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RESUMO

A Teoria da Aprendizagem Significativa, proposta por David Ausubel, enfatiza
a construgao do conhecimento por meio da conexao das novas informacgdes
aos saberes prévios dos alunos. No Ensino de Ciéncias da Natureza, essa pers-
pectiva se alinha perfeitamente com a Aprendizagem Ativa, uma abordagem
centrada no aluno, que o coloca como protagonista do processo educacio-
nal por meio de praticas pedagdgicas que facam com que os estudantes se
sintam motivados e engajados na construg¢ao do seu proprio conhecimento.
Dentre essas praticas, destacam-se: a experimentagao, os jogos, os estu-
dos de caso, as simulagdes, oficinas, resolu¢cdes de problemas, entre outras.
Essas atividades permitem que os estudantes ndo apenas memorizem infor-
macodes, mas também desenvolvam habilidades investigativas, analiticas e
criticas, fundamentais para a construcdo do conhecimento cientifico. Desta
forma, o objetivo deste estudo é descrever as confluéncias existentes entre
os principios da aprendizagem significativa e da aprendizagem ativa e as

contribuicdes dessa relagcao no Ensino de Ciéncias da Natureza. Para isso, foi
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realizada uma analise tedrica baseada em autores que exploram essa tema-
tica. Na aprendizagem ativa destacamos pensadores como Dewey (1976),
Piaget (1936), Freire (1996) e Vygotsky (1984), os quais estabeleceram as
bases para a valorizacdao do conceito, desenvolvido ao longo do século XX e
que continuam a evoluir com as demandas do século XXI. No que se refere a
Aprendizagem Significativa, utilizamos as contribuicdes de Ausubel (1968) e
Moreira (2012). Observou-se que a articulagao entre essas duas abordagens
promove e estimula o pensamento critico, na contextualizagcao do conhe-
cimento e na aplicagao pratica dos conteudos, o que torna o aprendizado
mais significativo. Os resultados evidenciam que as confluéncias entre essas
abordagens podem promover um ensino mais alinhado as necessidades edu-
cacionais do século XXI.

Palavras-chave: Estratégias didaticas, Ensino, Protagonistas, Contexto Edu-

cacional.
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INTRODUCAO

A Teoria da Aprendizagem Significativa, proposta por David Ausubel
(1968), trata-se de um conceito consolidado e reconhecido na educacao,
especialmente na area de Ciéncias da Natureza, cujo objetivo é formar
cidadaos criticos e éticos, aptos a interagir ativamente de interagir ativa-
mente na sociedade em que vivem (MOREIRA,

Mas, afinal, o que é essa teoria? Ausubel argumenta que a aprendi-
zagem significativa ocorre quando novas informagdes sdo conectadas ao
que o estudante ja conhece. Ou seja, 0 novo conhecimento nao é apren-
dido de maneira isolada, mas € incorporado aos conhecimentos preévios
do aluno (AUSUBEL, 1968). Diferentemente da aprendizagem mecanica,
que valoriza a memorizagao, a aprendizagem significativa promove a
integragao de novos conteudos ao repertorio existente, permitindo uma
construgao de conhecimento soélida e duradoura.

Embora a aprendizagem mecanica seja caracterizada pela memori-
zacao de informacgdes de forma arbitraria e sem conexdao com o que o
aluno ja sabe (AUSUBEL, 1980), autores como Gomes, Franco e Rocha
(2020, p. 19) apontam que nao devemos despreza-la completamente.
Mesmo sem uma reflexdo mais aprofundada, a aprendizagem meca-
nica pode ser util em algumas situacdes especificas e aplicagdes praticas
conhecidas. Alem disso, Moreira (2011) sugere que € possivel interligar a
aprendizagem significativa e a mecanica, argumentando que ambas se
encontram em uma “zona cinzenta” na qual a maioria das aprendizagens
ocorre (GOMES; FRANCO; ROCHA, 2020).

Apesar disso, nao se deve presumir que a aprendizagem mecanica
automaticamente se transforma em significativa. Como aponta Moreira
(2011), para que isso acontega, algumas condi¢cdes devem ser atendi-
das: (i) subsungores adequados, que sao conceitos prévios relevantes e
organizados; (ii) predisposicdo do estudante para aprender; (iii) materiais

potencialmente significativos, que permitam conexdo com o conheci-
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mento anterior; e (iv) mediacdo eficiente do professor, que precisa atuar
como facilitador desse processo.

