Com o
tempo, o aprendiz lembrara perfeitamente o conceito de Filosofia
Renascentista, mas pode ter dificuldade em recordar a data exata ou
de algum filésofo especifico racionalista, porque o detalhe se fundiu ao
conceito geral.

Reiterando que a Aprendizagem Significativa, Moreira define
que:

E importante reiterar que a aprendizagem significativa se ca-
racteriza pela interagdo entre conhecimentos prévios e co-
nhecimentos novos, e que essa interagao é nao-literal e ndo-
arbitraria. Nesse processo, os novos conhecimentos adqui-
rem significado para o sujeito e os conhecimentos prévios
adquirem novos significados ou maior estabilidade cognitiva.

Por exemplo, para um aluno que ja conhece a Lei da Con-
servagao da Energia aplicada a energia mecanica, resolver
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problemas em que ha transformacao de energia potencial
em cinética e vice-versa apenas corrobora o conhecimento
prévio, dando-lhe mais estabilidade cognitiva e talvez maior
clareza. (Moreira, 2011, p. 14-15).

Estas diferencas entre os processos de aprendizagem por
memorizacgao e significativa explicam, em grande parte, a superioridade
da aprendizagem e da retencdo significativas em relacao aos
correspondentes por memorizacdo. Em resumo, a Aprendizagem
Mecanica é sobre saber o que, enquanto a Aprendizagem Significativa
€ sobre saber o porqué e como isso se relaciona.

Moreira (2011, p. 32-33) descreve que “a passagem da
aprendizagem mecanica para a aprendizagem significativa nao é
natural[...], depende da existéncia de subsuncores adequadas”, da
disposicao do aluno para aprender, bem como da mediagdo do
professor. Assim, Moreira destaca que a aprendizagem significativa
depende da captacido de significados que envolve uma negociacao
entre discente e docente e que esse processo podera ser longo.

Aprendizagem Literal (Mecanica), o aprendiz memoriza, como
por exemplo formula matematica de X ao quadrado (a forma literal). Se
vocé for perguntado sobre o significado fisico ou como aplica-la, vocé
pode nao saber, pois a informacgao foi armazenada de forma isolada,
sem se ligar ao seu conhecimento de Fisica (subsuncgores).

Apesar de existirem diferengas marcantes entre a aprendizagem
significativa e por memorizagcdo (ou mecéanica), elas podem ocorrer
simultaneamente. Em muitas situagbes de aprendizagem pratica, esses
dois tipos de aquisicdo de conhecimento podem se manifestar,
apresentando-se em um continuo memorizacao-significativo.

Conforme define Ausubel, a aprendizagem representacional
designada como (aprendizagem de conceitos), podera ocasionalmente
estar muito mais préxima da extremidade memorizagao do que as
aprendizagens conceptual ou proposicional. Conforme define Ausubel,
a Aprendizagem Representacional (aprendizagem de simbolos ou
palavras que representam objetos) podera ocasionalmente estar muito
mais préxima da extremidade memorizagdo do continuo do que as
aprendizagens Conceitual ou Proposicional, que exigem maior grau de

relagdo com a estrutura cognitiva.
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E possivel que os processos de aprendizagem mecanica e
significativa se sucedam em relacdo ao mesmo material. Por exemplo,
um ator pode primeiro memorizar as falas de seu personagem de forma
literal (aprendizagem mecéanica) para garantir a reprodugéo precisa no
palco e, em seguida, buscar a compreensao profunda de suas
motivagoes (aprendizagem significativa) para aprimorar a encenacgao.

Aprendizagem por Recep¢ao e Aprendizagem por Descoberta

A aprendizagem por recepcado € um conceito central na Teoria
da Aprendizagem Significativa de David Ausubel. E a modalidade de
aprendizagem em que o conteudo pronto como o material a ser
aprendido (conceitos, principios, ideias, proposicoes) é apresentado ao
aluno em sua forma final, pronta e acabada, pode ser através de uma
aula expositiva, uma palestra, a leitura de um livro ou um video. O papel
do aprendiz € compreender, assimilar e integrar as informacgbes
apresentadas a sua estrutura cognitiva.

Contudo, de acordo com Ausubel (1963) a aprendizagem
proposicional é também um tipo principal de resolucao de problemas
verbais ou aprendizagem pela descoberta. A diferenga principal entre
aprendizagem proposicional tal como encontrada nas situagdes de
aprendizagem por recepgao:

Por um lado, e nas de aprendizagem pela descoberta, por
outro, reside no facto de o contelido principal daquilo que
deve ser apreendido ser descoberto ou, pelo contrario, apre-
sentado ao aprendiz. Na aprendizagem por recepcéo, este
contelido é apresentado sob a forma de uma proposi¢édo
substantiva ou que n&o apresenta problemas, que o apren-
diz apenas necessita compreender e lembrar. Por outro lado,
na aprendizagem pela descoberta, o aprendiz deve em pri-
meiro lugar descobrir este contetdo, criando proposi¢des
que representem solugdes para os problemas suscitados, ou
passos sucessivos para a resolugdo dos mesmos. Na ver-
dade, as variedades por recepcdo e pela descoberta da
aprendizagem proposicional estdo envolvidas sucessiva-

mente, em fases diferentes, no processo de resolugéo de
problemas (Ausubel, 2000, p. 5).
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Para Ausubel, a aprendizagem por recepgao so € valiosa e
eficiente quando resulta em aprendizagem significativa. Ele defende
que a aprendizagem por recepgao verbal significativa € o meio mais
comum e poderoso de adquirir grandes volumes de conhecimento na
escola e na vida adulta.

