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A pesquisa que culminou com a realizagio
deste texto resultou de reflexdes acerca do proces-
so ensino-aprendizagem, em que se perscrutou as
orientagdes possiveis de tornar a relagio profes-
sor-aluno mais proficua e capaz de gerar resulta-
dos favoraveis, diante de um cenario pedagdgico
que ainda ¢ fortemente marcado por uma pedago-
gia de carater tradicional, marcada pela centralidade
na figura do professor. No obstante aos miltiplos
fatores que intervém na relag@o ensino-aprendiza-
gem, fez-se a opgdo de entender melhor questoes
relacionadas ao &mbito da sala de aula, pois esse
espago constitui-se num /ocus privilegiado para a
efetivagio da pratica educativa social. Nessa dire-
¢30, buscou-se compreender como as relagdes que
se manifestam em sala de aula podem ir além da
mera transmissdo de contetidos pelo professor para
uma relagdo biunivoca, construtiva, que considere
as experiéncias, necessidades e caracteristicas dos
alunos. Sem desmerecer a importancia dos demais
conteudos do saber escolar, evidencia-se neste tex-
to, os conteudos conceituais tendo em vista a con-
tribui¢do que podem propiciar para a estruturagio
do conhecimento cientifico em situagdes de ensino-

aprendizagem. Na tentativa de elucidar os possi-
veis caminhos da aprendizagem conceitual procu-
rou-se através de uma revisdo bibliogréfica descre-
ver e cotejar o pensamento de alguns autores clas-
sicos da psicologia da aprendizagem (Ausubel,
Piaget e Vygotsky) sobre o processo de aquisi¢io
conceitual, evidenciando as convergencias e diver-
géncias deidéias destes autores. Para atender a esse
objetivo foram consultadas, tanto as obras deses
pensadores traduzidas para a lingua portuguesa,
quanto as obras de outros autores que comentam e
interpretam esses classicos.

1 -0 que sio conceitos?

Do exame do pensamento dos autores aqui
estudados (Ausubel, 1980; Vygotsky, 1993),
depreende-se que conceitos sio modos de organi-
zar a experiéncia (fatos, objetos e eventos),
categorizando-a e atribuindo-lhes um nome. Em
outras palavras, os conceitos dependem de um
processamento mental de informagdes obtidas pela
percepgio, criando classes de caracteristicas co-
muns associadas com um simbolo, como, por €Xem-
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plo, a palavra. Embora independentes, podem ser
organizadas em estruturas conceituais dentro das
disciplinas, em uma ordem progressiva, relacionan-
do as experiéncias novas s ja existentes. Uma gama
enorme de experiéncias podem vincular-se a um
conceito, com o qual se interligam outros.

Em decorréncia disso, Pozo (2000) e Coll
(1998), ressaltam que € de suma impom’}ncin para
quem secompromele com o ensino, selecionarden-
tro dos tpicos que leciona, 0s principais conceitos
¢ as generalizagdes que dardio substincia A inter-
pretagdio do real por parte dos estudantes, consi-
derando que os conceitos fundamentais estardo em
interagio com outros mais especificos. Acreditam
que o estudo de conceitos afasta a aprendizagem
por memorizagiio ou mecénica, que enfatiza fatos,
e principalmente o produto final do pensamento de
outras pessoas ¢ secundariza a compreensio do
educando. A aprendizagem conceitual aumenta a
capacidade de raciocinio, favorecendo a ordena-
¢doda realidgde por parte do sujeito.

2 — A abordagem conceitual segundo trés
enfoques da psicologia da aprendizagem

a) Enfoque Ausubeliano

A abordagem conceitual foi objeto central nos
estudos desenvolvidos por David Ausubel (1980)
ao elaborar a teoria da aprendizagem significativa.
Nela, d4 destaque a existéncia de conceitos-chave,
os quais denominou de subsungores, que estando
presentes na estrutura cognitiva do individuo, servi-
riam de suporte para a aprendizagem de outros
conceitos. No seu entendimento, a aprendizagem
significativa passa pelo dominio desses conceitos
subsungores, que interagem com a nova informa-
¢o apreendida, configurando uma rede hierérqui-
ca de conceitos que viria a ser a propria estrutura
cognitiva. A aquisi¢3o da nova informagao impli-
ca, também, umareestruturago cognitiva, ocorren-
do um aprimoramento significativa desenvolvida por
Ausubel, Pozo (2000, p. 33) evidencia que “trata-
se de um processo no qual o que aprendemos € o
produto da informag?o nova interpretada a luz da-
quilo que j4 sdbemos. Ndo basta somente repro-
duzir a informag3o nova, também é preciso assimila-
la a0s nossos conhecimentos anteriores”.