De acordo com Ausubel (1968), os conceitos pré-existentes em nossa
estrutura cognitiva sdo conhecidos como subsuncores (ou ideias ancora) e
sao fundamentais para a assimilagdo de novos conhecimentos. Os subsun-
¢ores podem variar em complexidade, dependendo do que ja sabemos
sobre um determinado assunto. Assim, ao aprendermos algo novo, as
ideias antigas que temos passam por transformacgdes, tornando-se mais
completas (MOREIRA, 2012). Dessa forma, possuimos em nossas mentes
varios subsuncgores que foram construidos ao longo de nossas vidas, os
quais evoluem e nos ajudam sempre que somos apresentados a Novos
conhecimentos.

Em contrapartida, quando os estudantes ndao possuem subsungoes
relevantes que lhes permitam atribuir significados aos novos conheci-
mentos, enfrentamos o desafio em tornar a aprendizagem significativa
para eles. Nesse contexto, Ausubel, Novak e Hanesian (2003) sugerem o
uso de organizadores preévios, que atuam como pontes cognitivas. Esses
organizadores sdo informagdes ou recursos introdutérios que devem ser
apresentados antes do conteudo principal, com o intuito de auxiliar os
estudantes na aquisicdo dos subsuncores (GOMES; FRANCO; ROCHA,
2020). E importante ressaltar que esses organizadores prévios ndo pre-
cisam estar diretamente relacionados ao conteudo que sera estudado;
seu objetivo é fornecer recursos que ajudem os estudantes a construir
subsuncodes relevantes, facilitando a conexdo com o novo conteudo a ser
ensinado.

Ao lado dessa perspectiva, emergem no debate educacional as con-
cepgoes vinculadas a aprendizagem ativa, cuja centralidade recai sobre a
participacao efetiva do estudante em seu processo formativo. Ainda que o
termo seja contemporaneo, suas raizes remontam a pensadores classicos.
Dewey (1979) ja defendia que a escola deveria refletir a vida presente e que
a experiéncia deveria ser o eixo articulador da aprendizagem. Piaget (1936)

contribuiu ao evidenciar que o desenvolvimento cognitivo é resultado da
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acao do sujeito sobre o meio, em um movimento continuo de assimilagao
e acomodacao. Vygotsky (1984), por sua vez, introduziu a nogao de zona
de desenvolvimento proximal, destacando que a aprendizagem ocorre de
modo mais efetivo por meio da mediagcdo e da colaboragao entre pares.
Freire (1996) amplia essa discussao ao propor uma pedagogia dialogica,
em que a problematizacao da realidade e o compartilhamento de signifi-
cados entre educador e educando sdo condi¢cdes fundamentais para que
0 conhecimento se torne emancipador.

Na literatura contemporanea, a aprendizagem ativa tem sido definida
COMO um processo em que os estudantes sao envolvidos em atividades
que exigem reflexdo, andlise e resolugcdo de problemas, em oposicdo a
escuta passiva (PRINCE, 2004). Evidéncias empiricas reforcam seu poten-
cial: a meta-analise realizada por Freeman et al. (2014) com mais de 200
estudos demonstrou que a adogao de metodologias ativas melhora o
desempenho académico e reduz as taxas de evasao.

Além disso, Theobald et al. (2020) observaram que praticas de apren-
dizagem ativa contribuem para a redug¢ao de desigualdades educacionais,
beneficiando especialmente grupos historicamente sub-representados.
Reforcando essa linha de pesquisa, Doolittle, Wojdak e Walters (2023), em
uma revisdo de literatura, sistematizaram trés dimensodes recorrentes nas
concepgdes de aprendizagem ativa: (i) fundamentagao no construtivismo
centrado no aluno, (ii) estimulo ao pensamento critico e a aprendizagem
profunda e (iii) adogdo de estratégias instrucionais que favorecam a inte-
racao e o engajamento.