A este respeito, o autor informa que:

Aprendizagem receptiva é aquela em que o aprendiz "re-
cebe" a informagdo, o conhecimento, a ser aprendido em
sua forma final. Mas isso néo significa que essa aprendiza-
gem seja passiva, nem que esteja associada ao ensino ex-
positivo tradicional. A "recepgdo" do novo conhecimento
pode ser, por exemplo, através de um livro, de uma aula, de
uma experiéncia de laboratério, de um filme, de uma simu-
lagdo computacional, de uma modelagem computacional,
etc. Aprender receptivamente significa que o aprendiz ndo
precisa descobrir e para aprender. Mas isso ndo implica pas-
sividade. Ao contrario, a aprendizagem significativa recep-
tiva requer muita atividade cognitiva para relacionar, interati-
vamente, os conhecimentos com aqueles ja existentes na
estrutura cognitiva, envolvendo processos de captagédo de
significados, ancoragem, diferenciagéo progressiva e recon-
ciliagéo integrativa. (Moreira, 2011, p. 33).

Em contraste com a aprendizagem por recepgdo (onde o
conteudo é apresentado pronto), a aprendizagem por descoberta
coloca o aluno no centro do processo, exigindo que ele descubra os
conceitos e principios essenciais por conta propria. A aprendizagem por
descoberta € um método poderoso que promove o protagonismo e a
autonomia do aluno, focando no processo de investigagao e construgao
ativa do conhecimento. O conhecimento (férmulas, principios, relagoes,
leis) ndo é dado de forma pronta e acabada. O professor fornece o
material, o problema ou o contexto (exemplos, situagdes, experimentos)
para que o aluno chegue a conclusao.

Moreira (2011, p. 34) diz que “aprendizagem por descoberta
implica que o aprendiz primeiramente descubra o que vai aprender.
Mas, uma vez descoberto o novo conhecimento, as condigbes para a
aprendizagem significativa sdao as mesmas: conhecimento prévio
adequado e predisposicao para aprender”. Portanto, Moreira deslumbra
que a aprendizagem por descoberta ndo leva necessariamente a
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aprendizagem significativa. A aprendizagem por descoberta pode ser
dirigida, como por exemplo aula em um laboratério.

Linguagem como instrumento facilitador para a Aprendizagem
Significativa

De acordo com Ausubel (1963) a Linguagem tem um papel de
suma importancia no processo da Aprendizagem Significativa. Isso
decorre pelo fato que a linguagem falada é representativa dos conceitos
e de preposi¢cdes elaborados pelos esquemas mentais, ou seja, o
pensamento. Uma vez que o individuo exerce a linguagem falada
expondo suas ideias e proposicbes adquiridas, potencializa a
Aprendizagem Significativa. Isso quer dizer que quanto mais o individuo
fala sobre o que aprendeu, mais consolidado se torna aquele conteudo.

Sobre a linguagem, Ausubel compreende que:

A linguagem é um importante facilitador da aprendizagem
significativa por recepgéo e pela descoberta. Aumentando-
se a manipulagdo de conceitos e de proposicoes, através
das propriedades representacionais das palavras, e aperfei-
¢oando compreensdes sobre verbais emergentes na apren-
dizagem por recepgédo e pela descoberta significativas, cla-
rificam-se tais significados e tornam-se mais precisos e
transferiveis. Por conseguinte, ao contrario da posigédo de
Piaget, a linguagem desempenha um papel integral e opera-
tivo (processo) no raciocinio e ndo meramente um papel co-
municativo. Sem a linguagem, é provavel que a aprendiza-
gem significativa fosse muito rudimentar (ex.: tal como nos
animais). (Ausubel, 2000, p. 5).

O autor adverte, que o papel da linguagem nao € apenas para
a comunicagao verbal, ou processo de raciocinio. Para Ausubel a
linguagem vai além da mera comunicacao de significados, serve para
o aperfeicoando e compreensdes verbais emergentes na
aprendizagem por recepc¢ao e pela descoberta significativas, clarificam-

se tais significados e tornam-se mais precisos e transferiveis.
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A Aprendizagem Significativa e o Modo de Aquisi¢ao por Recep¢ao

Aprender de modo por recepcao para Ausubel, refere-se como
a maneira que a cognicao recebe o novo material. Assim, o individuo &
capaz de acumular o mais vasto possivel de informacao:

Ja se referiu que a aquisi¢do de conhecimentos de matérias
em qualquer cultura &, essencialmente, uma manifestagdo
de aprendizagem por recepgao. Ou seja, geralmente apre-
senta-se ao aprendiz, numa forma mais ou menos fina e
através de ensino expositivo, o conteudo, principal daquilo
que o mesmo deve apreender. Nestas circunstancias, ape-
nas se exige ao aprendiz que compreenda o material e o
incorpore na propria estrutura cognitiva, de forma a ficar dis-
ponivel quer para reproducéo, para aprendizagem relacio-
nada, quer para resolugdo de problemas no futuro. (Ausubel,
2000, p. 6).

Ausubel argumenta que a Aprendizagem por Recepgao
Significativa € o mecanismo humano mais eficiente para adquirir o vasto
e complexo corpo de conhecimento organizado que a cultura acumulou.
O conhecimento é ancorado (subsumido) na estrutura cognitiva, o que
leva a uma retengdo muito mais estavel e duradoura do que a simples
memorizagao mecanica.

O aprendiz adquire a capacidade de aplicar e transferir o novo
conhecimento para diferentes situagbes e de relaciona-lo a outros
conceitos. Em suma, na Aprendizagem por Recepgéo Significativa, o
professor apresenta o conteudo (Recepgéo), mas o aluno o processa
ativamente ao liga-lo ao que ja sabe, dando-lhe sentido (Significativa).

De acordo com Ausubel, a aprendizagem significativa € uma
parte do processo de assimilacao, ele enfatiza que:

A aprendizagem significativa constitui apenas a primeira
fase de um processo de assimilagdo mais vasto e inclusivo,
que também consiste na prépria fase sequencial natural e
inevitavel da retengéo e do esquecimento. A Teoria da Assi-
milagéo explica a forma como se relacionam de modo selec-
tivo, na fase de aprendizagem, novas ideias potencialmente
significativas do material de instrucdo com ideias relevantes,
e, também, mais gerais e inclusivas (bem como mais esta-
veis), existentes (ancoradas) na estrutura cognitiva. Estas

ideias novas interagem com as ideias relevantes ancoradas
e o produto principal desta interagdo torna-se, para o
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aprendiz, o significado das ideias de instrugdo acabadas de
introduzir. Estes novos significados emergentes sao, depois,
armazenados (ligados) e organizados no intervalo de reten-
¢do (memdria) com as ideias ancoradas correspondentes.
(Ausubel, 2000, p. 8).

