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RESUMO 

 

Esta dissertação visa explorar as formas pelas quais a Aprendizagem Significativa (AS) se 

manifestou no uso de metodologias ativas e Ambientes Virtuais de Aprendizagem (AVA), no 

bacharelado em turismo oferecido pela Universidade Federal da Paraíba (UFPB), Brasil. 

Seguindo caminhos qualitativos, sob uma ótica exploratória, possui sua fundamentação teórica 

ancorada nos postulados do psicólogo estadunidense David Ausubel (1918-2008). 

Paralelamente, nele foram realizadas entrevistas online, do tipo semiestruturadas com docentes 

e um grupo focal com três discentes, todos ligados ao referido curso. O conjunto destas 

informações foi trabalhado, via análise de conteúdo, e os resultados observados daí sugeriram 

que os princípios da AS não são utilizados de forma taxativa nem entre os professores, nem nas 

percepções dos alunos sobre os processos de aprendizagem dos quais fazem parte. Com relação 

ao uso destas metodologias ativas com o apoio dos AVA, percebeu-se que há uma maior 

inclinação, nas práticas docentes, para o desenvolvimento de propostas de ensino 

interacionistas, ou seja, que levem em consideração fatores ambientais e orgânicos como sendo 

influenciadores das formações individuais. Por fim, os dados também sugerem que a 

dificuldade de operacionalização docente destes ambientes virtuais poderia ser minimizada se 

políticas institucionais de capacitação fossem mais fortemente aplicadas.  

 

Palavras-chave: AVA, Metodologias Ativas, Aprendizagem significativa, Turismo.
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ABSTRACT 

 

This thesis seeks to explore the ways in which Significant Learning (SL) manifests itself in the 

use of active methodologies and Virtual Learning Environments (VLE), in the undergraduate 

program in tourism offered by the Federal University of Paraíba (UFPB), Brazil. Following a 

qualitative methodology of exploratory nature, the theoretical framework is anchored in the 

postulates formulated by American psychologist David Ausubel (1918-2008). At the same time, 

we conducted online, semi-structured interviews with faculty, and one focus group with 

students from the program in question. The information gathered was then analyzed, via content 

analysis, and it revealed that the principles of SL were not applied by professors exhaustively, 

neither were them identified in students’ perceptions of the learning processes of which they 

are part. Regarding the use of these active methodologies being facilitated by VLE, it was 

noticed that professors were more inclined toward developing interactionist teaching 

approaches, that is, in considering organic and environmental influencers in individuals’ 

formation.  Finally, the data suggest that difficulties in teaching through VLE could be 

minimized if institutional training policies were more strongly applied.  

 

Keywords: VLE, active methodologies, meaningful learning, Tourism. 
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1. INTRODUÇÃO 

 

No decorrer do século XX, diversos teóricos da educação buscaram compreender a 

aprendizagem, bem como estabelecer condições para sua efetivação. Nesse cenário, o 

Behaviorismo radical representou uma das teorias da aprendizagem que marcaram as últimas 

gerações nas salas de aula e que ainda detém presença, tendo como um dos principais expoentes 

o psicólogo norte-americano Frederic Skinner (MOREIRA, 2012). Nessa concepção, a 

aprendizagem é resultante de fatores expressamente comportamentais, a partir de reforços 

positivos e negativos do ensino diretivo, além disso, têm-se a reprodução da fala dos professores 

como fator qualificador da compreensão. Em outros termos, os estudantes são passivos sobre o 

próprio processo de aprendizagem e a apreensão dos conteúdos sendo marcada pela 

memorização arbitrária e literal, ou seja, sem sentido imediato e de baixa retenção (BORGES 

et al, 2020; BRUSCATO; BAPTISTA, 2021).  

Por outro lado, nos anos de 1960, a teoria da aprendizagem significativa, enunciada por 

David Ausubel, apresentou uma sofisticação dessa abordagem behaviorista. Nesse sentido, o 

autor propôs que a aprendizagem significativa poderia ser percebida, no tocante ao programa 

de ensino: pela retenção a longo prazo e pela compreensão substancial, isto é, clareza dos 

significados imanentes dos conteúdos (AUSUBEL, 2003; AGRA et al, 2019; DA SILVA, 2020; 

FRASSON; LABURÚ; DE FREITAS ZOMPERO, 2019; MUBAROK et al, 2022).  