Para Ausubel, a aquisigiio desses conceitos
ocorre de duas formas. A primeira delas, seria a
formagdo de conceitos ¢ a segunda a assimila-
¢do de conceilos.

A formagdo de conceitos é tipica da idade
pré-escolar, dependendo da experiéncia empirico-
concreta, onde o individuo experiencia o mundo
espontaneamente, generalizando essa experiéncia @
medida que procura abstrair os atributos comuns a
uma classe de objetos.

Na assimilagdo, tipica de criangas em idade
escolar e dos adultos, a informag&o adquirida con-
tém os principais atributos de um objeto ou classe
j4 generalizados e relacionéveis com os conceitos
previamente formados. O processo de assimila-
¢dio de conceitos torna-se a propria subsungo, isto
é, 0 novo conceito adquirido ao interagir com os
subsungores incrementa a estrutura cognitiva,
resultando na maior elaboragfo dos conceitos. As-
sim, a assimilagdo seré tanto mais significativa quan-
to mais existirem conceitos inclusivos e abrangentes
que funcionem com o passar do tempo, haja uma
estabilizag#o das idéias na estrutura cognitiva. Um
volume maior de informag3o tende a se reduzir em
conceitos mais amplos e diferenciados. Sobre essa
questdo Moreira e Masini (1982, p. 18) afirmam:

O processo de redugdo da memoria ao menor
denominador comum capaz de representar a
experiéncia ideacional prévia cumulativa é
muito similar ao processo de reducdo que ca-

racteriza a formagédo do conceito. Um simples

conceito abstrato é mais manipuldvel para
propositos cognitivos do que os diferentes

exemplos dos quais foi abstraido.

Portanto, na visio ausubeliana no se assi-
milatoda a informagio recebida. A mente, ao fun-
cionar, tende sempre a generalizar as idéias em es-

truturas mais aprimoradas, formando um contetido

mais significativo em continua reestruturag@o.

Para Ausubel, ha um processo transicional
daquele que aprende. Transita-se de formagdes
conceituais, apoiadas em experiéncias concretas,
que exigem baixo nivel de abstragdo (periodo de
pré-operagdes), passa para o nivel de operagdo
com conceitos secundérios, ainda apoiado no
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empirico-concreto, até chegar aos conceitos nio-
espontaneos com significado categérico generali-

zado, j& numa fase operacional, o que pressupde
mator maturidade intelectual.

Além disso, Ausubel acredita que a aprendi-

zagem significativa estd diretamente envolvida com
o dominio de conceitos gerais e inclusivos, e que
durante o processo ensino-aprendizagem, as idéias
gerais seriam apresentadas primeiro do que aque-
las mais especificas, formando uma estrutura
hierarquizada na mente do individuo, onde o mais
genérico e geral situa-se no topo, subordinando fa-
tos ¢ conceitos menos inclusivos. Designou esse
principio de diferenciagdo progressiva.

Simultancamente & diferenciagdo progressi-
va, aaprendizagem ¢ relevante quando adota como
principio a reconciliagdo integrativa; em outras
palavras, os conceitos, além de estarem subordina-
dos auma estrutura hierarquica, relacionam-se mu-
tuamente em termos de semelhangas ou diferengas,
sendo preciso explorar essa dimens3o. '

b) Enfoque Vygotskiano

O psicologo russo L. Vygotsky, também se
mostra favoravel a analise dos processos de apren-
dizagem, tomando como referéncia o estudo de
conceitos. Na sua concepgdo é importante distin-
guir duas modalidades de conceitos independentes
e em interagdo, os quais designou conceitos espon-
tdneos € conceitos cientificos. Em termos
constitutivos, formam-se primeiramente so concei-
tos espontdneos, fruto da experiéncia direta com
os objetos. Em seguida, j4 com um maior nivel de
abstragZio, configuram-se os conceitos cientificos.
Ambas as formas de representagio mental da rea-
lidade funcionam na dependéncia da linguagem,
posto que a formago dos conceitos utiliza as pala-
vras como signos e mediadores para expressar a
generalizagdo feita com os dados darealidade. Nas
palavras de Cavalcanti (1996, p. 39), a0 comentar
ateoria Vygotskiana:

O desénvolvimento dos processos, que resul-
tam na formagdo de conceitos, inicia-se na
infincia,mas as fungoes intelectuais basicas
para isso s6 ocorrem na puberdade. E rele-
vante, pois, para a reflexdo sobre o ensino

considerar que os conceitos comegam a ser
Jormados desde cedo, mas que 56 aos 11, 12
anos a crianga é capaz de realizar abstragdes,
que vao além dos significados ligados a suas
praticas imediatas. Mas, isso ndo se dd pela
idade simplesmente, é preciso levar em conta
a experiéncia. Ou seja, se 0 meio ambiente ndo
Jornecer ao adolescente os desafios e as tare-
Jas necessdrias para estimular seu intelecto,
seu raciocinio poderd ndo alcangar o nivel
possivel de sua faixa etdria.