A Aprendizagem Significativa, proposta por Ausubel, demonstra
que o desenvolvimento da aprendizagem € possivel mesmo por meio
de aulas expositivas. Essa efetividade depende, contudo, de o
professor compreender como Ausubel visualiza a aprendizagem por
recepcdo, que exige a consideracdo e a ativagdo dos esquemas
mentais (estruturas cognitivas) prévios do individuo.

O material que sera apresentado ao aluno precisa ter a
capacidade intrinseca de ser aprendido de forma nao-arbitraria e nao-
literal. Isso se divide em dois aspectos: O material deve ter uma
estrutura interna coerente e sentido em si mesmo. Deve ser organizado,
ndo arbitrario e ter uma conexéo clara entre as ideias (como um bom
texto ou uma aula bem planejada). O material deve ser relacionavel
com o conhecimento prévio que o aluno ja possui. Nao basta ter l6gica;
o aluno precisa ter o que Ausubel chama de subsuncores (ou ideias de
ancoragem) em sua estrutura cognitiva para se conectar ao novo
conteudo.

Os processos de assimilagdo na fase da aprendizagem sig-
nificativa incluem: (1) ancoragem selectiva do material de
aprendizagem as ideias relevantes existentes na estrutura
cognitiva; (2) interacgéo entre as ideias acabadas de intro-
duzir e as ideias relevantes existentes (ancoradas), sendo
que o significado das primeiras surge como o produto desta
interaccéo; e (3) a ligagao dos novos significados emergen-
tes com as ideias ancoradas correspondentes no intervalo
de memoria (retengdo). Como é natural, estes novos signifi-
cados desempenham um papel no aumento de estabilidade,
bem como no aumento da forga de dissociabilidade associ-
ada, que resulta da ligagdo dos mesmos as ideias ancoradas
mais estaveis que lhes correspondem. (Ausubel, 2000, p. 8).

O aluno precisa ter uma atitude ativa e uma intencéo clara de
relacionar o novo material que esta recebendo com o conhecimento que
ele ja possui. O estudante deve ter a predisposicao de aprender de
forma significativa. Se ele optar por apenas memorizar o conteudo de

forma arbitraria (aprendizagem mecéanica), a Aprendizagem
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Significativa ndo ocorrera, mesmo que o material seja potencialmente
significativo. E necessario um material bem estruturado e relacionavel
(potencialmente significativo) e um aluno disposto a fazer essa conexao
(atitude significativa). O papel do professor é identificar e ativar os
subsuncores (conhecimentos prévios) para que essa ponte seja feita.

Como ¢é 6bvio, as préprias ideias ancoradas também se alteram
de forma variavel no processo interativo, quer com as novas ideias de
instrugdo com as quais interage, quer, mais tarde, com 0s novos
significados emergentes aos quais estao ligadas no armazenamento de
memoria. Para Ausubel(2000), esta ligacdo e armazenamento das
ideias recentemente aprendidas com as ancoradas e mais estaveis
também se pode considerar, como é Obvio, parte do processo de
retencdo, uma vez que a ligagéo esteja estabelecida.

3 PERCURSOS METODOLOGICO DA PESQUISA

Esta pesquisa se enquadra no tipo descritivo, utilizando como
técnica a analise bibliografica com base na Teoria da Aprendizagem
Significativa de David Ausubel. Assim, o objetivo é descrever e
analisar, por meio de uma pesquisa bibliografica descritiva e
interpretativa, a Teoria da Aprendizagem Significativa, incluindo o
contexto de desenvolvimento, os principais autores e sua relevancia
para o contexto educacional contemporaneo.

Gil (2002, p. 42), afirma que "pesquisas, embora definidas como
descritivas com base em seus objetivos, acabam servindo mais para
proporcionar uma nova visao do problema, o que as aproxima das
pesquisas exploratérias". Assim, o presente estudo, ao descrever o
fendbmeno e, simultaneamente, buscar novas compreensdes sobre ele,
assume uma natureza descritiva-exploratdria.

O estudo adota uma abordagem qualitativa, que busca a
interpretacao aprofundada e a compreensao dos fendbmenos em seu
contexto. Neste enfoque, a pesquisa busca uma visao minuciosa sobre
as experiéncias, os pontos de vista e os significados atribuidos pelo
pesquisador, ou seja, a forma como percebem subjetivamente sua

realidade (Sampieri et al., 2013). A pesquisa qualitativa, portanto,
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privilegia a analise aprofundada e é especifica para cada situacdo. A
imersao nas fontes tedricas foi fundamental, incluindo a analise rigorosa
da pesquisa bibliografica.

A anadlise dos textos tedricos foi realizada conforme o conceito
de Lakatos (2023, p. 28), para quem analisar significa "estudar,
decompor, dissecar, dividir, interpretar". A analise de um texto implica
0 exame sistematico de seus elementos, ou seja, a decomposig¢ao do
todo em suas partes, permitindo encontrar o elemento-chave de cada
autor. Nessa perspectiva, a analise aprofundada determina as relagdes
que prevalecem nas partes constitutivas, compreendendo sua
organizagdo e hierarquizando as ideias. E a analise que "vai permitir
observar os componentes de um conjunto, perceber suas possiveis
relacbes, ou seja, passar de uma ideia-chave para um conjunto de
ideias mais especificas, passar a generalizacao e, finalmente, a critica"
(Lakatos, 2023, p. 28).

As percepgdes do pesquisador, baseadas em sua experiéncia
profissional como docente e em sua familiaridade com o ambiente
escolar, os alunos e os fendbmenos de sala de aula, formam um juizo
de valor que sustenta a interpretagao e a critica dos dados.