A teoria da aprendizagem significativa concatena três fatores: protagonismo do 

estudante; o potencial significativo do conteúdo, que é a organização e exposição inspirada nos 

fundamentos do mapa conceitual; e conhecimentos prévios dos estudantes, considerar o que o 

estudante já sabe, como ponto de partida do ensino, representa o fator central para que a 

aprendizagem significativa ocorra (AUSUBEL, 2003).  

Tendo isso em vista, a partir de uma leitura dos dias atuais, têm-se que o espaço de 

convivência acadêmica entre professores e estudantes, antes definido majoritariamente de 

forma física, complementa-se de forma online, nos Ambientes Virtuais de Aprendizagem 

(AVA), espaços pelos quais ocorrem as aulas, disponibilização de material e interação síncrona 

ou assíncrona. O conhecimento transmitido de maneira restrita e unidirecional se converteu em 

irrestrito e universal (MUCHUELO; VIEIRA; DE OLIVEIRA, 2021). Por isso, infere-se que 

as configurações concernentes ao planejamento do conteúdo, formas de estímulo, condução das 

aulas etc., implicam em adaptação e reflexão frente ao alcance da aprendizagem significativa. 

A partir dessa condição, os conteúdos devem ser apresentados sob diversas formas, respeitando 

um caminho de generalização para pontos específicos, que detenham sentido para os estudantes, 
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e que estimulem o seu protagonismo na aprendizagem. Sendo assim, haja vista que o AVA é 

uma ferramenta de ensino, entende-se que seus efeitos sobre os fatores defendidos da 

aprendizagem significativa estão condicionados às escolhas de estratégias e metodologias de 

ensino (MACHADO et al, 2018; MILL; SANTIAGO, 2021). 

Além disso, salienta-se que a crise sanitária vigente, pandemia de covid-19, impôs um 

reforço de reflexão diante desse modelo de ensino-aprendizagem, pois a utilização de AVA, até 

aqui, tem sido decisiva para a manutenção do ensino superior no Brasil, bem como no restante 

do mundo. Os desafios inerentes a essa possibilidade tecnológica foram realçados na direção 

das questões de sua operacionalização, sobretudo, no tocante às metodologias adequadas, 

acessibilidade, domínio da tecnologia, dentre outros fatores (MOREIRA; HENRIQUES. 

BARROS, 2020). Assim, a aprendizagem que estava associada, preponderantemente, às salas 

de aula, passou a acontecer exclusivamente nos AVA, com aulas síncronas, de forma 

temporária. Dessa forma, caracterizou-se a modalidade de ensino remoto emergencial. 

Então, enxerga-se uma oportunidade de discussão, já que a modalidade presencial no 

ensino superior federal, com exceção dos cursos de Medicina, está flexibilizada em até 40 por 

cento para ocorrer em práticas de ensino a distância pela utilização de AVA (BRASIL, 2019). 

Naturalmente, a finalidade educativa nos AVA pode ser vislumbrada sob diversos aspectos. Por 

exemplo, alguns estudos sugeriram alguns entraves para esse objetivo, como a familiarização 

com equipamentos e programas, conectividade à rede e instabilidade dos aplicativos (GROS; 

GARCIA; ESCOFET, 2012; REESE, 2015; ROSSING ET Al., 2012; SEIXAS, 2012). Também 

convém expor as questões da desigualdade social, pois uma grande parte dos estudantes 

brasileiros não possuem condições básicas de acesso à internet (CARDOSO; FERREIRA; 

BARBOSA, 2020) 

 Em outa via, tendo-se o AVA no processo de aprendizagem, convém refletir em 

metodologias e ações de ensino que apresentem consonância com as suas potencialidades. Sob 

esse preceito, vislumbra-se que as metodologias ativas de ensino, que priorizam o 

protagonismo, ensino lúdico, relações democráticas na partilha de ideias, entre todos os 

envolvidos no processo de ensino-aprendizagem, assim como o docente como mediador e 

resolução de problemas etc., apresentam pontos de convergência com a teoria da aprendizagem 

significativa e as facilitações promovidas pelos AVA, uma vez que esses estímulos são 

considerados nessas três dimensões. Sob esse alinhamento construtivo (HOUGHTON, 2004), 

como prática nos espaços de aula, entende-se que há indícios que apontam para uma formação 

acadêmica de qualidade, conforme os moldes defendidos nesse trabalho (BARBOSA; DE 

