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Resumo

Este trabalho teórico teve com objetivo aproximar o uso de Analogias em in-
terfase de Modelos Mentais em relação à teoria da Aprendizagem Significativa 
(TAS) de Ausubel (2003) (MORREIRA & MANSINI, 2001) no contexto da Edu-
cação em Ciência numa visão construtivista de educação. O uso de Analogias 
é presente como recurso didático, no entanto não é sistematizado o seu uso, 
desta forma buscou-se aproximar o uso da Analogia, com o conceito de Mod-
elo Mental ao conceito de Subsunçor da TAS e de Organizador Prévio, e desta 
forma versa uso deste recurso na reflexão desta teoria.

Palavras-Chave: Aprendizagem Significativa. Analogias. Educação em Ciên-
cias. Construtivismos.

Introdução

 A existência da Educação em Ciência se justificar no momento 
que há necessidade de romper as visões e concepções do senso comum 
para o conhecimento científico, pressupondo que a concepção cientí-
fica é a mais adequada ao ensino, principalmente ao ensino escolar. 
Nesta visão há muitos esforços para alcançá-lo (GIL-PÉREZ & CARV-
ALHO, 2006). 
 Essa busca acima citada tem caminhado ao decorre das últi-
mas décadas em forma diferentes de teorização para a aprendizagem, 
desde uma perspectiva tecnicista behaviorista até ao que chamamos de 
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construtivismo (MORREIRA, 1999). No entanto, a teorização especifica 
sobre o fenômeno da aprendizagem no contexto escolar tem múltiplas 
possibilidades, assim sendo, procura-se aproximar a teoria da Apren-
dizagem Significativa (AP) de Ausubel (2003) e o uso de Analogias em 
interfase de Modelos Mentais (MM) para Educação em Ciências numa 
visão construtivista contextualizada, busca-se uma viabilidade entre 
AS e uso de Analogias. A partir do uso do raciocínio analógico em 
analogias podem verificar o uso de conhecimentos prévios em forma de 
Modelos Mentais, estes conhecimentos organizados sistematicamente 
na analogia e de forma metodológica possibilitando a reflexão dos lim-
ites das analogias pode-se assemelhar cognitivamente ao uso de sub-
sunçores para aprendizagem significativa, como também a ocorrência 
do conflito cognitivo e equilibração em Piaget.

Consciência sobre a educação em ciência como uma construção 
necessária

 A Aprendizagem Significativa tem sido utilizada em Educação 
em Ciência, assim houve uma evolução no contexto do ensino de ciên-
cias no âmbito internacional, buscando uma melhoria do ensino em 
função da sociedade, que se descentralizou do centro estratégico mili-
tar e de formação das elites (KRASILCHIK, 2004), oportunizando desa-
fios a se enfrentar, Malafaia e Rodrigues (2008) assumem a justificação 
da necessidade efetiva e prática do ensino de Ciências em progresso: 

[...] o ensino de ciências justiça-se parcialmente 
na medida em que se consegue fazer com que os 
alunos e futuros cidadãos sejam capazes de en-
frentar situações cotidianas, analisando-as e in-
terpretando-as através dos modelos conceituais 
e também dos procedimentos próprios da Ciência 
(2008, p. 2). 

 Moreira (2004, p. 1, 2) faz referência aos objetivos para a Edu-
cação em Ciências, pois se o estudo sobre as Ciências Naturais é acla-
mado como importante, a sua delimitação também: 



                           Educação em Ciências na Amazônia: Múltiplos Olhares         205  

A educação em ciências, por sua vez, tem por ob-
jetivo fazer com que o aluno venha a compartil-
har significados no contexto das ciências, ou seja, 
interpretar o mundo desde o ponto de vista das 
ciências, manejar alguns conceitos, leis e teor-
ias científicas, abordar problemas raciocinando 
cientificamente, identificar aspectos históricos, 
epistemológicos, sociais e culturais das ciências. 
Idealmente, a formação de um futuro cientista 
deve incluir a educação em ciências, porém a 
recíproca não é verdadeira: a educação em ciên-
cias não implica “por o aluno no laboratório”, nem 
“transformá-lo  em um especialista em resolução 
de problemas”, tampouco “vê-lo como um futuro 
pesquisador”.