O pesquisador desempenha uma fungao essencial no estudo
cientifico, assumindo a responsabilidade de trazer a tona a dimensao
ética, filosodfica e politica do tema. As pesquisas cientificas devem ir
além do carater meramente informativo e critico das particularidades
politicas e sociais. E crucial reconhecer as deficiéncias nas esferas
politica e administrativa, bem como apresentar solugdes para
aprimoramentos e novas diregdes, visando a promog¢ao de mudancgas
sociais e a contribuicdo para a geragao de novos conhecimentos.

4 IMPORTANCIA DA APRENDIZAGEM E DA RETENGAO
SIGNIFICATIVAS DA EDUCACAO

A Aprendizagem Significativa € uma teoria altamente pertinente
para a educacdo escolar de criangas e jovens em processo de
desenvolvimento intelectual, da personalidade e social. Trata-se de um

processo que considera as estruturas cognitivas para que o novo
72



conhecimento seja assimilado e retido de forma n&o arbitraria. Para
aplicar eficazmente essa aprendizagem por recepgdo, o professor
necessita de um olhar sensivel e de compreensao aprofundada. Sua
atuagao didatica devera considerar: A forma como Ausubel estrutura os
esquemas cognitivos humanos; O significado do conhecimento prévio
do aluno; A funcao dos subsuncores (ideias de ancoragem).

A este respeito, o autor empreende que:

A aprendizagem por recepcao e a retencao significativas sao
importantes para a educagéao, pois sdo os mecanismos hu-
manos por exceléncia para a aquisicao e o armazenamento
da vasta quantidade de ideias e de informagdes representa-
das por qualquer area de conhecimentos. A aquisi¢cdo e a
retengdo de grandes conjuntos de matérias € um fendmeno
verdadeiramente impressionante, tendo em conta, em pri-
meiro lugar, que os seres humanos, ao contrario dos com-
putadores, conseguem apreender e lembrar imediatamente
apenas alguns itens discretos de informagdes que séo apre-
sentados uma Unica vez e, em segundo, que a memadria para
listas apreendidas por memorizagdo, que recebem multiplas
apresentagobes, € notoriamente limitada quer em termos de
tempo, quer relativamente a extensdao das mesmas, a nao
ser que sejam bem apreendidas e se reproduzam frequen-
temente. A tremenda eficacia da aprendizagem significativa
reside em duas caracteristicas principais da mesma - ndo
arbitrariedade e substantivagéo (caracter no literal). (Ausu-
bel, 2000, p. 16).

A Aprendizagem por Recepgao é definida por Ausubel como o
processo pelo qual o aprendiz assimila o novo material por meio de
suas estruturas cognitivas. Ao receber essa nova informacgéo, ela
precisa encontrar bases no conhecimento prévio do aluno, ou seja,
necessita de subsuncores (ideias de ancoragem) ja estabelecidos na
estrutura mental. Quanto mais o aprendiz relaciona as novas
informagbes com esses conhecimentos prévios, mais a ancoragem se
fortalece. Isso resulta em um armazenamento do conhecimento mais
duradouro e aprofundado.
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Mediacdo e Efeitos da Pratica na Aprendizagem e na Reteng¢ao
Significativas

O processo de aprendizagem escolar € multifacetado e exige a
aplicagdo de multiplas metodologias e recursos pedagdgicos. Estes
podem variar desde a aula expositiva tradicional até aulas praticas ou
o uso de metodologias ativas que integram tecnologias digitais. Para
que a aprendizagem se estabelega de forma efetiva no ambiente
escolar, a mera diversidade de métodos ndo € suficiente. Faz-se
necessaria uma organizacdo curricular adequada para cada
componente de estudo, garantindo a progressédo do conhecimento.

A respeito disso Ausubel estabelece que:

Para o homem comum, a frequéncia da exposi¢cdo ao mate-
rial de instrugédo (pratica) ndo é apenas uma condigcao ne-
cessaria ou essencial da maioria da aprendizagem e, em es-
pecial, da retengdo significativa, mas também a variavel
mais importante que influencia estes resultados. Do ponto
de vista do mesmo, a aprendizagem e a retencao sé rara-
mente se podem demonstrar na auséncia de frequéncia, tal
como por exemplo quando o material de estimulo (aprendi-
zagem) é excepcionalmente vivido ou invulgar. Na sua mai-
oria, em circunstancias normais, a opinido por ele manifes-
tada esta no caminho certo. Contudo, devem referir-se va-
rias excepgdes a esta necessidade basica de frequéncia na
aprendizagem e na retengéo significativas: quando o inter-
valo de retengao esperado é muito curto, quando as ideias
do material de aprendizagem sé&o relativamente simples e
faceis de compreender, quando ndo se exige uma retengao
precisa do material de instrugéo; e quando ndo se tem como
intencao a transferibilidade para outros tépicos ou matérias
relacionados. (Ausubel, 2000, p. 16).

Para David Ausubel, a frequéncia com que o novo material é
apresentado ndo é uma condicdo necessaria nem suficiente para a
ocorréncia da Aprendizagem Significativa, visto que essa
aprendizagem pode ocorrer mesmo sem repeticdo imediata. A
efetividade da aprendizagem, segundo ele, depende
fundamentalmente de fatores relacionados ao aprendiz (suas
condigdes mentais e conhecimentos prévios) e ao contexto (0 meio em
que vive, o tipo de escola e a atuagédo do professor). No entanto, a
frequéncia pode se tornar um fator importante em certas situacoes de
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aprendizagem significativa, especialmente em fungao da complexidade
do material apresentado.

De acordo com Ausubel, a repeticdo é essencial (faz-se
necessaria) quando se busca: Superaprendizagem: Alcangar um
dominio que excede o nivel de proficiéncia. Retencdo Prolongada:
Garantir a permanéncia do conhecimento por um periodo de tempo
mais longo. Transferibilidade: Aumentar a capacidade de aplicar o novo
conhecimento em diferentes situacdes e contextos. Em suma, embora
a frequéncia ndo defina a ocorréncia da Aprendizagem Significativa, ela
possui efeitos distintos e cruciais na retencdo e na utilidade desse
conhecimento.