Considerando esses aportes, percebe-se que tanto a Teoria da Apren-
dizagem Significativa quanto a Aprendizagem Ativa compartilham
pressupostos centrais: ambas reconhecem a importancia dos conhe-
cimentos prévios, da mediagcao pedagogica e da participagao ativa do
estudante na construgao do conhecimento. Entretanto, embora sejam
frequentemente mencionadas em conjunto, a discussao sobre os pontos
de confluéncia ainda é superficial, o que limita a compreensao do seu

potencial quando analisadas em conjunto.
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Nesse sentido, o presente trabalho busca responder os seguintes
questionamentos: De que maneira os principios da teoria ausubeliana
dialogam com os fundamentos da aprendizagem ativa? Quais as contri-
buicdes dessa relagcao no Ensino de Ciéncias da Natureza? Assim, o estudo
tem como objetivo descrever as confluéncias existentes entre os principios
da aprendizagem significativa e da aprendizagem ativa e as contribuicdes

dessa relagao para o ensino de ciéncias da natureza.
2 METODOLOGIA

Este estudo caracteriza-se como uma pesquisa qualitativa de natu-
reza bibliografica. De acordo com Minayo (2010), a abordagem qualitativa
busca compreender significados, relagdes e processos, em vez de se res-
tringir a quantificacdo de dados. Nesse sentido, a investigagdo nao se
fundamenta em medicdes numeéricas, mas na analise interpretativa de
producgdes teodricas.

O estudo apoiou-se em referenciais classicos e contemporaneos
sobre Aprendizagem Significativa (AUSUBEL, 1968; MOREIRA, 2012) e
Aprendizagem Ativa (DEWEY, 1979; PIAGET, 1936; FREIRE, 1996; VYGOT-
SKY, 1984). O procedimento adotado foi a analise bibliografica, conforme
orientam Ludke e André (1986), que compreendem esse tipo de pesquisa
CoOmMo a revisao, selecao e interpretagao critica de materiais ja publicados,
com vistas a aprofundar a reflexdo sobre determinado objeto de estudo.

Sendo assim, apos a selegao do material tedrico, procedeu-se a leitura
analitica e interpretativa dos textos, buscando identificar os principais
principios de cada conceitos, pressupostos e contribuicdes de cada autor
para a compreensao dos processos de ensino e aprendizagem. A analise
foi orientada por um movimento de comparacdo e articulagado entre as
ideias, com o intuito de evidenciar pontos de convergéncia e

complementaridade entre a aprendizagem significativa e a aprendi-
zagem ativa. Seguindo a orientagao de Minayo (2010) e de Ludke e André

(1986), essa etapa consistiu na interpretagcdo dos significados presentes
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nas produgdes tedricas, relacionando-os de forma critica e coerente com
o objetivo do estudo. Dessa maneira, os resultados foram discutidos a luz
da literatura, de modo a construir uma sintese tedrica que explicita as

relagdes entre as duas perspectivas analisadas.
3 RESULTADOS E DISCUSSOES

Para iniciar descrever essas confluéncias entre os principios da apren-
dizagem ativa e da aprendizagem significativa, apresenta-se a quadro
um, gue organiza visualmente os fundamentos de cada perspectiva, junto
a possiveis articulagdes com praticas ativas no ensino de Ciéncias da Natu-
reza. O intuito é evidenciar como esses principios podem se materializar
em agodes didaticas concretas que favorecam o protagonismo discente, a
contextualizagao do conhecimento e a construgao de uma aprendizagem
significativa.

Quadro 1: Principios da Aprendizagem Ativa e da Aprendizagem Significativa e possi-
veis articulagdes entres eles e as praticas no ensino de Ciéncias da Natureza

s L Principios da Possiveis articulagées entre as
Principios da . . ca: .
. . Aprendizagem principios e praticas no ensino de
Aprendizagem Ativa o ege - et
significativa ciéncias da natureza

Desenvolvimento de projetos inves-
tigativos nos quais os alunos partem

Protagonismo do estu- Consideragao dos -
. . de seus saberes cotidianos para
dante conhecimentos prévios e . .
formular hipoteses, planejar experi-
mentos e interpretar resultados.
~ ~ . Resolugao guiada de problemas
Resolugao de proble- Conexao com a reali- . 5 ’g 2
) reais (Ex: calculo de consumo de
mas Reais dade do estudante

energia de casa)