 Assim, foi importante fazer essa observação para contextuali-
zar de forma a possibilitar a instrumentalização da Educação por meio 
da Aprendizagem Significativa, Modelos Mentais e a Analogias em sala 
de aula por meio da instrução.

Construtivismo e a Teoria da Aprendizagem Significativa de
Ausubel

Sobre os pressupostos numa educação com aspectos construtiv-
ista Mortimer aponta: 1) a aprendizagem se dá através do ativo en-
volvimento do aprendiz na construção do conhecimento; 2) as idéias 
prévias dos estudantes desempenham um papel importante no pro-
cesso de aprendizagem (MORTIMER, 1996, p. 22).

“Trabalhos atuais de didática concordam unanimemente sobre o 
aspecto construtivista da aquisição dos conhecimentos [...]” (ASTOLFI 
& DEVELAY, 1990, p. 73). Para El-Hani e Bizzo (2002) com uma revisão 
no tema construtivismo referem-se a uma corrente que é predominante 
no ensino de ciências, por várias razões. Relaciona entre os comen-
tários: a existência de uma concordância de várias propostas, mesmo 
com suas distinções da visão construtivista (GIL-PEREZ, 1993); a razão 
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que o construtivismo foi tão bem aceito na educação científica foi 
que nas suas proposições básicas nada têm de excepcionais (MILLAR, 
1989); e as posições do construtivismo educacional são lugares comuns 
pedagógicos (MATTHEWS, 1997).

Krasilchik (2004) comenta que o construtivismo apareceu a par-
tir de trabalhos de metodologia cognitivista, desenvolvendo outras 
linhas de pesquisa e teorias para explicar como adquiri-se, interpreta-
se e usa-se informações construindo o conhecimento, denominando de 
“construtivismo”. Sendo o compromisso central de uma posição con-
strutivista é que o conhecimento não é diretamente transmitido, mas 
construído ativamente pelo aprendiz (DRIVER et al., 1999).

Duit (1996) relaciona os pontos comuns do construtivismo para 
a educação em ciência: 1) Construção ativa em base das já concepções 
existentes; 2) Há tentativa de construção a partir do mundo exterior 
de verificação na natureza; 3) Há viabilidade de utilidade para o mes-
mo; e, 4) vê a construção do conhecimento como produto da sociedade.

A partir desse pressuposto construtivista, Pozo e Crespo (2009) 
entende que a Aprendizagem Significativa se ancora com a possibili-
dade de aprendizagem por exposição-recepção. Desta forma definiram-
se AS no trabalho de Morreira e Masini (2006) realizada em abordagem 
cognitivista como: 

processo quando o material novo, idéias e infor-
mações que apresentam uma estrutura lógica, in-
terage com o conceito relevantes e inclusivos, cla-
ro e disponíveis na estrutura cognitiva, sendo eles 
assimilados, contribuindo para sua diferenciação, 
elaboração e estabilidade.  Assim uma experiência 
consciente, claramente articulada e precisamente 
diferenciada, que emerge quando sinais, símbolos, 
conceitos e proposições potencialmente significa-
tivos são relacionados à estrutura cognitiva e nela 
incorporados (MOREIRA & MASINI, 2006, p. 14). 

É necessário o entendimento de alguns termos e conceitos 
(MOREIRA & MASINI, 2006, p. 14, 108): 1) Estrutura cognitiva: con-
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teúdo total de idéias de um certo individuo e sua organização, ou 
conteúdo e organização de suas idéias em uma área particular de con-
hecimento; Significado: é um produto fenomenológico do processo de 
aprendizagem, no qual o significado potencial, inerente aos símbolos, 
converte-se em conteúdo cognitivo, diferenciado para um determinado 
indivíduo; Subsunçor (idéias-âncora): idéias (conceito ou proposição) 
mais amplas, que funciona como subordinador de outros conceitos na 
estrutura cognitiva e como ancoradouro no processo de assimilação. 
Como resultado dessa interação (ancoragem), o próprio subsunçor é 
modificado e diferenciado.

A diferenciação progressiva e reconciliação integrativa fazem 
parte integrante da TAS. Um corpo de conteúdo instrucional possui 
uma estrutura lógica conceitual dedutiva.

O processo de diferenciação de um conceito mais geral para um 
conceito mais especifico formando uma proposição é chamada de dife-
renciação progressiva. O processo de reconectar um conceito especifico 
a um conceito mais geral de forma proposicional é chamada de recon-
ciliação integrativa (integradora).