Além disso, para o desenvolvimento de um ambiente adequado
para o processo de ensino € crucial o desenvolvimento de uma
sequéncia didatica eficaz, que deve ter como pilares como coeréncia
tedrica, ou seja, as atividades devem estar alinhadas a uma teoria de
aprendizagem que sustente o processo como por exemplo a
(Aprendizagem Significativa de Ausubel). E imprescindivel uma
progressao légica do conteudo que deve ser apresentado em uma
ordem crescente de complexidade, respeitando o desenvolvimento
cognitivo do aluno. Para conexao significativa, as aulas devem ser
estruturadas para ativar o conhecimento prévio, permitindo que o novo
conteudo seja ancorado e retido de forma duradoura.

Aprendizagem por Recepcgao Significativa Ativa

A aprendizagem passiva é aquela que ocorre através da aula
expositiva, a qual apenas o professor é o detentor do conhecimento, ele
expbe suas ideias e conceitos. O aprendiz nesse contexto ndo tem a
oportunidade de desenvolver a criatividade, interagir com o objeto a ser
conhecido. Porém, na aprendizagem Significativa o processo é da
seguinte forma:

Também contrariamente a convic¢des expressas em muitos
ambitos educacionais, a aprendizagem por recepc¢éo verbal

ndo é necessariamente memorizada ou passiva (tal como o
é frequentemente na pratica educacional corrente), desde

75



que se utilizem métodos de ensino expositivos baseados na
natureza, condigdes e consideracbes de desenvolvimento
que caracterizam a aprendizagem por recepgdo significa-
tiva.[...] A aprendizagem pela descoberta também pode ser -
e, geralmente, na maioria das salas de aula é de natureza
memorizada, pois néo se adapta as condigdes da aprendi-
zagem significativa. (Ausubel, 2000, p. 5).

A Aprendizagem por Recepc¢ao Significativa € o conceito central
da teoria de David Ausubel e o modo como ele descreve a forma mais
eficiente e predominante de aquisicdo de conhecimento na educacao
formal. Ela combina duas dimensdes da aprendizagem: o modo de
aquisicao (Recepc¢ao) e o resultado cognitivo (Significativo).

A aprendizagem por recepgao significativa &, por ineréncia,
um processo ativo, exige, no minimo: (1) o tipo de analise
cognitiva necessaria para se averiguar aspectos da estrutura
cognitiva existente mais relevantes para o novo material po-
tencialmente significativo (2) algum grau de reconciliagao
com as ideias existentes na estrutura cognitiva ou seja, apre-
ensdo de semelhangas e de diferengas e resolugéo de con-
tradigOes reais ou aparentes entre conceitos e proposi¢des
novos e ja enraizados, e 13 reformulacdo do material de
aprendizagem em termos dos antecedentes intelectuais idi-

ossincraticos e de vocabulario do aprendiz em particular.
(Ausubel, 2000, p. 6).

E por Recepcdo, o modo de aquisicdo, neste modo, o contetido
€ apresentado ao aluno em sua forma final e organizada (pronto e
acabado), tipicamente por meio de aulas expositivas, livros didaticos ou
palestras. O papel do aluno nao é descobrir o conteudo por si mesmo
(o que seria Aprendizagem por Descoberta). A tarefa do aluno é
compreender e assimilar o significado desse material de maneira
significativa. Ausubel defende a recepgdo como o método mais eficaz
para transmitir grandes volumes de conhecimento de forma rapida, em
contraste com a ideia de que todo o conhecimento escolar deve ser
"descoberto" pelo aluno.

Os Organizadores Prévios sdo o principal mecanismo que
Ausubel propde para transformar a aula expositiva (0 modo Recep¢ao)
de memorizagdo mecanica para Aprendizagem Significativa. O papel
deles € servir como uma ponte cognitiva entre o que o aluno ja sabe e
0 que ele precisa saber.
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A natureza e as condi¢gbes da aprendizagem por recepgéo
significativa e ativa, também exigem um tipo de ensino ex-
positivo que reconhega os principios da diferenciagdo pro-
gressiva e da reconciliagéo integradora nos materiais de ins-
trucdo e que também caracteriza a aprendizagem, a reten-
¢ao e a organizagdo do conteudo das matérias na estrutura
cognitiva do aprendiz. O primeiro principio reconhece que a
maioria da aprendizagem e toda a retengéo e a organizacéo
das matérias & hierarquica por natureza, procedendo de
cima para baixo em termos de abstragéo, generalidade e in-
clusdo. A reconciliagéo integradora tem a tarefa facilitada no
ensino expositivo, se o professor e/ou os materiais de instru-
¢ao anteciparem e contra-atacarem, explicitamente, as se-
melhancas e diferengas confusas entre novas ideias e ideias
relevantes existentes e j& estabelecidas nas estruturas cog-
nitivas dos aprendizes. (Ausubel, 2000, p. 6).

E significativo porque o novo contetido se relaciona de maneira
nao arbitraria e n&o literal com os conhecimentos prévios relevantes do
aprendiz, chamados de subsuncores (ou ideias-ancora). Para que o
resultado seja significativo, duas condicbes sao essenciais: Material
Potencialmente Significativo: O material a ser ensinado (0 novo
conteudo) deve ser légico, claro e relacionavel (ndo arbitrario) em si
mesmo. Disposi¢ao e Subsuncores do Aprendiz: O aluno deve possuir
conhecimentos prévios relevantes (subsuncgores) e a disposi¢do de
relacionar a nova informacdo a eles, em vez de simplesmente
memorizar.