Interacdo entre estu- Estudo de casos em grupo (Ex: ana-

Trabalho colaborativo

dantes lise de surto epidemioldgico)
Acdo investigativa e Materiais potencial- Uso de laboratério virtual de visuali-
reflexiva mentes significativos zacdo 3D/RA

Experiéncias que con-

Experimentos de
frontam as P

Aprendizagem como

demonstracdo com debate (Ex:

Experiéncia concepgodes prévias Experimento de Queda livre)
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s Principios da Possiveis articulagées entre as
Principios da . . - .
. . Aprendizagem principios e praticas no ensino de
Aprendizagem Ativa ..o -
significativa ciéncias da natureza
Estimulo a reflexdo Atribuicdo de novos sig- | Andlise critica de um midia cientifica
critica nificados aos saberes (Ex: Avaliacao de fake news)
~ ; ~ Construgao Mapas Conceituais ( Ex:
Construcao ativa do Interagdo com os sub- .g’ i > ( .
. um no inicio da aula e outro depois
conhecimento sungores s 2
da exposicao do conteudo)
Oportunizagao pela Articulacado pelo Orga- | Simuladores virtuais com roteiro de
Tecnologia nizador Prévio exploracgao (Ex: Phet Colorado)
Relacao professor-estu- | Predisposicdo e motiva- Contrato didatico flexivel e Fee-
dante ¢ao para aprender dbacks formativos

Fonte: Elaborado por Carvalho e Santos (2025) a partir de Ausubel (1968); Moreira,
(2012); Dewey, (1979); Piaget, (1936); Freire, (1996); Vygotsky, (1984); Brousseau (1987)
e Pozo e Crespo (2009).

Ao analisar os referenciais classicos e contemporaneos, que falam
sobre os principios que sustentam a aprendizagem ativa e a aprendiza-
gem significativa, percebe-se que ambas as perspectivas, embora partam
de tradigdes tedricas distintas, compartilham uma preocupagao comum:
a centralidade do estudante no processo educativo. Na visao da aprendi-
zagem ativa, essa centralidade manifesta-se pelo protagonismo discente,
no qual o aluno deixa de ocupar o lugar de mero receptor de informa-
¢coes para se constituir como sujeito que age, problematiza e reconstrdi o
conhecimento a partir da experiéncia concreta (DEWEY, 1979c; FREIRE,
1996). J& na perspectiva da aprendizagem significativa, o estudante
assume papel igualmente ativo quando seus conhecimentos prévios sao
mobilizados como subsungores, permitindo que novos conteudos sejam
integrados de forma substantiva a sua estrutura cognitiva (AUSUBEL,
2003; MOREIRA, 2012). Nesse encontro, evidencia-se que o protagonismo
discente se efetiva quando a escola valoriza as experiéncias ja constituidas
pelos alunos e as transforma em ponto de partida para processos inves-
tigativos, experimentais e reflexivos préprios do ensino de Ciéncias da
Natureza.

Essa convergéncia se intensifica quando analisamos a relevancia atri-
buida, em ambas as abordagens, ao trabalhar com situagdes reais. Dewey

(1979c) defendia que a escola deveria funcionar como extensao da vida,
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de modo que o conhecimento ganhasse sentido por meio da investiga-
cao de problemas auténticos. Ausubel (2003), ao enfatizar a importancia
da ancoragem do novo conteudo em estruturas cognitivas ja existentes,
converge com essa visao ao sustentar que a aprendizagem so se torna sig-
nificativa quando o estudante consegue estabelecer relacdes entre aquilo
que aprende e sua realidade concreta.

Desse modo, praticas pedagdgicas que partem de problemas vividos
pelos estudantes (como o impacto das mudangas climaticas, os desa-
fios da sustentabilidade ou questdes relacionadas a saude publica) criam
condig¢des para que a aprendizagem seja, a0 mesmo tempo, ativa e sig-
nificativa. Como observam Pozo e Crespo (2009), quando os problemas
investigados sao auténticos e proximos da experiéncia do aluno, desper-
tam a curiosidade, mobilizam hipdteses e favorecem a formulagdo de
explicagdes fundamentadas.