Figura 1: O processo de diferenciação progressiva e reconcilia-
ção integrante.

Todo material potencialmente significativo deve estabelece esta 
lógica sem a qual não possibilitará uma AS superordenada ou combi-
natória.

Ausubel (2003) explora basicamente três tipos aprendizagens na 
perspectiva cognitivista: mecânica, recepção e descoberta. A primeira 
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se caracteriza pela aquisição de informação ter pouca ou nenhuma 
interação com conceitos ou proposições relevantes existentes na estru-
tura cognitiva, sendo por memorização; a segunda apresenta a infor-
mação aprendida em forma mais ou menos final por exposição verbal; 
e a terceira, o conteúdo deve ser descoberto pelo aprendiz, antes que o 
possa ser assimilado. Essas aprendizagens estão presentes no ensino de 
ciências, no entanto, algumas delas podem interagir para a verificação 
da AS. Sendo não contraditória, por exemplo, a recepção numa per-
spectiva cognitivista ser “significativa”, pois, é qualitativo ser signifi-
cativo, sendo caracterizado pela estrutura pedagógica de intervenção 
em não ser de organização arbitraria e literal para a estrutura cognitiva 
do aprendiz.

A condição para o aprendizado significativo (no sentido cogni-
tivo) se dá na necessidade de encontrar estruturas prévias de conheci-
mentos que possa relacioná-las com a nova informação. Essa estrutura 
é chamada de “subsunçores” de aprendizagem, termo cunhado por Au-
subel. Assim a Aprendizagem Significativa é apreendida nas estruturas 
psíquicas e cognitivas quando existe relação significado para o sujeito. 
Isto é, a compreensão genuína de um conceito ou proposição implica 
a posse de significado claro, preciso, diferenciado e transferível (MOR-
REIRA & MASINI, 2006, p. 24).

A informação é integrada, após a recepção, a estrutura cognitiva 
através dos subsunçores adequadamente significativo transformando 
de forma recursiva a ambos, a nova informação e o subsunçor se al-
teram do estado inicial, relacionam-se depois de se alterarem recursi-
vamente as informações com relação significativa mais ampla e inte-
gradas-ligadas na estrutura cognitiva.
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Figura 2: A AS na visão clássica de Ausubel, extraído de Mor-
reira (2005).

Quando a informação integra a um subsunçor não adequado 
ocorre à recursividade de alteração entre a informação nova e o sub-
sunçor e a mudança de ambos, mas não há mais a interação significa-
tiva, esse evento é chamada de informação obliterada, ou alterada sem 
integração significativa completa possibilitando o esquecimento pela 
baixa interação.

A informação com significado na estrutura cognitiva é formada 
por hierarquia (subordinada), logo sendo por valorização cognitiva sig-
nificativa, mais para umas informações do que outras pela construção 
cognitiva de informações com entendimento conhecidos formando 
uma estrutura de hierarquia na aprendizagem do geral para as espe-
cificações.

No processo de AS será necessário verificar os conhecimentos 
prévios por uma sondagem didática para reconhecimento de subsun-
çores para futuras ancoragens, mas na ausência dos mesmos de forma 
inclusiva e especifica no conceito ou teoria desejada, podem-se or-
ganizar as informações com algo significativo formando o chama-se 
de “organizador prévio”, apresentar a nova informação vinculada ao 
organizador prévio (subsunçor gerado), e desenvolver as particulari-
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dades da nova informação, fazer a verificação de armazenagem das 
informações. Sendo que o organizador prévio é o material introdutório 
apresentado antes do material a ser aprendido, porém em nível mais 
alto de generalização, inclusividade e abstração do que o material em 
si e, explicitamente, relacionando às idéias relevantes existentes na 
estrutura cognitiva e a tarefa de aprendizagem (MOREIRA & MANSINI, 
2006, p. 107).

Ausubel (2003, p. 12) aconselha que o organizador prévio 
(chamado também de organizador avançado) deve possuir uma funda-
mentação lógica: 1) possuem-se idéias relevantes, estabelecidas e dis-
poníveis na estrutura cognitiva para logicamente novas idéias possam 
ser potencialmente significativas sejam formadas, e assim realmente 
significativas e estáveis; 2) as idéias mais gerais e inclusivas como 
idéias ancoradas alterada adequadamente pode oferecer maior esta-
bilidade se realmente disponível na estrutura cognitiva; 3) o fato do 
organizador tentar identifica um conteúdo relevante e indicar de modo 
explicita a relevância do novo material de aprendizagem.