Vygolsky admite uma progressivamelhorano
dominio conceitual rumo a niveis cada vez mais ela-
borados de abstragdo. O individuo no decorrer do
seu desenvolvimento tenderia a se afastar da expe-
riéncia concreta formadora de conceitos esponta-
neos, que impera amenor generalizagio. A a}bstra-
¢ilo gradual contaria com a participagéo c.ruc1a1 dos
adultos ou pares mais adiantados, que seriam agen-
tes fundamentais, em propiciar as criangas
instrumentagdo acessoria e necessaria para adqul-’
rirem os conceitos, notadamente 0s cientificos. Dai
respaldar a educagZo escolar, pois seriana escolla
onde as criangas teriam a oportunidade de interagir
com conceitos mais elaborados, sendo capazes de
terem consciéncia destes conceitos, considerando _
que o processo instrucional sistematiza a informa-
¢do, podendo inclui-lanum sistema hierarquico.

Assim, a escola oportunizaria uma viséo mais
ampla darealidade. Aprendendo os conceitos ati-
vamente tenderia a ocorrer a construgao ou incre-
mento de vérias fun¢Ses psicoldgicas superiores,
como a atengio voluntaria, a memoria, o raciocinio
16gico (abstragdo, comparag?o, diferenciag@o etc).
Vygotsky sintetiza, que a construc@o de conceitos
espontdneos ‘segue uma trajetoria ascendente e
assistematica, ou seja, ao objeto conhecido con-
cretamente atribui-se uma palavra, que o represen-
ta, porém com carater bastante restrito, ja a cons-
trugdio dos conceitos cientificos relaciona-se inici-
almente a defini¢8o verbal do objeto, sem necessa-
riamente estar emsua presenga, sendo possivel ope-
rar com esse conceito deliberadamente e de ma-
neira sistematica. Nesse caso, ha uma estrutura
conceitual, na qual os conceitos mais abstratos
envolvem aqueles menos abstratos.

Mas ¢ importante realgar, como coloca
Vygotsky, que a transmissgo de conceitos, na es-
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cola, ndo & uma via de mao tinica, pois a “‘experién-
ciatem mostrado a ineficicia de se ensinarem con-
ceitos  crianga ou ao jovem apenas transmitindo a
ele o conceito definido no livro ou elaborado pelo
professor” (Cavalcante, 1996). As pesquisas de-
senvolvidas por Vygotsky levaram-no a considerar
a atuacio do estudante no processo pedagdgico,
com atengo bastante voltada para a resolugio de
problemas.

¢) Enfoque Piagetiano

Nas vérias investigagdes que realizou sobre

0s processos cognitivos Piaget mostrou que hd uma
interagiio radical da crianga com o ambiente e esta
altera-se com o passar do tempo, passando por
diversos estagios, embora estes estagios nio de-
vam ser vistos como etapas fixas e invariaveis para
cada crianga. Pressup0s, que no curso do desen-
volvimento infantil, a construgio do pensamento e
a elaboragdo das fungdes psicoldgicas ocorrem
através de um processo de equilibragdo
majorante, possibilitada pelos mecanismos de as-
similagdo e acomodagdo, que presidem a forma-
¢do de esquemas mentais. A equilibra¢do
majorante consiste na adapta¢do do organismo ao
meio através de agdes continuas e ininterruptas
quando se encontra diante de situagdes desafiado-
ras. Nesse enfrentamento, dispde da assimilagdo
que ¢ a aplicagio de esquemas prévios ou signifi-
cagdes ja construidos a situagdes novas sem modi-
ficag@o estrutural do individuo, e da acomodagdo,
manifesta em adaptagdes ou significagdes novas
diante de situagdes desequilibradoras para esse
mesmo individuo, for¢ando-o a reestruturar-se, a
modificar-se. A esse respeito, Moreira (1983, p.
87), afirma:

De maneira andloga, conceitos sdo basicos
na teoria de Piaget, pois idéias fundamentais
(conceitos-chave) dessa teoria, como assimi-
la¢do e acomodagdo, no fundo, se referem a
aquisi¢do de conceitos. Os esquemas de assi-
milagdo mentais que o individuo constroi para
abordar a realidade sdo conceitos, como no
caso do esquema ‘“‘vetor”, por exemplo, ou
combinagdes de conceitos como no caso de
esquemas que sdo principios ou teorias
explicativas. Através de acomodagdes pode ser
pensada como aquisi¢do de novos conceitos.

