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Resumo

Este trabalho tem como objetivo relacionar diferentes bases tedricas para a elaboracdo de um alicerce que
possibilite a articulagdo dos aspectos cognitivos e emocionais no processo de ensino e aprendizagem. Para tal, foi
feita uma analise tematica das principais obras dos referenciais que orientam este trabalho. David Ausubel e Marco
Antonio Moreira sdo os autores que embasaram os conceitos de aprendizagem significativa e aprendizagem
significativa critica, respectivamente. John Mayer e Peter Salovey sdo as bases utilizadas para apresentar a
inteligéncia emocional e suas potencialidades. De modo a complementar tais teorias sao utilizados também os
conceitos da perspectiva humanista de Carl Rogers, a autorregulacdo e autoeficacia de Albert Bandura, e a
epistemologia da Biologia do Conhecer de Humberto Maturana. Concluiu-se que existem quatro caracteristicas
basicas que devem ser tratadas com atengdao em qualquer acdo relacionada ao ensinar e ao aprender. A primeira
é que a aprendizagem é individual para cada agente, a segunda é que cada agente tem responsabilidades no
processo de aprender, a terceira é que as interagOes e a adaptabilidade ao ambiente influenciam o processo, e a
ultima é que a manipulagdo devida da linguagem é essencial em todos os processos de ensino e aprendizagem.
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Abstract

This work aims to relate different theoretical bases for the development of a foundation that enables the
articulation of cognitive and emotional aspects in the teaching and learning process. To this end, a thematic analysis
was carried out of the main works of the references that guide this work. David Ausubel and Marco Antonio
Moreira are the authors who will underpin the concepts of meaningful learning and critical meaningful learning,
respectively. John Mayer and Peter Salovey are the bases used to present emotional intelligence and its potential.
To complement these theories, the concepts of Carl Rogers' humanistic perspective, Albert Bandura's self-
regulation and self-efficacy, and Humberto Maturana's epistemology of the Biology of Knowing are also used. It
was concluded that there are four basic characteristics that must be carefully considered in any action related to
teaching and learning. The first is that learning is individual for each agent, the second is that each agent has
responsibilities in the learning process, the third is that interactions and adaptability to the environment influence
the process, and the last is that proper manipulation of language is essential in all teaching and learning processes.
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1. Introdugao

Este artigo parte da seguinte pergunta: “De que forma os aspectos cognitivos e
emocionais influenciam o processo de ensino e aprendizagem na Educagdao Basica?”.
Para responder tal pergunta apresentamos os pressupostos tedricos desenvolvidos por
Ausubel (2000) e Moreira (2022), com relacdo a teoria da aprendizagem significativa e a
teoria da aprendizagem significativa critica, respectivamente; Rogers (1986), na
perspectiva humanista da psicologia e da aprendizagem; Bandura (2017), com os
conceitos de autorregulacdo e autoeficacia; Maturana (1998, 2001, 2014) com a
epistemologia da Biologia do Conhecer; e Mayer e Salovey (1997), com o Modelo
Tedrico de inteligéncia emocional.

Assim, o artigo tem por objetivo relacionar as diferentes bases tedricas com foco
na construcdo de uma articulagdo entre aspectos cognitivos e emocionais no processo
de ensino e aprendizagem na Educacdo Basica. O artigo ndo pretende esgotar o tema,
mas apresentar conceitos e ideias relevantes das principais obras dos autores citados,
visando a sustentacdo tedrica para atingir o objetivo proposto.

2. Metodologia

Para a analise e interpretacdo do corpus documental selecionado, optou-se pela
analise tematica, uma abordagem metodoldgica da pesquisa qualitativa (Braun &
Clarke, 2006). Esta técnica é adequada para este estudo, uma vez que favorece a
identificacdo, analise e relato de padrbes de significados que emergem dos dados
analisados.

Ao permitir uma exploracdo dos conceitos centrais e a subsequente articulagdo
entre eles, chega-se a compreensao das convergéncias e complementaridades entre as
bases tedricas examinadas. Dessa forma, foi possivel construir uma abordagem
interpretativa sobre os elementos cognitivos e emocionais no processo de ensino e
aprendizagem, transcendendo a mera descricdo para oferecer uma sintese
contextualizada das inter-relagGes conceituais.

A sintese dos referenciais tedricos buscou demonstrar como a aprendizagem
ocorre tanto no campo individual (dependente dos conhecimentos prévios, experiéncias
e emocdes) quanto no campo relacional (interagdes com o professor, colegas e objetos
de aprendizagem) e como a inteligéncia emocional atua para consolidar as capacidades
necessarias e criar um ambiente propicio a aprendizagem.