A introdução antes da situação de aprendizagem cumpre objeti-
vo através dos produtos da interação entre a especificidade de idéias e 
a relação ao novo material, assim, em primeiro entre o organizador e as 
idéias relevantes da estrutura cognitiva, e segundo entre o organizador 
e as novas idéias da situação de aprendizagem. Desta forma não fugir 
em abstrações vagas no qual se assimile informações não relevantes 
(AUSUBEL, 2003, p. 66).

A administração de organizadores avançados se difere de in-
troduções breves, pois, as idéias contêm (1) são abstrações mais ab-
stratas, inclusivas e gerais do que o material de aprendizagem, (2) são 
mais relacionadas e explicativas do que as idéias relevantes existentes. 
Assim um organizador de material desconhecido é o expositivo para 
fornecer subsunçores relevantes próximos, pois mantém a relação sub-
ordinada em relação ao material novo, assim a possibilidade de ancora-
gem. Ou no caso de material familiar seria um organizador comparativo 
para uso de novas idéias semelhantes na estrutura cognitiva, como 
também para maior discriminação entre idéias novas e as existentes 
(AUSUBEL, 2003, p. 151, 152).
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Dentro desta teoria da aprendizagem podem ser utilizados vários 
métodos de ensino e verificação de aprendizado como modelagem con-
ceitual, mapas conceituais, analogias e metáforas, etc. de formas ver-
bais, pictóricas ou ambas.

A AS para Educação em Ciência é uma teórica viável de promoção 
didática, uma vez que podemos usar um rico material como organiza-
dor prévio em forma de vídeos, artigos, jornais, analogias e metáforas, 
etc. (metodologicamente), pois, entendemos que o aluno não vem à 
sala de aula como se fosse uma “tábua rasa” sem informações e conhe-
cimentos prévios que possam ser potencializados no processo ensino-
aprendizagem. Os pressupostos construtivistas assumidos e articulados 
com a teoria da AS deverá ser uma ferramenta útil para o Ensino de 
Ciências.

No entanto, o que fazer quando não há subsunçores adequados 
para a promoção de ensino por meio da AS, quais estratégia tomar? 
Ausubel apontou os organizadores prévios. Por meio dessa linha, pode-
se apontar o uso de Analogias com modelização mental para criar tais 
situações. Na próxima sessão tentaremos o fazer.

 
Modelos Mentais e o raciocínio analógico

 Como se pode aproximar a AS do uso de Analogias no Ensino de 
Ciências. Normalmente em aulas já se ouviu termos assim: [...] como se 
fosse..., se parece..., semelhante... [...].
 No ensino o uso de representações para compreensão de con-
ceitos é comum. Essas representações busca fazer uma aproximação de 
um domínio familiar para outro que se busca compreender ou aprender. 
Esse processo se dá por formação de modelos mentais em base de um 
raciocínio analógico.
 Um processo por modelo mental porque é uma representação 
interna a partir de uma representação exterior de modelo conceitual 
(KRAPAS et al, 1997, p. 2). Sendo que modelos mentais a partir da 
definição de Johnson-Laird, Moreira (1996, p.5) entende que é 

modelo mental é uma representação interna de 
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informações que corresponde, analogamente, ao 
estado de coisas que estiver sendo representado, 
seja qual for ele. Modelos mentais são análogos 
estruturais do mundo. 