Pesquisas mais recentes, como a meta-analise de Amiri (2025), refor-
¢am esse potencial, demonstrando ganhos consistentes de desempenho
e engajamento em contextos de Aprendizagem Baseada em Problemas
(ABP). No campo da Ciéncias da Natureza, essa convergéncia revela-se
particularmente produtiva, pois permite que os conteudos escolares
sejam compreendidos nao como abstragdes distantes, mas como instru-
mentos para interpretar, explicar e transformar a realidade vivida pelos
estudantes.

Outra dimensao importante de confluéncia diz respeito ao papel das
interagdes sociais no processo de aprendizagem. Para Vygotsky (1984),
a aprendizagem ocorre no espago da zona de desenvolvimento proxi-
mal, quando o estudante consegue avancar além do que faria sozinho ao
contar com a mediagao de colegas ou professores. Essa énfase na cola-
boragao é também um principio da Aprendizagem Ativa, que valoriza o
dialogo, o trabalho em grupo e a resolugao coletiva de problemas como
estratégias para favorecer a constru¢gao compartilhada do conhecimento
(BACICH; MORAN, 2018).
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Na Aprendizagem Significativa, o trabalho colaborativo adquire outra
camada de relevancia, pois a troca de ideias entre pares nao apenas
estimula a reflexdo, mas também permite que os conhecimentos pré-
vios sejam confrontados, reorganizados e ampliados (MOREIRA, 2011).
Quando os estudantes negociam significados, explicam conceitos uns aos
outros e reconstroem suas interpretacdes a luz da interacdo social, a apren-
dizagem torna-se mais intensa e conectada a realidade. Na educagao
cientifica, essa confluéncia se manifesta de maneira clara em atividades
como experimentos, projetos investigativos e debates mediados pelo pro-
fessor, nos quais a diversidade de perspectivas fortalece a compreensao
dos fendmenos e amplia o repertério conceitual dos estudantes.

Essa dinamica colaborativa, ao valorizar a participagao ativa e o
compartilhamento de significados, aproxima-se dos pressupostos da
aprendizagem ativa, que enfatiza o protagonismo discente no processo
educativo. Nessa perspectiva, merece destaque a convergéncia entre a
personalizacdo do ensino, defendida pela aprendizagem ativa, e o uso de
materiais potencialmente significativos, principio da aprendizagem signi-
ficativa. Piaget (1936; 1985) sustentava que o conhecimento € construido
na interagao ativa do sujeito com os objetos de estudo, por meio de pro-
cessos de assimilagcao e acomodacgao.

Dewey (1979b), de forma complementar, afirmava que a apren-
dizagem se consolida quando parte da experiéncia concreta do aluno,
respeitando seus interesses e ritmos. Esses pressupostos dialogam dire-
tamente com Ausubel (2003), ao indicar que a significacdo s6 ocorre
quando os materiais utilizados no processo de ensino dialogam de forma
logica e psicologica com a estrutura cognitiva ja existente.

A confluéncia, nesse caso, estd na compreensao de que ndo ha ensino
significativo sem atengdo as particularidades de cada estudante, o que
exige tanto a diversificagdo das estratégias pedagodgicas quanto a selegdo
criteriosa de recursos e situagdes que favorecam a ancoragem dos novos
conhecimentos. Moreira (2000; 2012) reforca essa perspectiva ao apontar

que a aprendizagem significativa critica depende da variagdo de mate-
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riais, linguagens e experiéncias que desafiem o estudante a reinterpretar
sua visao de mundo.

No ensino de Ciéncias da Natureza, isso implica, por exemplo, ado-
tar estratégias didaticas multiplas como: experimentos de baixo custo,
simulacdes digitais, mapas conceituais e estudos de caso, capazes de
ampliar as possibilidades de compreensao e de dar sentido pessoal aos
conteudos (MARQUES; OLIVEIRA; BONFIM, 2020). Essa combinacdo entre
personalizacdo e uso de materiais significativos permite que o ensino res-
peite diferentes perfis de aprendizagem, favorecendo tanto a apropriacdo
conceitual quanto o desenvolvimento de competéncias investigativas e
criticas.

A centralidade da experiéncia também se apresenta como um ponto
de convergéncia entre as duas perspectivas. Dewey (1979c) compreendia
a experiéncia como eixo estruturante do processo educativo, afirmando
que aprender envolve a interagao constante entre sujeito e mundo em
um movimento continuo de acdo e reflexdo. Para ele, ndo basta expor
os estudantes a conteudos teodricos; € preciso que esses conteudos sejam
vividos, problematizados e reconstruidos na pratica.