3. Desenvolvimento

A construgdo de um novo conhecimento se inicia com as observacdes de
acontecimentos ou objetos, a partir dos conceitos que o agente ja possui (Novak &
Gowin, 1996). A aprendizagem é pessoal e idiossincrasica, todavia, o conhecimento é
publico e compartilhado. Além disso, a cultura é o veiculo que transporta os
conhecimentos construidos historicamente e a escola é um importante ambiente
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potencializador deste movimento. Portanto, a experiéncia educativa envolve
pensamento, sentimento e acdo, e, segundo os autores referenciados, a experiéncia
pode ser partilhada, mas o significado é Unico para cada individuo (Novak & Gowin,
1996). Neste aspecto, é licito analisar teorias de aprendizagem que se alicercam em uma
visdo humanista, concebendo o aprendiz como um ser completo, levando em conta os
aspectos do sentir, pensar e agir (Moreira et al., 1997).

O conceito de aprendizagem significativa foi proposto por Ausubel (2000) em uma
perspectiva cognitivista e, posteriormente, tal proposta foi complementada por Novak
(1981). Para Novak, a educacdo envolve o conjunto de experiéncias (cognitivas, afetivas
e psicomotoras) que contribuem para o engrandecimento do individuo: empowerment
(Novak, 1981). Assim, qualquer evento educativo € uma ag¢do para trocar significados
(pensar) e sentimentos entre o aprendiz e o professor (Moreira et al., 1997). Com isto,
emergem pontes basilares entre as emogdes e a aprendizagem, bem como a
importancia das experiéncias cognitivas e emocionais que sdo processadas, e a
atribuicdo de significados as experiéncias.

Rogers (1986) sugere uma ideia que pode ser complementar a esta, a de que o
educador deve ser um facilitador, e utilizar os interesses e objetivos dos estudantes para
incentiva-los a sua propria aprendizagem. Desta forma, a responsabilidade em todo o
processo de aprendizagem deve ser compartilhada entre o professor e os estudantes.

Os professores e os estudantes sdao agentes, seres capazes de influenciar
intencionalmente o funcionamento e as circunstancias a sua volta. E um elemento
central destas agdes é a crenga de autoeficacia, que regula o funcionamento humano
por meio dos processos cognitivos, motivacionais, afetivos e decisionais (Bandura,
2017).

Assumindo que as emogdes sao fendmenos proprios do reino animal, e elas
definem o dominio no qual uma acdo ocorre (Maturana, 1998), logo, para compreender
qualquer atividade humana deve-se considerar os aspectos emocionais, que definem o
dominio de agdes no qual aquela atividade acontece e, no processo, aprender a ver
quais agdes sao desejadas. O reconhecimento das interconexdes entre cognigao,
emocdo e aprendizagem reforga a importancia das emog¢des como tendo papel
fundamental na percepg¢do e na construgao de significados em todas as experiéncias,
inclusive nas experiéncias de aprendizagem em ambiente formal (Valente et al., 2024).

De modo explicito, percebe-se que as relacdes entre o pensar, sentir e agir
permeiam o processo educativo. Neste contexto, a inteligéncia emocional ganha
importancia e esta se refere “a capacidade de realizar um raciocinio preciso sobre as
emocgoes e a capacidade de usar emogdes e o conhecimento emocional para melhorar o
pensamento” (Mayer et al., 2008, p. 6).

4. Sinteses dos aportes tedricos articulados

4.1 Aprendizagem significativa

A teoria da aprendizagem significativa de Ausubel (2000) enfoca a aquisi¢ao e
retencdo do saber pela interacdo ativa entre o conteldo didatico e a estrutura cognitiva
do aluno. Este processo é intrinsecamente idiossincratico, valorizando a singularidade
do aprendiz (Ausubel, 2000; Masini & Moreira, 2017). A aprendizagem significativa
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ocorre quando uma nova informacao se conecta, de forma ndo arbitraria e ndo literal, a
um "subsuncor", conceito relevante preexistente na mente (Moreira, 2022). O
conhecimento, na visdo de Ausubel (2000), organiza-se hierarquicamente na estrutura
cognitiva, com conceitos especificos integrados a ideias mais amplas. A interagdo entre
novos significados e ideias existentes gera significados psicolégicos unicos, dada a
singularidade de cada estrutura cognitiva (Ausubel, 2000).

A estrutura cognitiva pode ser influenciada substantivamente (por conceitos
unificadores) ou programaticamente (por métodos de apresentacdo do material), nos
dois casos, o papel do professor é essencial (Moreira, 2012). A ocorréncia da
aprendizagem significativa requer que o material seja potencialmente significativo,
relaciondvel a estrutura cognitiva e que o aprendiz tenha disposicdo e intencionalidade
no processo (Moreira, 2022). A acao docente deve envolver a identificacdo da estrutura
conceitual do conteudo, dos subsuncores no aluno, o diagndstico de conhecimentos
prévios e o uso de recursos facilitadores (Moreira, 2012).