MOURA, 2013; FONSECA; MATTAR, 2017).  
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 Diante da impossibilidade de uma pesquisa cientifica tratar da universalidade dos 

aspectos de um dado fenômeno social, em Ceteris Paribus, pretende-se tratar aqui, norteando-

se pelas definições da aprendizagem significativa, o suporte dos AVA e o possível alinhamento 

das metodologias ativas no processo de formação acadêmica a partir da visão de professores e 

estudantes do curso de turismo da UFPB. Nessa tecitura, considerar-se-á, como apoio, outras 

correntes de pensamento que confluem com a teoria da aprendizagem significativa, como certos 

padrões enunciados do construtivismo de Jean Piaget (VALADARES, 2011). Ampliando-se as 

conjecturas e exemplificando, Da Silva et al (2017) explicam que as abordagens tanto de Piaget 

quanto de Lev Vygotsky em suas acepções sobre autonomia na aprendizagem (sujeito como 

construtor do conhecimento) e mediação de ensino pautada no diálogo conferiram base para o 

cognitivismo, em que normalmente os estudos classificam a teoria da aprendizagem 

significativa (DISTLER, 2015; GOMES et al, 2008. TIAN et al, 2020). 

Sendo assim, diante de todos os pressupostos levantados, o problema de pesquisa se 

apresenta da seguinte forma: Como as metodologias ativas de ensino, por meio dos AVA, 

impulsionam o processo da aprendizagem significativa dos estudantes de Turismo da UFPB? 

Tendo como objetivo geral: Compreender como as metodologias ativas de ensino, por meio dos 

AVA, impulsionam o processo da aprendizagem significativa dos estudantes de Turismo da 

UFPB. Assim, antes de expor os objetivos específicos, convém apresentar, em síntese, os 

elementos da aprendizagem significativa a fim de tornar claros os fundamentos de cada etapa. 

A metodologia de ensino com o apoio do AVA deve incidir sobre o protagonismo do estudante, 

sobre o potencial significativo do conteúdo e sobre os conhecimentos prévios para que a 

aprendizagem significativa possa ocorrer. Assim, pretende-se: identificar as metodologias de 

ensino empregadas, por meio dos AVA; verificar a dinâmica da mediação de ensino; averiguar 

as formas de organização e exposição do conteúdo; verificar as ações empreendidas sobre os 

conhecimentos prévios dos estudantes pelos docentes. 

 Em frente, apresentar-se-á as justificativas para esse estudo. 

A Lei de Diretrizes e Bases da educação nacional – LDB, (BRASIL, 1996, [s.p.]), 

apresenta algumas orientações referentes à formação dos estudantes do ensino superior. Assim, 

essa diretriz estabelece a importância do pensamento reflexivo, entendimento do homem e do 

meio em que vive, formação continua, bem como outros fatores. Tais prerrogativas sugerem o 

caracter dinâmico em que o produto do ensino acadêmico deve ser pautado, portanto, 

evidenciam a importância da reflexão em prol da reformulação justificada do processo de 

ensino-aprendizagem. Diante disso, os desafios enfretados na mediação integral de ensino por 

meio dos AVA, de forma abrupta, diante das imposições pandêmicas, suscitaram a necessidade 

http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/lei%209.394-1996?OpenDocument
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de discussões sobre as metodologias de ensino e sua utilização em AVA na direção de uma 

formação substancial, a qual entende-se, como um sinônimo da aprendizagem siginifcativa 

(DOSEA et al, 2020).  

Por isso, percebeu-se uma oportunidade de compreensão, já que mesmo após o retorno 

às aluas presenciais, vislumbra-se uma tendência de maior exploração desses recursos digitais 

no âmbito das universidades.  