 Entendem-se AS numa visão cognitivista contemporânea há 
uma possibilidade de interação com a teoria dos Modelos Mentais 
(MORREIRA, 2005, p.6).
 Sendo que há várias formas de representações para o Ensino, 
segundo Treagust (2008) as representações podem ser como os mod-
elos, analogias, equações, gráficos diagramas, figuras e simulações. No 
entanto centra-se em especial em modelos mentais e analogias. 
 Pires (2005) relaciona sobre Analogia: “O termo analogia deri-
va do grego “ ”, que significa “proporção” ou “relação de se-
melhança/identidade entre duas ou mais coisas”, segundo o Dicionário 
da Língua Portuguesa Contemporânea (2001)”. Hartwig e Rocha-Filho 
(1988, p.333) definem “analogia instrucional concreto que tem pontos 
semelhantes com algo abstrato que se pretende ensinar”; ou simples-
mente o processo de identificação de relações entre de semelhanças 
entre dois domínios; Duarte (2005) considerando como a mera com-
paração entre semelhanças superficiais, entre atributos, presentes nos 
domínios considerados; Nagem e Oliveira (2004) compreendem que 
“analogia é uma comparação explicita entre dois domínios”. Concorda-
se com Nagem e Oliveira, entende-se nessa pesquisa analogia nestes 
termos.
 Na estrutura da linguagem analógica há dois domínios: o 
domínio de conhecimento familiar ou conhecido é denominado de 
análogo, veículo ou fonte (GLYNN, 2008; TREAGUST, 2008; NAGEM et 
al, 2001). E o domínio não familiar ou desconhecido é denominado de 
alvo que aparece haver um consenso, sendo que domínio é o “termo 
para designar a rede conceitual abrangente a que pertencem os concei-
tos alvo e análogo” (DUARTE, 2005). 
 Na pesquisa de Duarte (2005) relaciona algumas potenciali-
dades do uso de analogias: a) Levam à ativação do raciocínio analógico, 
organizam a percepção, desenvolvem  capacidades cognitivas como a 
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criatividade e a tomada de decisões; b) Tornam o conhecimento cientí-
fico mais inteligível e plausível, facilitando a compreensão e visualiza-
ção de conceitos abstratos, podendo promover o interesse dos alunos;  
c) Constituem um instrumento poderoso e eficaz no processo de facili-
tar a evolução ou a mudança conceptual; d) Permitem percepcionar, 
de uma forma mais evidente, eventuais concepções alternativas; e, e) 
Podem ser usadas para avaliar o conhecimento e a compreensão dos 
alunos. 
 Cachapuz (1989, p.119) indica algumas dificuldades no 
manuseio da linguagem metafórica no Ensino de Ciências: a) A in-
fluência de concepções positivas e racionalistas inclina em entender 
que seria uma substituição ou um desvio que impede o conhecimento 
objetivo da realidade; b) não existe nenhuma teoria sobre a linguagem 
metafórica que auxiliasse ao docente prever se uma analogia ou metá-
fora é ou não adequada. Mas, mesmo assim, essa falta não indica que 
se deve banir do ensino, mais é necessário prudência. 
 Normalmente a representação de conceitos científicos que os 
estudantes constroem em suas mentes, se difere das representações 
das construções dos cientistas (representações externas). Pois a con-
strução de um Modelo Mental (MM) de uma concepção para o estudante 
como um conceito teórico e abstrato é um processo de comparação de 
modelos confeccionados como recurso didático no processo de ensino-
aprendizagem de Ciências, assim o modelo inicial vem a servir de base 
para outros posteriores aprendizagem futura (GONZALEZ, 2005).
 Sendo que os modelos mentais têm suas características, que 
se difere dos modelos conceituais, a partir de Norma (1983) Moreira 
(1996, p. 8) defini as características dos MM, nos quais destacamos: 

1. modelos mentais são incompletos;2. a habili-
dade das pessoas em “rodar” seus modelos men-
tais é muito limitada;3. modelos mentais são in-
stáveis: as pessoas esquecem detalhes do sistema 
modelado (...);4. modelos mentais não têm fron-
teiras bem definidas (...); 5. modelos mentais são 
“não-científicos”: as pessoas mantêm padrões de 
comportamento “supersticiosos”, mesmo quando 
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sabem que não são necessários; os modelos men-
tais de uma pessoa refletem suas crenças sobre 
o sistema físico; e, 6. modelos mentais são par-
cimoniosos: freqüentemente as pessoas optam 
por operações físicas adicionais ao invés de um 
planejamento mental que evitaria tais operações; 
as pessoas preferem gastar mais energia física em 
troca de menor complexidade mental. No entanto, 
os Modelos conceituais são [...] representações 
precisas, consistentes e completas de sistemas 
físicos. São projetados como ferramentas para o 
entendimento ou para o ensino de sistemas físi-
cos.