Novak e Gowin (1996) identificam “lugares comuns” na educacdo, a saber:
professor, aluno, curriculo, meio e avaliacdo, ressaltando que a aprendizagem é
responsabilidade individual e que o contexto social influencia. Mora (2021) destaca o
ensino emotivo como pilar da aprendizagem, tornando a investigacdo da estrutura
emocional do aprendiz crucial para mapear disposicdo ou resisténcia. A avaliacdo da
aprendizagem significativa se manifesta pela clareza e diferenciacdo dos significados
apreendidos, podendo ser visualizada por meio de diferenciacbes entre ideias
correlatas, identificagdo de redes conceituais ou resolugdo de problemas (Ausubel,
2000). Assim, a associa¢do entre estruturas cognitivas e emocionais é essencial para a
verificagdo de vestigios da aprendizagem significativa (Novak & Gowin, 1996).

4.2. Aprendizagem significativa critica

Complementando a teoria da assimilacdo de David Ausubel, Moreira (2010),
influenciado por Postman e Weingartner (1969), desenvolveu a aprendizagem
significativa critica. Esta abordagem posiciona o individuo como participante ativo de
sua cultura, mas ndo subjugado por ela (Moreira, 2010). O autor propde 11 principios
facilitadores para esta perspectiva baseando-se em diferentes autores:

1. Conhecimentos Prévios: A aprendizagem fundamenta-se no que o estudante

ja sabe, sendo crucial valorizar seu repertério (Freire, 2004).

2. Interacdo Social e Questionamento: A interacdo social é essencial, com o
compartilhamento de significados baseado em perguntas, ndo apenas em
respostas. O professor deve cultivar a capacidade critica de questionamento
no aluno (Gowin, 1981; Moreira, 2010).

3. Diversificagdao dos Materiais: A pluralidade de materiais instrucionais (além do
livro didatico) e a orientacdo docente para a exploracdo critica, inclusive em
redes sociais, sdo fundamentais. Ferramentas como o Vé epistemoldgico de
Gowin (1981) e Mapas Conceituais de Novak (1998) auxiliam a organizacao
ativa da aprendizagem.

4. Aprendiz como Perceptor Ativo: A receptividade do sujeito é crucial para a
assimilagdo, implicando uma reconstrugdo interna e uma interagao dinamica
(Maturana, 2014). A expressdao de representages (metaforas, analogias)
valida a aprendizagem significativa.
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5. Conhecimento como Linguagem: O conhecimento é intrinsecamente ligado a
linguagem, que expressa o pensamento e expande a percepgao cognitiva.
Priorizar o dominio da linguagem em relacdo a certas férmulas (em Fisica, por
exemplo) é essencial para comunicar e integrar o conhecimento (Moreira,
2022).

6. Consciéncia Semantica: O significado reside nas pessoas e transforma-se com
o uso da linguagem (Maturana, 2014). A compreensao profunda dos conceitos
e a contextualizacdo sdo indispensaveis, especialmente nas Ciéncias da
Natureza (Moreira, 2010).

7. Aprendizagem pelo Erro: O avango do conhecimento ocorre pela superagao
de falhas. A punicdo do erro é inadequada; aprender com ele, por meio da
reflexdo e negociacdo de significados, promove uma aprendizagem mais
robusta (Moreira, 2010).

8. Desaprendizagem: Envolve a ruptura com conhecimentos prévios baseados
no senso comum, crucial para a desconstrucdo e reestruturacdo do saber,
alinhando-se ao ensino por mudanca conceitual (Pozo et al., 1991).

9. Incerteza do Conhecimento: O conhecimento é uma construcdo coletiva
moldada por defini¢cdes, perguntas e metaforas na linguagem, reconhecendo
sua natureza dinamica e ndo absoluta (Maturana, 2014).

10. Além do Quadro-Giz: Diversificacdo das estratégias de ensino e uso de
metodologias ativas para um engajamento continuo e protagonismo do aluno
(Moreira, 2010).

11. Abandono da Narrativa: Concede voz ao aprendiz, tornando-o agente central
do processo. O professor assume o papel de mediador, promovendo a
discussdo, a negociacao de significados e a critica (Moreira, 2010).

Em sintese, o processo de ensino e aprendizagem exige agao docente intencional

na selecdo de materiais e na abordagem didatica, criando uma ambiéncia propicia a
construgao do conhecimento por meio de interagdes. Adicionalmente, a predisposi¢ao
e intencionalidade do aluno sdo indispensaveis para a concretizagao da aprendizagem
significativa.

4.3. Humanismo de Carl Rogers

Rogers (1986) é o tedrico central no humanismo ndo diretivo, concebendo a
educacdo como um processo de libertacdo e desenvolvimento da curiosidade
estudantil, alinhado a pedagogia de Freire (2004). Para Rogers (1986), a aprendizagem
se manifesta no sujeito como ser integral: cognitivo (tratamento da informagao), afetivo
(emocdes) e psicomotor (fisioldgico), o que implica pensar, sentir e agir.