Dessa forma, tendo em vista que o principal compromisso universitário é resolver 

problemas comunitários, o que implica em estudantes bem preparados, escolheu-se o setor de 

turismo para esse estudo, pois foi severamente impactado durante a pandemia, como diversos 

outros, mas conforme projeções, um dos últimos com tendência a se restabelecer, com 

profundos desafios de restruturação acadêmica e de mercado (GULLO, 2020; GUIMARÃES 

et al, 2020). Conforme o Conselho Mundial de Viagens e Turismo (WTTC, sigla em inglês), 

“em 2019, o setor de Viagens e Turismo contribuiu com 10,4% para o PIB global; uma quota 

que diminuiu para 5,5% em 2020 devido às restrições em curso à mobilidade” (WTTC, 2021, 

p.1). E ainda, “em 2020, 62 milhões de empregos foram perdidos, representando uma queda de 

18,5%, deixando apenas 272 milhões empregados em todo o setor em todo o mundo, em 

comparação com 334 milhões em 2019” (WTTC, 2021, p.1).  

No Brasil, a primeira graduação em turismo surgiu nos anos de 1970 (DE MENEZES; 

TEIXEIRA, 2017). Atualmente, existem 144 graduações, em atividade, divididas entre 

instituições públicas e privadas, sendo 55 ofertadas pelas universidades públicas com 

preencimento de 3472 vagas anuais (MEC, 2017). Isso implica em uma média de 63 vagas por 

curso. Tais cursos encontram orientações de funcionamento na resolução nº 13, de 24 de 

novembro de 2006 (BRASIL, 2006), que institui as Diretrizes Curriculares Nacionais do Curso 

de Graduação em turismo.  

Quanto ao Projeto Pedagógico do Curso - PPC, essa diretriz postula a 

imprescindibilidade de aspectos interdisciplinares por meio das áreas em que o turismo ocorre 

(BRASIL, 2006), bem como da integração da teoria e prática. Então, entende-se que as 

reflexões sobre as metodologias ativas de ensino são pertinentes segundo o contexto abordado, 

pois incidem sobre a interdisciplinaridade, bem como sobre a possibilidade de alinhamento 

teórico ao prático. Já os AVA conferem recursos que podem facilitar a esse processo. 

 Nesse contexto, escolheu-se, como locus da pesquisa, a graduação em Turismo da 

Universidade Federal da Paraíba - UFPB, fundada em 1998, tendo como presidente dessa 

fundação e atual docente do curso, André Piva. Justifica-se isso por meio dos estudos de 

Brandão, Cavalcante e Temoteo (2014), pois buscaram entender a aprendizagem, também, dos 
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estudantes desse mesmo curso e instituição. A partir de uma amostra de 30 participantes, 

indicaram que são estudantes propensos a autonomia, motivam-se frente ao reconhecimento da 

importância e aplicabilidade dos conteúdos na resolução de problemas, prezam pela experiência 

prazerosa na aprendizagem, são abertos a novas abordagens e métodos de ensino etc. Por outro 

lado, as autoras apresentam uma lacuna de pesquisa fazendo alusão a mediação de ensino, que 

é de interesse dessa pesquisa, com a seguinte pergunta: “Será que essas características estão 

sendo aproveitas no processo de aprendizagem?” (BRANDÃO; CAVALCANTE; TEMOTEO, 

ANO, p. 544). 

 Os estudos de Peres, Menezes e Teixeira (2017), por sua vez, professoras, 

respectivamente, IFPB e UFPB, área tecnológica, Turismo e Hotelaria e Pedagogia, indicaram 

pistas sobre as práticas de ensino nos cursos de turismo nas universidades brasileiras. Elas 

apontaram que, apesar das indicações legais progressistas supracitadas, assemelham-se aos 

moldes do behaviorismo radical. Já os estudos de Lima e Silva (2007) e Menezes e Teixeira 

(2020) sugerem que a formação inadequada dos estudantes, graduandos em turismo, detém 

poder de explicação sobre o alto índice de desemprego, em 2013 cerca de 50%, dos egressos, 

bem como, por vezes, pelo desprestígio da área dentro da sociedade. Como especificação dessa 

causalidade, dentre outros fatores, vislumbra-se a supervalorização do universo teórico e não 

exploração dos problemas práticos a partir da matriz curricular e práticas de ensino 