 Desta forma relaciona-se ao que Gonzalez (2005) refere ao 
raciocínio analógico, no qual é composto de elemento familiar que é o 
análogo e o elemento que será objeto de compreensão, o alvo. Ambos, 
o análogo e o alvo (tópico) se relacional recursivamente em informa-
ções formando o modelo mental como produto dessa interação, essa 
interação chama-se relação analógica, sendo uma estrutura lógica. O 
conteúdo dessa relação analógica são os nexos (ligações das relações 
analógicas), componentes (elementos de comparações) e atributos (são 
as características dos componentes). Essa relação na formação do mod-
elo mental é realizada o raciocínio analógico pela relação analógica a 
partir de um planejamento ou organização das mesmas (o trama para 
Gonzalez).  

Figura 03: Figura modificada da Estrutura da analogia de Gon-
zalez (2005, p. 6).
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Consideramos a reinterpretação do conceito de subsunçor (con-
hecimento prévio) relacionado ao modelo mental. Desta forma, o uso 
da analogia haveria dois pontos de contato:

a) Subsunçor como modelo mental;
b) Organizador prévio a partir do modelo mental.
Isto implicaria que a construção de Analogia poderia evoluir 

para esquema piatiano (MORREIRA, 2008). Haveria uma aprendizagem 
subordinada ou superordenada.

Neste trama (Organizador Prévio) deve-se propor uma metodo-
logia de ensino por meio de analogia para distanciar de possíveis re-
lações irrelevantes da comparação comum na construção de conhe-
cimentos escolares. No qual se sugere a Metodologia de Ensino com 
Analogia – MECA (Nagem et al., 2001) no qual constitui em nove pas-
sos: 1) Definição da área de conhecimento: área especifica disciplinar; 
2) Definição do assunto: o conteúdo a ser ministrado; 3) Definição 
do público: as pessoas que deseja atingir com a analogia para o det-
alhamento do perfil; 4) Escolha adequada do veiculo com o perfil do 
aluno: escolha do domínio familiar, o veiculo (o análogo) é a própria 
analogia para proporcionar compreensão do objeto estudado; 5) De-
scrição da analogia: é a apresentação do veiculo (análogo), depois se 
trata do alvo, assim a analogia serve de elemento motivador na aula; 
6) Explicação das semelhanças e diferenças: busca-se de forma obje-
tiva e relevante para a compreensão do alvo. Aqui, chama-se atenção 
para reforças as semelhanças e para as diferenças e explicadas para 
não haver dúvidas, quanto a diferença entre semelhança e diferen-
ças deve encontrar mais semelhanças, pois se não a analogia pode 
tornar-se confusa; 7) Reflexão com o conteúdo: analisa-se junto aos 
alunos a validade da analogia com as suas limitações para verificar 
os pontos que falha a analogia, e assim o conteúdo ser preservado de 
más interpretações; 8) Estimulo de atitude crítica e reflexiva: por uma 
ação reflexiva e critica da compreensão do conteúdo, ser realizada por 
professores e estudantes alguma estratégia de avaliação qualitativa da 
assimilação, baseada no grau de compreensão atingido; 9) E avaliação: 
aqui o estudante é instigado a criar a sua própria analogia, propor vei-
culo mais familiar e suas experiências e levantar similaridades e dife-
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renças, explicitando, dessa forma, sua compreensão acerca do objeto 
de estudo (2001, p. 206)

Para todo esse processo é fundamental o tempo para internal-
ização das informações, para a reflexão e busque respostas para as 
questões propostas. Nessa proposta busca garantir que o novo conceito 
seja compreendido e entendido à partir das semelhanças e das diferen-
ças apresentadas.

Discussão

Morreira (2005, p 7) chama atenção que para o Modelo Mental e 
sua construção pode ser considerado o primeiro passo para a AS, pois, 
o modelo não tem a missão de produzir significados, mas de ter funcio-
nalidade. Para isto, pode-se ser alterado pelo processo de modelagem 
mental no processo de negociação de significados e até mesmo evoluir 
para esquemas de assimilação. Isto aproxima pelo processo de evolução 
dos modelos de Gonzalez, assim sendo as seguintes aproximações entre 
AS, MM e Analogias:

• A construção do conhecimento por meio da Analogia, instru-
mentalizada pela AS e MM pode ser por recepção feita pelo professor 
(ou por criação do aluno);

• As Analogias podem ser estudadas como organizadores prévios 
ou por modelagem mental na dinâmica de produção e fixação de sub-
sunçor;