Rogers (1986) criticava a aprendizagem imposta e desprovida de relevancia
pessoal, que ignora a curiosidade inata do aluno, e defendeu o ensino centrado no
aluno, reconhecendo e estimulando a tendéncia natural para o crescimento pessoal e
autorrealizagdo.

Para a “aprendizagem significante” (Rogers et al., 1978), o conteldo deve ser
percebido como relevante aos objetivos do estudante, como afirma Bandura (2017). A
aprendizagem atinge seu potencial maximo quando autoiniciada e ligada a interesses
pessoais, com o professor evitando tarefas impostas e rigidas, e descentralizando a
avaliacdo (Rogers, 1986).
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Reconhecendo que novas ideias podem ameacar valores existentes, Rogers (1986)
enfatiza que o professor, como facilitador, deve criar um clima de confianca, empatia,
acolhimento e aceitagdo em sala de aula, similar a sua abordagem clinico-terapéutica,
aceitando o aluno integralmente.

4.4. Autorregulagao e autoeficacia de Bandura

Albert Bandura (2017) distingue os humanos por caracteristicas como
simbolizagdo, pensamento antecipatério e autorregulagao, que permitem dar
significado e continuidade a experiéncia. A plasticidade adaptativa humana, para
Bandura (2017), é chave para a sobrevivéncia em ambientes diversos, dependendo de
mecanismos neurofisiolégicos para processar e usar informacdes de forma adaptativa.

O ser humano é um agente capaz de influenciar intencionalmente sua vida,
manifestando agéncia pessoal, delegada e coletiva, apresentando (Bandura, 2017):

e Intencionalidade: Formar planos e estratégias de acao.

e Pensamento Antecipatorio: Estabelecer metas e prever resultados para guiar

esforcos, dando direcdo e significado a vida.

e Autorreacdo: Habilidade de construir e regular a execugdo de agoes.

e Autorreflexdo: Capacidade metacognitiva de autoexame e de ajuste, central

para a agéncia.

As crencas de eficdcia pessoal sdo centrais na agéncia, regulando fungdes
cognitivas, motivacionais e afetivas (Bandura et al., 1999; Bandura, 2017). Alta eficacia
leva a objetivos mais desafiadores e a uma maior persisténcia, vendo adversidades como
superaveis. Baixa eficacia gera resultados insatisfatérios e foco em riscos (Bandura,
2017).

Uma das fontes de desenvolvimento e fortalecimento das crengas de autoeficacia
é a experiéncia de dominio. O sucesso na realizagao de tarefas especificas eleva a crenga
na prépria capacidade, enquanto o persistente fracasso tende a diminui-la. No ensino
de Fisica, por exemplo, isso se traduz na experiéncia direta dos estudantes ao
resolverem problemas complexos, realizarem experimentos com sucesso ou
compreenderem conceitos abstratos. A conclusdo bem-sucedida de uma atividade
experimental relacionada a demonstracdo de um principio fisico pode,
significativamente, fortalecer a autoeficacia do aluno em relagdo a sua capacidade de
aprender Fisica (Selau et al., 2019).

As experiéncias vicarias constituem a segunda fonte de autoeficacia, sendo
moldadas pela observacdo de modelos que alcangam sucesso em tarefas (p. ex. colegas
ou mentores). Em ambientes colaborativos, a visualizacdo de pares que, com esforco,
obtém éxito em atividades de laboratdrio, pode inspirar a persisténcia nos agentes
observadores (Selau et al., 2019). Sendo assim, o incentivo e apoio social, manifestados
pela presenca de modelos positivos, sdo cruciais nesse processo.

A persuasao social representa a terceira fonte, envolvendo o encorajamento
verbal e o feedback positivo de individuos significativos (professores, pais, colegas). A
confianca expressa por essas fontes, quando crivel e respeitada, pode elevar a
autoeficacia do estudante em diversas tarefas, como as vinculadas a Fisica (Selau et al.,
2019).

Por fim, os estados fisiologicos e afetivos formam a quarta fonte de autoeficacia.
A interpretagao de sensagdes corporais e emocionais, como ansiedade ou fadiga, pode
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ser percebida como um sinal de incapacidade, enquanto estados de excitagdo positiva
ou bem-estar podem indicar competéncia. No ensino de Fisica a ansiedade pode ser
comum, assim, é fundamental que os educadores auxiliem os alunos a gerenciar o
estresse e a reinterpretar reagdes negativas de forma construtiva. Promover um
ambiente de sala de aula acolhedor, conforme preconizado por Rogers (1986) e
Maturana (2014), pode minimizar ameagas e promover a aceitagdo no processo,
favorecendo estados afetivos positivos e elevacdo da autoeficacia.