Essa ideia se conecta ao principio da aprendizagem significativa
segundo o qual o novo conhecimento so se estabelece quando con-
fronta e reorganiza concepcdes prévias ja presentes na estrutura cognitiva
(AUSUBEL, 2003). Moreira (2011) reforca que a aprendizagem significativa
critica demanda situagdes que provoquem o estudante a questionar sua
propria visao de mundo, rompendo com explicagdes simplistas e abrindo
espago para novas compreensodes. No area da Ciéncias da Natureza, pra-
ticas como experimentos investigativos, atividades de campo e resolugao
de problemas reais tornam-se particularmente potentes, pois permitem
que os alunos comparem hipoteses iniciais com evidéncias empiricas,
favorecendo ndo apenas a aquisicao de novos saberes, mas a ressignifica-
¢ao dos que ja possuiam (GONCALVES; ASSEMANY, 2021).

Outro aspecto relevante é a confluéncia entre o estimulo a reflexao

critica, caracteristica central da aprendizagem ativa, e o processo de atribui-
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¢do de novos significados, pilar da aprendizagem significativa. Freire (1996)
argumenta que ensinar exige criar condi¢cdes para que o estudante desen-
volva uma curiosidade epistemologica, superando a curiosidade ingénua e
aproximando-se de uma postura investigativa diante da realidade.

Da mesma forma, Bacich e Moran (2018) destacam que estratégias
como debates, estudo de casos e projetos colaborativos favorecem o
desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento cientifico.
Esses elementos dialogam com Ausubel, Novak e Hanesian (1980), que
defendem que a aprendizagem significativa implica reorganizar cog-
nitivamente as informacdes ao relaciona-las, de maneira substantiva e
nao-arbitraria, com conhecimentos prévios.

Para Moreira (2000), a atribuicao de sentido ocorre quando o estu-
dante se torna apto a questionar, interpretar e contextualizar o conteudo,
compreendendo a complexidade dos saberes. No ensino, essa conver-
géncia se traduz em praticas que nao apenas transmitem informacodes,
mas desafiam os estudantes a analisar dados, discutir evidéncias e elabo-
rar conclusdes proprias, promovendo assim uma aprendizagem critica e
transformadora.

Ao enfatizar o desenvolvimento de uma aprendizagem critica e refle-
Xiva, essa concepc¢do dialoga com os fundamentos construtivistas que
sustentam tanto a aprendizagem significativa quanto das praticas ativas.
Nesse sentido, observa-se a convergéncia entre o principio da construgao
ativa do conhecimento, caracteristico da aprendizagem ativa, e a énfase
nos subsuncores, elemento central da aprendizagem significativa. Para
Piaget (1936), o conhecimento é elaborado internamente por meio dos
processos de assimilagdo e acomodagao, em que o sujeito reorganiza
suas estruturas mentais ao interagir com novos objetos de estudo. Dewey
(1979c) complementa essa perspectiva ao afirmar que a aprendizagem
se fortalece quando ocorre em situagdes concretas e problematizadoras,
nas quais o estudante precisa agir, refletir e reconstruir sua compreensao.

De forma convergente, Ausubel (2003) sustenta que o fator determi-

nante da aprendizagem € o que o aluno ja conhece, sendo necessario que
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0s novos conteudos se ancorem nos conhecimentos prévios (os subsun-
cores) de maneira logica e integrada. A combinagao dessas visdes revela
gue tanto a acgao investigativa quanto a mobilizagao de subsungores sao
processos indispensaveis para que a aprendizagem se torne profunda e
contextualizada. No contexto da Ciéncias da Natureza, essa confluéncia
ganha expressao em atividades que integram experimentagao, mode-
lagem e elaboragdao de mapas conceituais, nas quais os estudantes
constroem significados ao relacionar conceitos novos com conhecimentos
anteriores, ampliando progressivamente sua compreensao dos fendme-
nos naturais.