(GUARIENTI, 2012; SILVEIRA; MEDAGLIA; GÂNDARA, 2012) 

 Para além disso, buscou-se, no curso de Turismo da UFPB, parâmetros do Conceito 

Preliminar do Curso – CPC, que considera o Exame Nacional de Desempenho dos Estudantes 

– ENADE. Tais mensurações apontam para os índices de qualidade dos cursos de ensino 

superior no Brasil por meio de avaliação da infraestrutura, titulação docente e formação dos 

estudantes (MEC, 2018). Vale acrescentar que essa avaliação é realizada pelo Instituto Nacional 

de Pesquisas Educacionais Anísio Teixeira – INEP desde 2004 e integra o Sistema Nacional de 

Avaliação da Educação Superior – SINAES.  

 O curso de Turismo da UFPB obteve, em 2018, conceito 4 no Enade (nota bruta, 

formação geral, 48,5% e específica, 57,6%) e 3 no (IDD) que é a evolução do conhecimento 

medida a partir da entrada e término do curso, de forma que o (CPC), que é integrado por esses 

fatores, expressou-se pelo conceito 4 (MEC, 2017). Cabe frisar que a média anual de ingressos 

é de 70 estudantes, acima da média nacional. Além disso, dos 50 convocados, 43 realizaram o 

exame (MEC, 2018). Por outro lado, observa-se que a soma dos pesos da dimensão (percepção 

discente sobre as condições do processo formativo) detém pouca força de explicação sobre o 

(CPC), tendo em vista que se expressa em apenas 15% do peso para a nota final. Para além 
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disso, o componente (organização didático-pedagógica) responde por 7,5% do peso na soma 

total. Isso significa, por exemplo, que se esses fatores obtiverem nota 0, bem como uma nota 

mediana no Enade, ainda assim, há a possibilidade de o curso ser ranqueado com rendimento 

médio, ou seja, o esperado.  

 Portanto, além de menores estímulos para reflexão docente sobre suas práticas, tal como 

na percepção dos estudantes, não permite clareza para entender como esses fatores foram 

determinantes para a formação adequada dos estudantes. O que é um contrassenso, já que se 

entende que são elementos centrais do processo de formação acadêmica. 

 Além disso, percebeu-se que os estudantes enquadrados em uma maior faixa salarial, 

tendem a obter os melhores resultados no Enade, isso implica, conforme Bertolin e Marcon 

(2015) que a bagagem cultural, permitida pela boa condição financeira, detém mais influência 

na qualidade da aprendizagem do que as condições do processo formativo. Sendo assim, 

pretende-se refletir, bem como expor recursos sobre a aprendizagem significativa, a partir de 

metodologias e uma mediação de ensino adequada por meio de AVA. Assim, caracteriza-se a 

contribuição prática dessa pesquisa. 

 Já do ponto de vista teórico, a partir de uma RSL, que consta no apêndice como nota 

metodológica 1, pôde-se concluir que existem escassas discussões sobre a qualidade de ensino 

do Turismo, no âmbito acadêmico. Percebeu-se que a ênfase das discussões está voltada para o 

mercado de trabalho, negócios, empreendimentos, economia etc. Para além disso, nessa 

conjuntura, não foram encontrados trabalhos que abordassem a aprendizagem significativa, 

bem como, o alinhamento de metodologias ativas e utilização de AVA como uma possibilidade 

de qualidade de formação dos estudantes. Nessa direção, pretende-se contribuir com a literatura 

acadêmica. 

Para finalizar essa seção, expõe-se que este trabalho está estruturado da seguinte forma: 

introdução (Capítulo 1); referencial teórico (Capítulo 2) que aborda as premissas e teorias 

convergentes à aprendizagem significativa; em frente, trata de aspectos da mediação de ensino, 

conforme o contexto já apresentado; levanta evidências sobre as metodologias ativas, por meio 

dos AVA, na direção da aprendizagem significativa e discute a implementação dos AVA no 

âmbito do ensino superior. Posteriormente, têm-se os argumentos sobre os procedimentos 

metodológicos (Capítulo3); Resultados e Discussões e (Capítulo 4) e Conclusão (Capítulo 5). 
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2 REFERENCIAL TÉORICO  

 

 O presente capítulo apresenta as seguintes seções: Aprendizagem Significativa, que 

detém como como subseções, o potencial significativo do conteúdo; o protagonismo do 

estudante e conhecimentos preexistentes dos estudantes. A mediação de ensino em AVA, 

metodologias ativas de ensino e exemplos de metodologias ativas. Por fim, têm-se os aspectos 

dos AVA em um curso superior, com subseção: Exemplos de partes estruturantes de um AVA. 