Sobre conhecimentos prévios (subsungores), Moreira destaca:

Poderiamos também tomar como exemplo a construgéo do
subsungor mapa. Na escola, as criangas formam o conceito
de mapa geografico através de sucessivos encontros com
instancias desse conceito. Aprendem que o mapa pode ser
da cidade, do pais, do mundo. De maneira progressiva, vao
aprendendo que um mapa pode ser politico, rodoviario, fi-
sico, etc. O subsungor mapa vai ficando cada vez mais rico,
com mais significados, mais estavel e mais capaz de intera-
gir com novos conhecimentos. Em termos mais técnicos, em
vez de "cabecga" poderiamos falar em estrutura cognitiva e
dizer que o complexo organizado de subsungores e suas in-
ter-relagdes, em um certo campo de conhecimentos, poderia
ser pensado como constituindo a estrutura cognitiva de um
individuo nesse campo. Poder-se-ia também falar em estru-
tura cognitiva em termos de subsuncores mais abrangentes,
mais gerais, aplicaveis a distintos campos de conhecimento.
(Moreira, 2011, p. 16).
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Ausubel define dois tipos principais, usados dependendo da
familiaridade do aluno com o tépico: O primeiro € o organizador
expositivo, usar quando o aluno ndo tem conhecimento prévio relevante
(subsuncores) sobre o novo topico. A funcéo € fornecer os conceitos
gerais basicos que o aluno precisa para entender o novo material. Ele
expde o arcabougo conceitual do zero. Exemplo: Antes de ensinar
sobre o Sistema Nervoso Central, o professor apresenta um
organizador que define e diferencia o conceito de Sistema e Fung¢éo de
Controle de forma ampla, estabelecendo o vocabulario basico.

Para Moreira (2011, p. 18):

Em linguagem coloquial poderiamos dizer que "nossa ca-
beca" esta "cheia" de subsuncores, uns ja bem firmes, outros
ainda frageis, mas em fase de crescimento, uns muito usa-
dos outros raramente, uns com muitas "ramificagdes' e ou-
tros "encolhendo". Naturalmente, esses conhecimentos inte-
ragem entre si e podem organizar-se e reorganizar-se. Ou
seja, "nossa cabega" contém um conjunto dindmico de sub-
sungores.
O segundo é o organizador comparativo, usar quando o aluno ja
tem um conhecimento prévio sobre o tépico (subsuncores), mas é
preciso relacionar o novo ao antigo. A fungéo € integrar o novo material
ao conhecimento existente e ajudar a diferenciar conceitos novos de
conceitos antigos que sao semelhantes, mas distintos. Exemplo: Antes
de ensinar a Mecanicismo Quantico, o professor apresenta um
organizador que compara e contrasta os principios basicos da
Mecanica Classica (que o aluno ja conhece) com os novos principios
da Mecanica Quantica, destacando as diferencas e semelhancas.
Conclui-se, que os Organizadores Prévios sao a ferramenta
pedagdgica que garante que a instrucao verbal (Recepg¢ado) ndo seja
apenas passiva, mas sim um processo ativo de ancoragem de novas
informagdes na estrutura cognitiva do aluno.
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5 CONSIDERAGOES FINAIS

Apesar da evolugdo contemporanea das teorias educacionais,
que incorporam metodologias ativas — como o uso de tecnologias
digitais e técnicas interativas —, persiste um desafio significativo: os
estudantes frequentemente ndo conseguem alcangar um aprendizado
aprofundado, com significado para a vida pratica e eficaz na resolugao
de problemas. Essa discrepancia, ja observada por Ausubel em sua
época, decorre de uma conjungdo de fatores que impedem a
Aprendizagem Significativa. O problema reside na falta de
compreensao de como o aprendiz realmente retém o conhecimento de
forma significativa.

Ausubel descreve profundamente como a aprendizagem pode
adquirir grande significado para o individuo. Ele propde que a
Aprendizagem por Recepcao Significativa € o caminho e o mecanismo
humano mais eficiente para adquirir o vasto e complexo corpo de
conhecimento organizado que a cultura acumulou. Essa abordagem
considera que a estrutura cognitiva do individuo (esquema mental)
permite a retencao duradoura. Isso ocorre porque 0 novo conhecimento
€ ancorado (subsumido) em conceitos preexistentes na estrutura
cognitiva, o que resulta em uma retencdo muito mais estavel e
duradoura do que a simples memorizagdo mecanica. Dessa forma, o
aprendiz ndo apenas compreende de forma aprofundada, mas também
adquire a capacidade de aplicar e transferir o novo conhecimento para
diferentes situagdes e de relaciona-lo a outros conceitos. Na
Aprendizagem por Recepgao Significativa, o professor apresenta o
conteudo (Recepgao), mas o aluno o processa ativamente ao liga-lo ao
que ja sabe, conferindo-lhe sentido (Significativa).

Os processos de ensino muitas vezes falham devido a
incapacidade de atribuir importadncia aos conhecimentos prévios
(ancoragem). Se os conteudos escolares foram apresentados de forma
dissociada das capacidades de assimilagéo (subsungores) o aprendiz
nao mantera a nova informacdo nao arbitraria e sim de forma
mecanica(memorizagao) o qual perdera facilmente da memoria. Assim
€ preciso sanar o0s obstaculos Pedagégicos de curriculos
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excessivamente extensos, métodos de ensino ineficazes e a utilizagao
de recursos didaticos desinteressantes ou irrelevantes. Em suma, a
inovacao metodoldgica, por si sO, ndo garante a aprendizagem se nao
for acompanhada pelo entendimento de que o novo conhecimento
precisa ser ativamente relacionado e ancorado na estrutura cognitiva
preexistente do aluno.

REFERENCIAS

Ausubel, D. P. Aquisicao e Retencao de Conhecimento: uma perspec-
tiva Cognitiva. Obra original. Kluwer Academic Publishers, New York,
E. U. A. Tradugéo: Ligia Teopisto, 1° Edigdo. PT-467 2003.ISBN 972-
707-6: El Ateneo, 1973.

Ausubel, David Paul.: Enciclopédia. Disponivel em: encyclopedia.com.
Acesso em: 27 nov. 2025.

Dorocinski, S. |. Teoria da Aprendizagem Significativa segundo Au-
subel. 2002. 6f. Disponivel em: https://cienciasecognicao.com.br/wp-
content/uploads/2024/04/820a3-ausubel.pdf> Acesso em: 27 set. 2025.