Outro ponto em que se observam confluéncias € no uso de tecno-
logias educacionais, principio da aprendizagem ativa, e no emprego de
organizadores prévios, elemento estruturante da aprendizagem significa-
tiva. Para Munhoz (2019), as tecnologias digitais diversificam estratégias
pedagodgicas e favorecem a autoria discente, permitindo que os estudan-
tes produzam representagdes proprias do conhecimento. Lévy (2007)
acrescenta que tais recursos ampliam a inteligéncia coletiva, ao possibi-
litar interagcdes colaborativas e representagdes dinamicas. Esse potencial
se aproxima da fungao dos organizadores prévios descrita por Ausubel
(2003), que os compreende como instrumentos de mediagao cognitiva
capazes de ativar conhecimentos prévios e facilitar a assimilagdo de novos
conteudos.

Moreira (2012) reforca que a aprendizagem significativa é fortalecida
quando os estudantes conseguem perceber, de forma clara, as relacdes
entre o que ja sabem e aquilo que estdao aprendendo, algo que pode ser
potencializado com o uso de mapas conceituais digitais, simulagdes ou
infograficos interativos. No campo da educacdo cientifica, essa conver-
géncia se revela especialmente potente, ja que a tecnologia pode servir
de ponte entre conceitos abstratos e fendmenos concretos, auxiliando os
alunos a mobilizar saberes prévios e a integrar novos conhecimentos em
contextos significativos. Ainda merece destaque a relagdo entre a quali-

dade do vinculo professor-estudante, defendida pela aprendizagem ativa,
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e a predisposi¢cao para aprender, condi¢ao essencial da aprendizagem sig-
nificativa. Freire (1996) sustenta que a educacao deve ser dialdgica, baseada
na escuta, no respeito e na coautoria entre educador e educando. O profes-
sor, nessa perspectiva, nao € mero transmissor, mas mediador e instigador,
habilitado a criar um ambiente de confianga e corresponsabilidade.

Essa postura dialoga com Ausubel (2003), ao afirmar que a motivagao
e a predisposicdo para aprender sdo determinantes para a significagdo do
conhecimento, pois sem o interesse do estudante e sem um ambiente de
acolhimento, mesmo materiais potencialmente significativos podem nao
cumprir sua funcdo. Moreira (2012) acrescenta que a mediagao afetiva e
cognitiva do docente é essencial para mobilizar os subsuncores e favore-
cer a atribuicdo de sentido. Nas praticas de ensino, isso se manifesta em
propostas que equilibram desafio e suporte: o professor propde situacdes
investigativas que exigem esforco cognitivo, mas também cria condicdes
de seguranca e dialogo para que os estudantes se arrisquem intelec-
tualmente, fagcam perguntas e persistam diante de dificuldades (POZO;
CRESPO, 2009). Essa dindmica estabelece a base relacional necessaria
para a negociagdo de responsabilidades e a definicdo de expectativas
mutuas no processo de ensino e aprendizagem.

Ao observar as praticas descritas no quadro, torna-se evidente que a
efetivacao das aprendizagens ativa e significativa também depende da
qualidade das interagdes que se estabelecem em sala de aula. A relagao
professor-estudante nao se limita a um vinculo afetivo, mas constitui-se
como espaco de negociagao de sentidos e responsabilidades, no qual se
definem papéis, expectativas e modos de agir diante do conhecimento
(BROUSSEAU, 1987). Essa dimensao relacional, que Brousseau (1987)
conceitua como contrato didatico, influencia diretamente a forma como
os estudantes se engajam nas tarefas e interpretam o papel do professor
no processo de aprender. Um contrato didatico flexivel, pautado em dia-
logo e cooperacdo, favorece que o erro seja visto como parte do percurso
investigativo e ndo como falha a ser punida, estimulando a autonomia

intelectual e o pensamento critico.
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Nessa perspectiva, a agcao docente requer constante equilibrio entre
orientar e permitir que os estudantes se tornem protagonistas da propria
aprendizagem (MOREIRA, 2008). Pozo e Crespo (2009) destacam que o
ensino deve promover situagdes em que os alunos sejam levados a refletir
sobre suas proprias estratégias cognitivas, aprendendo a aprender. Isso
implica que o professor atue como mediador de processos metacogniti-
vos, ajudando os estudantes a compreenderem nao apenas o conteudo,
mas também o modo como constroem o conhecimento. No ensino de
Ciéncias da Natureza, tal postura se traduz em praticas que valorizam a
argumentacao, a problematizagao e o uso de evidéncias, promovendo
uma aprendizagem em que compreender é tdo importante quanto fazer.