Tal processo ¢ dinimico, em fungéio das mu-
dancas operadas no proprio organismo ¢ também
dos incessantes desafios colocados pelo meio, que
o impede a buscar novas situagdes de equilibrio em
patamares supenores Assim, a relagio do sujeito
com o mundo ¢ construida desde o nascimento,
sendo a objetividade assimilada numa continua
reinvengiio e reconstruglio pelo sujeito. Dito de
outra maneira, a formagao de conceitos pelo sujei-
lo assenta-se sobre as estruturas de pensamento
constitufdas, fruto das suas diversas experiéncias.
Quanto mais ricas essas experiéncias, melhores
condigdes terd o individuo de aperfeioar suas es-
truturas conceituais e, portanto, operar com mais
eficacia sobre os fendmenos que o circundam.

Na nossa concepgo, os conceitos podem
ser melhor construidos se aproveitarmos as expe-
riéncias das criangas, contanto que néo nos limite-
mos a reproduzir apenas o que elas conhecem,
mas que utilizemos o que aprendem no cotidiano
como ponto de partida para a aprendizagem dos
significados sistematicos dos conceitos veiculados
na escola. Agindo dessa forma, evitamos o risco
de transmitir conceitos que, ao invés de serem as-
similados ativamente pelo estudante, seriam ape-
nas memorizados.

Ressaltemos que na visdo piagetiana, as pas-
sagens por diversos estagios € inevitavel no decur-
so do desenvolvimento do pensamento, e,
consequentemente, na formag3o de conceitos, mes-
mo que as idades cronoldgicas de ocorréncia des-
se fato ndo sejam espirito dialético comum, em que
¢ patente a miitua interag3o entre o sujeito € 0 ob-
jeto durante o seu desenvolvimento, isto é, hd uma
valorizagdo das relagdes intrapessoais e
interpessoais. Indo mais adiante, poderiamos dizer
que ainternalizag3o da cultura (da 6tica vygotskiana),
no plano intrasubjetivo, passa por uma atividade
construtiva especifica conforme a situagdo em que
se encontra o desenvolvimento infantil, ou seja, em
fung@o da interagio com o social, a crianga cons-
trd1 suas “teorias” ou interpretacdes desse objeto
social.

Focalizando as problematicas proprias, des-
ses dois autores, sobre a relagfo entre aprendiza-
gem e desenvolvimento, € arriscando uma ponde-
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ragio, Castorina (1996) afira que er'nbora aapren-
dizagem organizada possa proporcionar o desen-
volvimentomental (comopropde Vygotsky), ao criar
o conceito de zona de desenvolvimento proximal’,
colocando em funcionamento uma série de proces-
sos evolutivos, isso ndo impede que o individuo ul-
trapasse niveis, nem deixe de superar os problemas
cognitivos quecontigencialmente enfrentard dentro
de um quadro de coordenagio gradual dos esque-
mas de conhecimento (como propde Piaget),

Quanto & formagdo dos conceitos, Castorina
(op. cit), explicaque, tanto Vygotsky como Piaget,
procuraram explicar sua constituigio, mas partindo
de pressupostos distintos. Em suas pesquisas,
Vygotsky concentrou maior atengiio sobre os fato-
res que propiciavam a formagdo de conceitos quan-
do da interagdo do sujeito com 0 mundo, chegando
aconclusio que a palavra seria o elo fundamental
para essa interagdo. Acredita que a aquisigio de
conceitos elaborados (os conceitos cientificos) po-
deria ser transmitida eficazmente no espago esco-
lar, de forma sistematica, partindo da analise dos
conceitos adquiridos no cotidiano, sobre os quais
sdo feitas generalizagdes. Em outras palavras, os
conceitos cotidianos seriam reconstruidos no pro-
cesso de ensino e aprendizagem que se desenvolve
naescola.