Bandura (2017) defende que os sistemas educacionais devem focar em formar
aprendizes adaptaveis e proficientes na autorregulacdo. Seis objetivos estdo
interligados: cognitivo (competéncias), autorregulatério (autodesenvolvimento), valor
(padrbes pessoais), social (prosocialidade), afetivo (bem-estar emocional) e
desempenho (habilidades operacionais). A crenca robusta na propria eficacia de
autogerenciamento é crucial para a persisténcia e para aspira¢cées elevadas dos alunos
(Bandura, 2017). E necessaria a reestruturacdo da forma de ensinar com dedicac3o aos
elementos relacionados as crencas de autoeficacia (experiéncias positivas ou
envolvimento ativo dos alunos, experiéncias vicarias, persuasdo social) e aten¢do aos
aspectos cognitivos, motivacionais, emocionais e sociais.

4.5, Epistemologia de Maturana

A Biologia do Conhecer de Humberto Maturana (2014) conceitua seres humanos
como sistemas vivos estruturalmente determinados, onde a cognicao emerge da
dindmica interna. Interacbes externas atuam como perturbagcdes que induzem
transformacgdes estruturais, sem determinar o que ocorre internamente (Maturana,
2014). Esta visdo realca a relevancia da percepgdo, autorregulacdo e qualidade das
relacGes para a construcdo do conhecimento.

O educar, para Maturana (2001), € um processo continuo e reciproco de
convivéncia e transformag¢do mutua, onde educandos e educadores compartilham o
mundo experienciado, e toda explicacdo é uma reconstrucdo da experiéncia do
conhecedor e demanda aceite. Infancia e juventude sdo periodos cruciais, moldando a
capacidade de aceitar e respeitar o outro a partir da autoaceitacdo (Maturana, 1998,
2014).

A aprendizagem, segundo Maturana (1998), ndo é assimilacdo externa, mas uma
transformagdo na estrutura interna via interagdes recorrentes. Os seres humanos
existem na linguagem (Maturana, 2014), que se manifesta nas coordenacdes de a¢do. A
linguagem ocorre no espaco de interacdes (na escola, sala de aula, atividades escolares,
por exemplo). As palavras constituem encontros que desencadeiam mudancas
estruturais em nossa fisiologia. Para o viver ndao precisamos de explicagdes, mas as
explicacées mudam o suceder do nosso viver, portanto, ndo sdo triviais (Maturana,
2014).

Somos seres reflexivos, capazes de escolher nosso caminho e moldar nossa
identidade na cultura (Maturana, 2014). As emocdes sdo disposi¢cbes corporais que
especificam dominios de a¢do (Maturana, 2014). O professor, como mediador, deve
atentar-se a emocdo que define a atividade como a curiosidade e paixao por explicar, e
a escolha das palavras, pois as interagdes podem gerar perturbacdes, e estas, gerar
mudancas estruturais nos estudantes. O amor, para Maturana (2001), é a emocao
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fundamental do social, instituindo a aceitagdo do outro como legitimo na convivéncia,
baseando a ambiéncia de aprendizagem.

4.6. Inteligéncia emocional

Desde a Grécia Antiga (Platdo, 2011), o debate sobre razdo-paixao evoluiu para o
reconhecimento da integracdo das emog¢Ges nos processos racionais e na tomada de
decisbes (Damasio, 1995; Morgado-Bernal, 2015). As emocOes cooperam com a
inteligéncia, confirmando que somos seres emocionalmente racionais (Damasio, 1995;
Salovey & Mayer, 1990). Essa compreensdo alicerca o conceito de inteligéncia
emocional.

A inteligéncia emocional foi primeiramente definida por Salovey e Mayer (1990)
como a capacidade de monitorar sentimentos préprios e alheios, discrimina-los e
usa-los para guiar pensamento e acdes. Mayer e Salovey (1997) refinaram a inteligéncia
emocional no modelo tedrico: Four Branch Ability Model, propondo quatro capacidades
interligadas:

I) Percepcdo Emocional: Reconhecer e expressar emog¢des em si e nos outros.

II) Facilitacdo Emocional do Pensamento: Usar emocgdes para aprimorar o
raciocinio e direcionar a atencdo.

II) Compreensdo das Emocgdes: Rotular, agrupar e categorizar sentimentos,
antecipando causas e consequéncias emocionais.

IV) Regulagdo Emocional: Gerenciar e controlar eficazmente as emogdes,
fortalecendo o aspecto cognitivo.

Essas capacidades sdo interdependentes, mas a alta percepgao de inteligéncia
emocional nem sempre implica uma boa compreensdo ou gestdo (Fernandez-Berrocal
& Extremera, 2002). A inteligéncia emocional interliga sistemas cognitivos e emocionais,
transformando emogdes em habilidades benéficas que auxiliam na tomada de decisdes
e potencializam resultados (Mayer et al., 2008; Sartor, 2020). Métodos como o Teste de
Conhecimento de Emogdes e o Teste de Inteligéncia Emocional Mayer-Salovey-Caruso
(MSCEIT) podem mensurar a inteligéncia emocional, avaliando, por exemplo, a
identificacdo de emocgdes em rostos (Mayer et al., 2002; Mayer et al., 2008).