Desse modo, a integracao entre os principios das duas abordagens
ndo se restringe a uma soma de praticas de ensino, mas configura uma
perspectiva epistemoldgica ampla, que compreende o ensino e a aprendi-
zagem como processos interdependentes e dinamicos (MOREIRA, 2012).
O papel do professor, nesse contexto, € o de criar condigdes para que o
estudante se torne investigador de sua propria realidade, transformando o
conhecimento em instrumento de leitura e acdo sobre o mundo (FREIRE,
1996). Assim, as praticas pedagdgicas que articulam protagonismo, refle-
xao e significacdo contribuem néo apenas para o dominio conceitual, mas
para a formacgao de sujeitos criticos, autbnomos e socialmente participa-
tivos, principios essenciais a educacdo cientifica (POZO; CRESPO 2009).

Assim, ao descrever as confluéncias entre aprendizagem ativa e
aprendizagem significativa, observa-se que, embora partam de referen-
ciais epistemologicos distintos, ambas convergem de modo intrinseco em
principios centrais do processo educativo: o protagonismo discente, a valo-
rizagao dos conhecimentos prévios, a resolu¢gao de problemas auténticos,
a interagao social, a reflexdo critica e a contextualizacdo da aprendiza-
gem. Essa convergéncia ndo se constitui como uma fusdo forgcada, mas
como uma integragao natural que emerge das proprias dinamicas de
ensino e aprendizagem. No contexto do Ensino de Ciéncias da Natureza,

essa inter-relagdo oferece subsidios valiosos para praticas pedagdgicas
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que favorecam o engajamento, uma melhor compressdo e a formagao
critica. O mérito desta analise, portanto, esta em explicitar e potencializar
essas articulagdes, contribuindo para o aprimoramento da agao docente

diante dos desafios contemporaneos da educacao cientifica.
4 CONSIDERAC()ES FINAIS

A avaliagao permitiu compreender que aprendizagem ativa e apren-
dizagem significativa, embora se originem de referenciais distintos,
apresentam confluéncias que se revelam importantes para o ensino de
Ciéncias da Natureza. Ambas reconhecem o estudante como sujeito
ativo de seu processo formativo, destacam a importancia da valorizagdo
dos conhecimentos prévios, do enfrentamento de problemas reais, da
interagcao social e da mediacao docente comprometida com o dialogo
e a reflexdo critica. Nesse sentido, os principios que fundamentam cada
abordagem nao se anulam nem se sobrepdem, mas se fortalecem mutua-
mente quando avaliados em sua complementaridade.

Constata-se que, no contexto das Ciéncias da Natureza, essas con-
fluéncias assumem particular relevancia. Por lidar com conceitos abstratos
e complexos, esse campo exige praticas pedagdgicas que favorecam a
mobilizacao de subsuncgores, a experimentacao, a contextualizacao dos
conteudos e a participacdo efetiva dos estudantes em processos investi-
gativos. Ao integrar as contribui¢cdes de Ausubel, Dewey, Piaget, Vygotsky
e Freire, torna-se possivel delinear caminhos pedagogicos capazes de arti-
cular teoria e pratica, superar a fragmentacdo do ensino transmissivo e
promover aprendizagem densa, critica e transformadora.

O diferencial deste estudo ndo esta em propor novos principios teori-
cos, mas em explicitar e descrever as confluéncias ja existentes entre essas
duas perspectivas, de modo a oferecer aos docentes subsidios para refleti-
rem sobre suas praticas. Ao reconhecer que a aprendizagem significativa
se efetiva quando mediada por praticas ativas, e que a aprendizagem ativa

alcanca seu potencial quando promove significados duradouros, eviden-
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cia-se a poténcia dessa inter-relagao para o fortalecimento de propostas
pedagodgicas coerentes com as demandas da educacao cientifica.

Por fim, reforgca-se que a contribuicdo desta discussdo esta em ampliar
o repertdrio analitico sobre como diferentes fundamentos tedricos podem
dialogar na pratica escolar, inspirando experiéncias didaticas que formem
estudantes criticos, participativos e habilitados a compreender a ciéncia

em sua complexidade e relevancia social.
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