Gil, Anténio Carlos, 1946- Como elaborar projetos de pesquisa. An-
ténio Carlos Gil. - 4. ed. - Sao Paulo: Atlas, 2002. Disponivel em:
https://files.cercomp.ufg.br/weby/up/150/0/Anexo_C1_como_elaborar
_projeto_de_pesquisa_-_antonio_carlos_gil.pdf. Acesso em 11 de out.
de 2025.

Goulart, Iris Barbosa, Psicologia da Educacdo: fundamentos tedricos
e aplicagao a pratica pedagégica - 21. ed. - Petropolis, RJ: Vozes,
2015. Reimpresséao 2024.

Lakatos, Eva Maria. Fundamentos de metodologia cientifica. Marina
de Andrade Marconi, Eva Maria Lakatos. - 5. ed. - Sdo Paulo: Atlas,
2003. Disponivel em: https://docente.ifrn.edu.br/olivianeta/disciplinas/
copy_of_historia-i/historia-ii/china-e-india/view. Acesso em 11 de out.
2025.

Moreira, Marco Antonio. Aprendizagem Significativa: a teoria e textos
complementares. Sdo Paulo: Editora Livraria da Fisica, 2011. ISBN
978-85-7661-111-8. Disponivel em: https://books.google.com.br/bo-
oks?id=zm4SEQAAQBAJ&pg=PT24&hl=pt-

80


http://encyclopedia.com/
http://encyclopedia.com/
https://cienciasecognicao.com.br/wp-content/uploads/2024/04/820a3-ausubel.pdf
https://cienciasecognicao.com.br/wp-content/uploads/2024/04/820a3-ausubel.pdf
https://files.cercomp.ufg.br/weby/up/150/o/Anexo_C1_como_elaborar%20_projeto_de_pesquisa_-_antonio_carlos_gil.pdf
https://files.cercomp.ufg.br/weby/up/150/o/Anexo_C1_como_elaborar%20_projeto_de_pesquisa_-_antonio_carlos_gil.pdf
https://files.cercomp.ufg.br/weby/up/150/o/Anexo_C1_como_elaborar%20_projeto_de_pesquisa_-_antonio_carlos_gil.pdf
https://docente.ifrn.edu.br/olivianeta/disciplinas/%20copy_of_historia-i/historia-ii/china-e-india/view
https://docente.ifrn.edu.br/olivianeta/disciplinas/%20copy_of_historia-i/historia-ii/china-e-india/view
https://books.google.com.br/books?id=zm4SEQAAQBAJ&pg=PT24&hl=pt-BR&source=gbs_toc_r&cad=2#v=onepage&q&f=false
https://books.google.com.br/books?id=zm4SEQAAQBAJ&pg=PT24&hl=pt-BR&source=gbs_toc_r&cad=2#v=onepage&q&f=false

BR&source=gbs_toc_r&cad=2#v=onepage&q&f=false. Acesso em 27
de nov. 2025.

Moreira, M. A.; MASINI, E. F. S. Aprendizagem significativa: a teoria de
David Ausubel. Sdo Paulo: Centauro, 2001. PELIZZARI, A.; KRIEGL,
M. L.; BARON, M. P.; FINCK, N. T. L;;

Moreira, M. A. Teorias de aprendizagem. Sao Paulo: EPU, 1942. MO-
REIRA, M. A.. Sdo Paulo. EDITORA EPU, 2011. Disponivel em:
http://leticiawfrancomartins.pbworks.com/w/file/fetch/97972028/In-
trod%20Moreira.pdf . Acesso em 27 de nov. 2025.

Sampieri, Hernandez Roberto. Metodologia de pesquisa. Hernandez
Roberto Sampieri, Carlos Fernandez Collado, Maria del Pilar Baptista
Lucio. 5. Ed. — Porto Alegre: Penso, 2013.

Xavier, Alessandra Silva. Psicologia do desenvolvimento / Alessan-
dra Silva Xavier e Ana Ignez Belém Lima Nunes. — 4. ed. rev. e ampl. —
Fortaleza: Endurece, 2015.

81


https://books.google.com.br/books?id=zm4SEQAAQBAJ&pg=PT24&hl=pt-BR&source=gbs_toc_r&cad=2#v=onepage&q&f=false
http://leticiawfrancomartins.pbworks.com/w/file/fetch/97972028/Introd%20Moreira.pdf
http://leticiawfrancomartins.pbworks.com/w/file/fetch/97972028/Introd%20Moreira.pdf
http://leticiawfrancomartins.pbworks.com/w/file/fetch/97972028/Introd%20Moreira.pdf

Lidiana da Cruz Pereira

Doutora em Educacdo pela UNIVALI (2024). Mestra em Educagao
(UNIR/2016). Especialista em Metodologia do Ensino Superior e Inova-
¢oes Curriculares (FARO/2005); Especialista em Midias Aplicadas na Edu-
cagao (UNIR/2013); Especialista em Metodologia do Ensino de Artes Vi-
suais (UNINTER/2017); Especialista em Gestdo da Educacgéo a Distancia
(IFRO/2018), graduada em Pedagogia (UNIR/2004); segunda licenciada
em Artes Visuais (CLARETIANO/2019); segunda licenciatura em Filosofia,
letras (UNINTER/2018/20). Graduada em Psicologia CRP (24/RO 054661)
(FCR/2024); Técnica Pedagdgica da Semed/RO. Professora de Artes/Fi-
losofia Seduc/RO. Grupo de Pesquisa Praxis (UNIR). Grupo de Pesquisa
Informatica na Educagdo-GIE (UNIVALI). Email: lidianacruz@se-
duc.ro.gov.br. Curriculo Lattes: http:/lattes.cnpq.br/4056162673043764

82


mailto:lidianacruz@seduc.ro.gov.br
mailto:lidianacruz@seduc.ro.gov.br
http://lattes.cnpq.br/4056162673043764