5. Analise: Tecendo relagoes

Apds a leitura aprofundada dos referenciais tedricos e a identificacdo sistematica
dos conceitos centrais de cada um dos autores destacados, esta etapa se dedica a
articulacdo e sintese dos principais elementos propostos.

Os quatro pilares fundamentais apresentados a seguir representam os temas
emergentes da analise tematica realizada, evidenciando os pontos de convergéncia e
complementaridade entre as diferentes perspectivas. Assim, esta secdo demonstra
como a inter-relagdo dos conceitos permite construir uma compreensdo sobre o
processo de ensino e aprendizagem capaz de fomentar a autonomia e valorizar as
emocOes dos estudantes. S3o eles:
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1. A aprendizagem é individual e Unica para cada agente: Reconhece que cada
estudante constrdi o seu conhecimento de forma singular, influenciado por
sua estrutura cognitiva e emocional preexistente.

2. Cada agente tem responsabilidades no prdéprio processo de aprendizagem:
Destaca o papel ativo e intencional do aprendiz em sua jornada de construgdo
do conhecimento.

3. As interacOes e a adaptabilidade ao ambiente influenciam o processo de
aprendizagem: Sublinha a importancia do ambiente de sala de aula e das
relacGes interpessoais como catalisadores do desenvolvimento cognitivo e
emocional.

4. Adevida manipulacdo da linguagem é essencial no ato de ensinar e aprender:
Enfatiza o poder da linguagem como ferramenta para mediar significados,
promover a reflexao e influenciar o estado emocional.

Esses conceitos, e as relagGes desenvolvidas entre eles, podem ser visualizados

graficamente no mapa conceitual apresentado na Figura 1.

Na teoria da aprendizagem significativa de Ausubel (2000), o processo de
aprendizagem é inerentemente idiossincratico. Para que se concretize, o aprendiz deve
intencionalmente conectar um novo conceito, ideia ou conhecimento, de forma nao
arbitraria e ndo literal, aos conhecimentos prévios em sua estrutura cognitiva. Em
esséncia, cada um aprende a partir do que ja sabe (Moreira, 2010).

A pratica educativa, portanto, precisa valorizar e respeitar a bagagem individual
de cada aprendiz. Seres humanos sdo sistemas vivos estruturalmente determinados; o
externo nao os especifica, mas os pode perturbar, gerando mudancgas internas
(Maturana, 2014). A histéria individual é crucial na construcdo de significados
(Maturana, 2014), com implicagdes significativas para a agdo docente.

Figural

Mapa conceitual com a sintese tedrica dos referenciais do trabalho, onde UEPS é a abreviatura de
Unidades de Ensino Potencialmente Significativas.
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De acordo com Humberto Maturana (1998), a aprendizagem é transformacao por
interagdes recorrentes. A andlise da aprendizagem transcende o individuo, abrangendo
o ambiente, os colegas, o professor, os materiais e as multiplas intera¢cdes que
influenciam o processo.

De acordo com Maturana (2014), o explicar é sempre uma reformulacdo da
experiéncia que se explica e é aceita por um observador. Assim, para Maturana (2014),
aciéncia tem a ver com o explicar e os cientistas sdo pessoas que tém prazer em explicar.
Ha dois modos fundamentais de escutar e aceitar reformulacbes da experiéncia: 1)
“caminho da objetividade a seco” no qual a existéncia é independente do observador.
Neste caminho ha uma realidade independente do observador e este tem um acesso
privilegiado que Ihe serve para elaborar sua explicacdo. Suas afirmacdes cognitivas se
configuram como peticGes de obediéncia; 2) no “caminho da objetividade entre
parénteses” a realidade é uma proposicdo explicativa. Assim, ha tantas realidades
guantos dominios explicativos, todos legitimos. Este caminho surge quando me
pergunto pelo observar e pelo observador, quando assumo a biologia e compreendo
gue ndo podemos distinguir entre ilusdo e percepcao. Neste caminho ha respeito.

Portanto, ao compreender o conceito de “objetividade”, o professor pode trazer
para o contexto da sala de aula o respeito essencial as relagées humanas no processo
de ensinar e aprender. Ndo se pode ignorar elementos emocionais ou aspectos afetivos
nas relagdes humanas, pois definem os dominios de a¢Ges. Para compreender qualquer
acdo, é fundamental atentar-se a emocgdo que define seu dominio (Maturana, 2014).

Mesmo sem admitir interagdes instrutivas, a convivéncia com o outro gera
transformacgdes espontaneas que se tornam congruentes, indicando adaptagao social e
cultural (Maturana, 2001). Transversalmente, a inteligéncia emocional — a regulacdo
das emocgbes associadas a certas acdes ou contextos — facilita tais transformacgdes
(Mayer et al., 2008).