Piaget, por sua vez, ndo se deteve em expli-
car sistemas conceituais para eventos ou objetos
especificos. Entendeu a abordagem conceitual como
o estudo das grandes categorias que emolduram a
estrutura cognitiva do individuo, como por exem-
plo, a construgdo das noges espaciais, temporais
e de causalidade, visando dar conta do problema
central da epistemologia genética: entender como o
conhecimento é organizado no pensamento-do in-
dividuo no curso do seu desenvolvimento. Fato que,
indubitavelmente, tem correlagio com a aprendiza-
gem na escola, pois a conformag@o de uma estrutu-
ra conceitual, durante o desenvolvimento do indivi-
duo, assegura-lhe condigdes para organizar o co-
nhecimento escolar.

Consideracdes Finais
Do que foi exposto, compreendemos que a

idéia da crianga como uma tabula rasa, sobre a qual
se introduz o conhecimento ¢ bastante questiona-

da. Como vimos, a aprendizagem tende a tornar-se
significativa quando ao lado da sistematizagdo do
conhecimento pelo professor também considera-se
as experiéncias prévias e o contexto social no qual
0 aluno esté inserido.

As recomendagdes de Libineo (1994) sdo
bastante oportunas neste momento, pois adverte que
o processo de ensino deve propiciar as criangas o
desenvolvimento de suas capacidades e habilida-
des intelectuais através de uma transmissiio e assi-
milagfio ativa dos conhecimentos, rumo  autono-
mia nos estudos. Para isso, aqueles envolvidos com
o ensinar necessitam estar cientes da complexidade
das situagdes didaticas, que envolvem as condi¢des
internas e externas dos estudantes. Para Libaneo
(op. cit. p. 84) “o professor propde objetivos, con-
teudos, tendo em conta as caracteristicas dos alu-
nos e da sua prética de vida. Os alunos por sua vez,
dispdem em seu organismo fisico-psicolégico de
meios internos de assimilagdo ativa (...): percepgao,
motivagdo, compreensao, memoria, atencao, atitu-
des e conhecimentos ja disponiveis”. Essas capaci-
dades cognoscitivas devem ser ativadas habilmente
pelas agdes docentes por intermédio deum ensino
ativo. Assim, dependendo da natureza das ativida-
des de ensino pode-se estimular parcialmente es-
sas faculdades, como a memorizagdo, por exem-
plo, retirando do campo de possibilidades do indi-
viduo o desenvolvimento de habilidades que os con-
duza a patamares superiores de representagdo men-
tal dos contetidos do saber escolar, como a refle-
x40 continua, o agugamento de suas capacidades
perceptivas, a compreensdo dos fenémenos, capa-
cidade de analise e sintese e a generalizagdo de fa-
tos e idéias, condigdes potencialmente ensejajdoras
de um melhor entendimento do mundo, dos feno-
menos que se materializam nas praticas sociais que
contextualizam o saber-fazer humano.

Segundo Libaneo (1994), a unidade entre o
ensino e a aprendizagem tende a ocorrer quando
de um lado, o professor, tendo em mente certos
objetivos, apresenta o conhecimento sistematizado
através de métodos apropriados e, de outro, o es-
tudante € capaz de compreendé-los e aplicé-los com
consciéncia e autonomia. Ademais, o processo de
ensino € composto por componentes basicos inter-
ligados —objetivos, conteudos e métodos — que nao
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sem subestimar os miltiplos fatores estruturantes do
processo de ensino-aprendizagem, procurando al-
terar ou atualizar os conteidos e procedimentos
didéticos, tendo em conta as reais condigdes de
aprendizagem das cringas, fato que passa,
indubitavelmente, pela compreenséio da forma como
amesma interage com o conhecimento, organizan-
do conceitualmente o pensamento sobre o mundo,
nesse sentido a leitura dos cléssicos da psicologia
da aprendizagem aqui abordados torna-se impres-
cindivel, sobretudo porque valorizam a unidade
indissoltvel dos atores que participam da relagéo
intersubjejtiva em sala de aula. -

podem ser analisados isoladamente, o professor di-
rige esse processo nas situagdes didaticas concre-
tas, oportunizando condigdes para a assimilagdo ati-
va de conhecimentos e habilidades e o desenvolvi-
mento das capacidades cognoscitivas dos alunos.

Diante disso, surge a indagagdo: Como os
alunos podem ser sujeitos do ensino-aprendizagem,
se ainda persiste em nossas escolas uma pedagogia
tradicional em que os contetidos sdo apresentados
aos alunos sem levar em conta aquilo que eles ja
sabem? Ora, se se busca avangar nessa questio
seria interessante buscar novas praticas educativas,
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Notas finais

b i _— i vel potencial feito co
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o auxilia de adultos ou com um colega mais capaz.
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