• As informações devem está organizadas de forma não arbitraria 
e não literal, como também são substantivas no processo de relação 
analógica, uma vez que podem ser trabalhadas suas semelhanças e 
diferenças no processo analógico e dos objetos de ensino, como tam-
bém criticadas e reconstruídas as sentenças de aproximação do objeto 
de ensino;

• Em caso de uma assimilação obliterada pode ser reconstruída 
a Analogia e ser constituída no processo de semelhanças e diferenças 
no processo de esquecimento, logo podendo fazer uma aproximação 
correta e desviar de possíveis vícios de associação erronia.  
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Figura 4: Síntese do uso de Analogia a partir da perspectiva dos 
Modelos Mentais e da TAS.

 Pensando em Ensino de Ciências, é uma possibilidade viabilizar 
a relação entre AS, MM e Analogias no tratamento de conteúdo pos-
sível numa realidade de impossibilidades de subsunçores. Apesar do 
processo analógico ocorre naturalmente em muitos casos, é necessário 
salientar que os conceitos prévios mal aprendidos ou fato de condições 
estudantis serem limitadas podem causar alguns obstáculos difíceis. 
Logo o direcionamento ser realizado pelo professor, com objetivo de 
inteirar os conhecimentos prévios do aluno ao novo conteúdo. Para 
isso Pádua (2002) relaciona Duit (1991) sobre alguns aspectos do uso 
de analogias e metáforas: a) Por mais fáceis que sejam a detecção dos 
nexos entre alvo-análogo, o professor deve o fazer, apontando as dife-
renças para que os estudantes não confundam as limitações de cada 
nexo; b) Deve certifica-se que todos os estudantes compreenderam 
totalmente a analogia ou que o análogo realmente é familiar, caso 
contrario, as percepções errôneas ocorreram, e poderão ser transferi-
das para o alvo; c) Não se utiliza conceitos científicos como análogos, 
pois se caso foi aprendido de forma errônea, os próximos serão, isso 
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também é recomendado para a verificação de concepções alternativas; 
d) Em conceitos mais amplos, utilizam-se analogias múltiplas para pos-
sibilitar a solução de dificuldades que possam surgir com a explicação 
de uma única analogia; e) Deve-se fazer levantamento de similaridades 
de nexo superficiais como mais elevados; e, f) Deve-se seguir a uma 
orientação sistemática para aplicação de analogias em ensino.

Conclusão

 A alternativa de empreender o uso de MM e Analogias tem a 
finalidade de aproximar mais os conhecimentos científicos dos estu-
dantes, pois a linguagem científica entendida como cultura é muito 
difícil de ser apreendida, como El-Hani e Bizzo (2002) analisam como 
se uma pessoa que já é alfabetizada numa língua materna, que lê e 
escreve e a exerce em sociedade, no entanto na escola formal é imposta 
uma nova cultura (a científica) com sua própria linguagem, mecanis-
mos e produção de conhecimento. 
 A partir da aproximação da AS, MM e Analogia, achamos que 
foi possível fazer as vinculações e proporções numa visão construtiv-
ista para a Educação em Ciência, assim na perspectiva teórica da AS us-
ando MM e Analogias como organizadores prévios para a construção de 
subsunçor, ou outra estratégia para significar as informações científi-
cas a partir do os estudantes já sabem, sendo que se considera já como 
cidadãos, os estudantes, na educação básica, tendo a possibilidade de 
exercer o direito de dá credito ou não a idéias e conhecimentos que 
contribuem para a sociedade e para consigo. Além de auxiliar os alunos 
nesse exercício democrático, a ciência passa a ser mais democrática, 
realizando uma verdadeira inclusão facilitando as informações para no-
vas formas de linguagem.
 Mesmo que como Mayer (1983) em Hartwig e Rocha-Filho 
(1988) informe que as contribuições com analogias constituem-se uma 
das cinco técnicas instrucionais mais utilizadas no ensino, os facilita-
dores do conhecimento científicos (os professores) ainda não a uti-
lizam com a devida eficácia para esse intento (DUARTE, 2005).
 Assim como no trabalho de Pádua (2003) observou: o propósito 
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relevante na docência é “fornecer aos estudantes um nível de conforto 
e segurança que lhes permita conectar seu mundo ao mundo das teor-
ias e abstrações” (BLOOM, 1992).
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