Gloria de Lourdes Silva de Oliveira Melo

Doutora em Educacéo, pela UNIVALI (2025); Mestra em Letras, pela Uni-
versidade Federal de Ronddnia (2016); Graduada em Letras Portugués e
Literatura Vernacula, pela UNIRON (2010); Graduada em Pedagogia, pela
Uninter (2021). Bacharela em Direito pela Faculdade S&o Lucas (2022).
Aprovada na Ordem em 2022. Pés-graduada em Direito Publico, pela
UniBF (2022). Pés-graduada em Gestao Publica Municipal, pela Universi-
dade Federal de Rondbnia (2022). P6s-graduada em Planejamento, Ges-
tdo e Implementagdo de EaD, pela Universidade Federal Fluminense
(2015). Pos-graduada em Psicopedagogia Clinica e Institucional pela Fa-
culdade Catdlica de Rond6nia (2012). Pés-graduanda em Direito para a
Magistratura na EMERON (2023 - em andamento). Possui curso técnico
em Magistério (2001). Possui Curso Basico em Teologia pela EETAD. E
professora de Lingua Portuguesa e Metodologia Cientifica na FAETEL. E
advogada OAB/RO n 12.219; técnica de monitoramento do Programa de
Educacao Integral pela Superintendéncia Regional de Educagao de Porto
Velho/Seduc-RO, professora da Afya Centro Universitario Sao Lucas, do
Curso de Direito, e da FAETEL no curso de Teologia. Realiza Mentoria
Académica e Revisdo e Normatizacdo de trabalhos académicos. Tem ex-
periéncia em Magistério de Ensino Superior em graduagao e pds-gradua-
cdo. E pesquisadora membra do Grupo de Pesquisas Politicas e Praticas
de Curriculo e de Gestao (UNIVALI), e do Grupo de Pesquisa GECEL pela
Universidade Federal de Rondénia. E-mail:releitura.vida@gmail.com ;
Curriculo Lattes: https://lattes.cnpq.br/1957468355592681

83


mailto:releitura.vida@gmail.com
https://lattes.cnpq.br/1957468355592681

Silvania Gregério Carlos

Doutora em Educacéo pela Universidade do Vale do Itajai (UNIVALI,
2025). Mestre em Ciéncia da Religido, com énfase em Teologia Aplicada,
pela Faculdade de Educagdo Teoldgica e Ciéncias Humanas Logos
(2012). Graduada em Letras pela Universidade Federal de Rondénia
(1994) e em Psicologia pela Faculdade Catdlica de Ronddnia (2025). Es-
pecialista em Metodologia do Ensino Superior (Facisa, 2005) e em Com-
portamento Humano (FCM, 2024). Professora Classe C desde 2001, com
experiéncia na area de Letras, com énfase em Lingua Portuguesa. Atuou
como docente no Centro Universitario Sdo Lucas e na FIMCA. Possui ex-
periéncia na formagao continuada de professores, tendo atuado na Gerén-
cia de Formagao Pedagogica da SEDUC/RO e na Geréncia de Gestao
Escolar, Informagdo e Documentagdo Educacional da Superintendéncia
Regional de Educacéo de Porto Velho. E escritora e membra da Associa-
céo de Jornalistas e Escritoras do Brasil — Coordenagéo Ronddnia (Ajeb-
RO). Atualmente é assessora no Conselho Estadual de Educacao de Ron-
doénia (CEE/RO). Atua como palestrante com foco na formagao de pes-
soas, Comunicagao Nao Violenta e mediagao de conflitos, praticas peda-
gogicas, metodologdgicas, subjetividade, autorregual¢cao da aprendiza-
gem e processos formativos. Com interesse em estudos sobre comporta-
mento humano e educagao. E-mail: silvania@seduc.ro.gov.br. Curriculo
Lattes: Lattes: http://lattes.cnpq.br/4804585641786385

84



A

Ambiente social, 32
Aprendizagem, 6, 8, 10, 11, 12,
13, 15, 16, 17, 18, 20, 25, 26,
27, 28, 29, 30, 32, 34, 35, 36,
40, 46, 47, 48, 50, 51, 52, 53,
54, 56, 57, 58, 59, 60, 61, 62,
63, 64, 65, 66, 67, 68, 69, 70,
73,74,75,76,77,79, 80, 81
Aprendizagem infantil, 9
Atividades escolares, 33
Avaliacdes, 54, 56

D

Desenvolvimento cognitivo, 6, 9,
11, 18, 19, 20, 21, 22, 24, 26,
27, 29, 34, 35, 37, 46, 52, 75

Desenvolvimento da mente, 8

Desenvolvimento mental, 9, 10,
15, 20, 22, 24, 28, 32, 35, 36,
37, 38, 46, 47, 48, 50, 55, 56

E

Educacéo basica, 8, 10

Educacéo escolar, 9, 18, 35, 43,
72

Educadores, 6, 9, 10, 11, 18, 29,
33, 34, 35, 51, 55, 56

Metodos, 13, 16, 18, 28, 36, 48,
54, 63, 74, 76, 80

P

Planejamento didatico, 55

Pratica docente, 15, 32, 34, 54,
56, 57

Pratica educacional, 32, 57, 75

Pratica pedagdgica, 6, 8, 30, 50,
51, 53, 80

Praticas de ensino, 33

Psicologia da Educacao, 6, 8, 9,
10, 11, 12, 13, 14, 15, 16, 17,
18, 28, 30, 53, 80

R

Recursos tecnolégicos, 54, 56

T

Tecnologias digitais, 17, 55, 56,
74,79

Teoria da Aprendizagem
Significativa, 54, 56, 58, 59,
66, 71, 80

Teoria Socio-Histoérica, 9

Tteorias cognitivistas, 9, 55, 56

Teorias do Desenvolvimento
Cognitivo, 9, 10, 11, 32, 34, 35

z

Zona de Desenvolvimento
Proximal, 9, 18, 26, 27, 29

85



ISBN 978-65-5388-365-9

7865531883659">