Os processos cognitivos e emocionais estdo intrinsecamente interligados na
estrutura cognitiva do individuo. Essa relagao ressalta a importancia da inteligéncia
emocional, definida como a capacidade de “realizar um raciocinio preciso sobre as
emocgoes e a capacidade de usar emogdes e o conhecimento emocional para melhorar o
pensamento” (Mayer et al., 2008, p. 6) e, consequentemente, a acdo. Portanto, é
essencial vincular os elementos emocionais, especificamente a inteligéncia emocional
de cada individuo, para aprimorar os pensamentos e ag¢les relacionados a
aprendizagem. A conscientizagao sobre o impacto das emogdes no processo de ensino
e aprendizagem pode potencializar tanto a atuagao do professor quanto a dos
estudantes (Valente et al., 2022). Dessa forma, o professor pode intencionalmente criar
condicOes para que o aprendiz se expresse, externalize suas representacées do mundo
(Moreira, 2010) e, assim, negocie sentidos e significados.

A capacidade do professor de analisar, identificar, compreender e regular suas
proprias emogdes, bem como as de seus alunos, pode otimizar o processo de ensino e
aprendizagem (Fernandez-Berrocal et al., 2005). Diversos estudos indicam que a
inteligéncia emocional do professor desempenha um papel significativo nesse processo,
apresentando correlacdo positiva com a autoeficacia docente (Valente et al., 2022;
Wang, 2022; Wu et al., 2019).

Carl Rogers (1986) criticava a aprendizagem imposta, desprovida de significado
pessoal para o estudante, corroborando a relevancia dos conhecimentos prévios e da
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intencionalidade no processo de aprender (Ausubel, 2000). Além disso, Rogers (1978)
aponta que a aceitacdo de uma ideia externa pode ser profundamente ameacadora aos
valores ja internalizados pela pessoa. O novo conteudo, o novo conhecimento, o
professor e os colegas atuam como perturbagdes para o aprendiz, capazes de
desencadear mudancas estruturais internas no individuo (Maturana, 2014).

O aprendiz detém uma parcela significativa de responsabilidade no processo de
aprendizagem. Para que a aprendizagem seja significativa, o individuo deve ter
predisposicdo para aprender, pois sem essa intencionalidade, os resultados serdo pouco
proveitosos (Moreira, 2010). Nesse cenario, o professor assume o papel de
facilitador/mediador, e os envolvidos devem se responsabilizar individualmente pela
aprendizagem (Novak & Gowin, 1996).

Janudrio et al. (2022), amparados nos pressupostos tedricos de Maturana,
afirmam que a experiéncia € um fendmeno individual/solitario em relacdo ao ato
cognitivo do outro. Contudo, esta soliddo é superada no mundo que criamos ao
estarmos juntos com outros. O ser humano se distingue dos demais animais pelas
interacGes recorrentes no compartilhar. Assim, a sala de aula e a escola sdo espagos
primordiais para interagGes recorrentes que podem ser voltadas para o consenso, e para
a colaboracao.

Cadaindividuo deve ser o agente do préprio processo de aprendizagem, utilizando
elementos de autorregulacao e de motivacao (Bandura, 2017). Associados a inteligéncia
emocional, esses fatores promovem a autonomia dos estudantes (Arias et al., 2022;
Chen & Cheng, 2023; Rodriguez-Gonzalez et al., 2021). O desenvolvimento das crencas
de autoeficicia permite regular o funcionamento dos processos cognitivos,
motivacionais, afetivos e decisionais (Simorangkir & Rohaeti, 2019).

Por fim, ndao é possivel alcangar avangos ou desenvolvimentos em nenhum
processo de aprendizagem sem a devida ateng¢ao a linguagem, intrinsecamente bem
desenvolvida nos humanos. A linguagem expressa o pensamento e esta sempre
diretamente vinculada a tentativa de percep¢do da realidade (Moreira, 2010). O
desenvolvimento da linguagem esta diretamente relacionado a expansao da percepgao
cognitiva, gerando, consequentemente, uma nova percep¢ao de mundo.

Bandura (2017) corrobora esse aspecto, relatando que a simbolizacdo é uma
caracteristica distintiva dos seres humanos. Assim, para alterar diversos aspectos da
aprendizagem, é preciso atribuir novos significados e sentidos. Aprender ciéncias, por
exemplo, implica em se apropriar da linguagem especifica dessa area. Maturana (1998,
2014) argumenta que as palavras ndo sdo inécuas; a escolha de uma em detrimento de
outra em dada situacdo ndo é indiferente. As palavras que usamos ndo apenas revelam
nosso modo de pensar, mas também projetam o curso de nossas agdes e, certamente,
de nosso modo de sentir. Desse modo, torna-se essencial a geréncia do pensamento por
intermédio das emocGes (Mayer et al., 2008).