 

2.1 A APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA  

 

A docência universitária no transcurso de sua prática no Brasil, principalmente, 

legitimou-se pela demonstração de conhecimento do professor na sua área de atuação em 

detrimento de uma reflexão sobre a qualidade da aprendizagem dos estudantes (DA CUNHA, 

2004, 2016; MASETTO, 2012). Isto é, entendia-se que atendido a esse critério, e por meio das 

exposições dos temas pelos professores, bem como pela memorização e replicação de conteúdo 

pelos estudantes, tecer-se-ia o conhecimento. Por outro lado, diante das mudanças sociais, 

evidenciou-se a necessidade de uma transposição dessa perspectiva de ensino, autocentrada no 

professor, para uma concepção educacional com ênfase na aprendizagem (ANTUNES, 2011; 

BEZERRA et al., 2020; MASETTO, 2012; SANTOS, 2010; VEIGA, 2006). 

Em contraposição a uma memorização de conteúdo de forma literal e arbitrária, 

concepção da abordagem behaviorista, David Ausubel buscou estabelecer os cenários, bem 

como as resultantes de uma aprendizagem adequada. Assim, sugeriu, como prisma, a teoria da 

aprendizagem significativa. Para o autor, a aprendizagem adequada é substancial, com elevado 

potencial de retenção, e sobretudo, detém sentido para o estudante (AUSUBEL, 2003, 2012). 

Dessa forma, nesse fio condutor, a memorização de conteúdos, por exemplo: tabuadas, nomes, 

conceitos etc., não consiste em uma aprendizagem significativa, quando a memorização é literal 

e arbitrária, pois a informação se torna volátil, fácil de esquecer com pouco ou nenhum 

significado. Diante disso, entende-se que essa mecanização da aprendizagem implica em 

estudantes impotentes sobre a realidade, haja vista as impossibilidades de estabelecer relações 

semânticas com o mundo que os cerca (AGRA, 2019). 

Sob esse raciocínio, Valadares (2011) e Tavares (2004) discorrem que os elementos 

fundamentais, à luz de Ausubel (2003), para uma aprendizagem significativa, residem no 

potencial significativo do conteúdo, isto é, em sua qualidade de transmissão e lógica de 

estruturação; no protagonismo do estudante em aprender; bem como, em conhecimentos 
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preexistentes na estrutura cognitiva do estudante, denominados subsunçores ou âncoras 

(aspecto central da aprendizagem significativa). A partir dessa perspectiva, a dinâmica da 

aprendizagem se apresenta da seguinte forma: uma ideia nova produzirá um sentido de 

aprendizagem a partir de sua interação e grau de afinidade com ideias já estabelecidas. Convém 

frisar, reconhece-se esses princípios na abordagem de Paulo Freire, pois, em sua concepção, a 

aprendizagem deve partir da realidade vivida pelo estudante, ou seja, ancoradas no seu domínio 

intelectivo e experiências. 

Frisa-se, pode-se encontrar pontos de similaridade entre a teoria da aprendizagem 

significativa e outras correntes epistemológicas, a exemplo da epistemologia genética de Jean 

Piaget, em que o autor busca compreender as dinâmicas do processo cognitivo e biológico na 

construção do conhecimento humano. Assim, Piaget (1976) aponta que o processo de 

aprendizagem, fundamentalmente, perpassa pela assimilação e acomodação na direção da 

equilibração majorante. Nesse sentido, bem como explica De Pádua (2009), a assimilação é o 

processo pelo qual o sujeito retira do objeto de aprendizagem determinadas informações, em 

que a retenção é determinada pelo conteúdo preexistente, familiaridade, no intelecto do sujeito. 