6. Possibilidades no contexto real de ensino

Com base nos referenciais comentados acima, foi elaborada uma atividade de
intervengdo, que pode ser consultada em Solino (2024) e em Solino et al. (2025). Os
trabalhos relacionados geraram importantes resultados quantitativos, demonstrando a
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eficacia da abordagem integrativa dos aspectos cognitivos e emocionais para o processo
de ensino e aprendizagem. A metodologia empregada no estudo permitiu observar um
impacto favoravel no desenvolvimento dos estudantes, corroborando a relevancia da
intencionalidade, da autorregulagdo e de um ambiente acolhedor.

O estudo de Solino et al. (2025) dedicou-se a descrigao das etapas de construgdo
e validagdo de uma Unidade de Ensino Potencialmente Significativa (UEPS) no contexto
do ensino de Fisica (Eletricidade) na Educacdo Basica. Trata-se de uma ferramenta
educacional com foco em potencializar a aprendizagem significativa critica. A
intervenc¢do, concebida em trés turmas da 32 Série do Ensino Médio, envolveu 49
estudantes ao longo de nove aulas, em uma instituicdo publica estadual no Centro-
Oeste do Brasil.

A aplicacdo da UEPS no contexto real de ensino e a analise dos dados construidos
mostraram que estratégias diversificadas no processo de ensino e aprendizagem,
incluindo elementos Iudicos como musica e jogos, sdo essenciais para o fomento da
participacdo ativa dos estudantes. Na referida UEPS foi proposto um trabalho final
“aberto” que possibilitou aos estudantes confeccionarem experimentos, produzirem
mapas mentais, desenhos e maquetes sobre o tema. Este tipo de trabalho demonstrou
ser um fator promotor da autonomia dos estudantes e gerou resultados satisfatorios em
termos de aprendizagem. Para mais detalhes, sugere-se a leitura do artigo de Solino et
al. (2025).

No caso mencionado, o uso das UEPS na Educacdo Basica buscou vincular os
quatro pilares fundamentais do processo de ensino e aprendizagem com foco em
fomentar a autonomia e valorizar as emocdes dos estudantes. Contudo, ressalta-se que
sdo necessarios estudos longitudinais para aprofundar o tema.

7. Consideragoes finais

Na busca por investigar teorias que iluminem a aprendizagem em seus aspectos
cognitivos e emocionais, e que contribuam com as abordagens de ensino, articulou-se a
aprendizagem significativa e aprendizagem significativa critica (Ausubel, 2000; Moreira,
2022), a perspectiva humanista da Educacdo (Rogers, 1986), a autorregulacdo e
autoeficdcia (Bandura et al., 1999; Bandura, 2017), a epistemologia de Maturana (1998,
2001, 2014) e a inteligéncia emocional (Mayer & Salovey, 1997).

Em suma, a aprendizagem significativa relaciona-se a capacidade de conectar
novos conhecimentos a conhecimentos prévios relevantes, promovendo a construcdo
de significados. A valorizagao da autonomia do aluno, com foco na criagdao de um
ambiente educacional que promova aceitacdo, empatia e liberdade para explorar,
reconhecendo que a aprendizagem mais eficaz ocorre quando os individuos sdo
respeitados em suas singularidades, essencial para o desenvolvimento de um
autoconceito positivo. A autoeficacia deve ser trabalhada tanto no professor quanto em
cada estudante. O aprender ocorre nas interacdes recorrentes com o outro, sendo a
emocdo o pilar dessas interagGes (Maturana, 2014; Rogers et al., 1978; Valente et al.,
2024).

Ao reunir esses conceitos, depreende-se que o aprender ocorre tanto no campo
individual, dependendo dos conhecimentos prévios (experiéncias e emocbes) do
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aprendiz, da sua estrutura interna, quanto no campo relacional, nas interagdes
recorrentes com o outro (professor e aluno) e com os objetos de aprendizagem em sala
de aula. Nesse sentido, a inteligéncia emocional desempenha um papel crucial,
consolidando as capacidades necessdrias para gerenciar as emogdes e criar um
ambiente propicio a aprendizagem (Valente et al., 2024).

Dessa forma, essas teorias contribuem para que a escola realize a construgao de
um ambiente de aprendizagem enriquecedor, que valoriza a individualidade dos alunos,
promova a construcdo de significados e reconheca a importancia das emogdes no
processo educativo. Essa abordagem na Educacdo pode auxiliar professores na
conducdo do processo e alunos a desenvolverem habilidades cognitivas, emocionais e
sociais fundamentais para se tornarem aprendizes auténomos, criticos e reflexivos. Se
for além do discurso, é isso que a sociedade almeja atualmente. No Ensino de Ciéncias,
especificamente na Fisica, esses paradigmas devem orientar a pratica profissional do
professor.
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