Já a acomodação é a modificação do conhecimento prévio do sujeito com base na nova 

informação, o que produz transformações de aprendizagem. Por outro lado, a equilibração 

majorante é a consolidação da informação, que permite o avanço da aprendizagem para o 

próximo nível. 

Reforça-se, apesar de motivações e desdobramentos distintos, em diversos ângulos, os 

estudos de Jean Piaget, normalmente abordados pelo enquadramento construtivista e David 

Ausubel, enquadramento cognitivista, conforme explica Neto (2006), encontram convergência 

no que tange aos princípios elementares para a construção do conhecimento e da aprendizagem 

significativa. Sendo assim, conforme a Figura 1, elaborou-se a dinâmica desse processo à luz 

das esquematizações de Ausubel (2003) e Piaget (1971), em outras palavras, sobre a dinâmica 

de retenção do conhecimento e efetivação da aprendizagem, nesse caso, com atenção às 

indicações da aprendizagem significativa. 
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  Figura 1- Processo da aprendizagem significativa   

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
            Fonte: Elaboração Própria a partir de Asubel (2003), Piaget (1976), e Valadares (2011)  

 

 Acrescenta-se, segundo Valadares (2011), apesar do construtivismo conceber a 

aprendizagem como um produto de construção subjetiva, proveniente da interação 

indivíduos/meio; e o cognitivismo tratar de forma objetiva e determinista o processamento de 

informações pela cognição do sujeito, percebe-se que ambos os pesquisadores, Piaget e 

Ausubel, dialogam com as duas dimensões teóricas, ao passo que Piaget (1976) trabalha 

questões da cognição e Ausubel (2003) reconhece que a aprendizagem é influenciada por 

interações sociais. Nessa direção, Novak (1993) buscou unificar a abordagem Piagetiana e 

Ausubeliana, a qual, denominou de construtivismo humano. Assim, o autor explana que a 

aprendizagem significativa resulta de interação entre os sujeitos, entre os objetos de 

aprendizagem; compartilhamento de informações; mapeamento de conteúdos e suas relações 

semânticas, intervenção de professores no processo de aprendizagem e conhecimentos prévios 

frente aos novos conteúdos. 

 Vale frisar, os estudos de Maia et al (2013) reforçam a pertinência dessa 

complementariedade de abordagens, para além disso, admite a importância das relações sociais 

no processo educativo nos moldes de Vygotsky. Sendo assim, recorre a uma das abordagens 

centrais da abordagem Histórico-Social: a zona de desenvolvimento proximal. Nessa ótica, o 

conhecimento que o estudante já dispõe, zona de desenvolvimento real, vai interagir com o 

conhecimento coletivo, zona de desenvolvimento potencial, (passará a ser domínio) e que por 
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fim, abrirá a fronteira para o aprendizado de conteúdos mais complexos (VYGOTSKY, 2008). 

Em concordância, Hinojoza e Regalado (2020) que realizaram estudos na Universidade 

Autônoma de Ciudad Juárez (UACJ), México, no âmbito dos AVA, com estudantes de Direito, 

indicaram que as relações sociais, os conhecimentos prévios e a vontade do estudante em 

aprender ativamente, protagonismo, são aspectos interligados para o processo da aprendizagem 

significativa. 

 Nesse momento, cabe um adendo, há algumas críticas tecidas por Prestes (2013) no que 

tange a tradução desse conceito de Vygotsky, em que para a autora, a tradução correta seria 

Zona de desenvolvimento iminente, pois, trata-se de uma probabilidade de aprendizagem por 

meio das relações sociais, enquanto o termo potencial, largamente traduzido, aborda de forma 

determinista e certa a aprendizagem. Por outro lado, apesar das críticas terminológicas, ao 

conservar a importância do processo dialógico, relações sociais, para aprendizagem, mesmo 

diante dos posteriores encadeamentos argumentativos sobre cada termo, entende-se que isso 

não compromete a abordagem para essa dissertação. 

 Adiante, Hakkarainen (2011) e Gôuveia (2016) também assumem que a postura ativa 

do estudante, como gestor do próprio conhecimento, é um aspecto indissociável para a 

aprendizagem. A partir desse princípio, Moreira (2000, 2011) propõe a teoria da aprendizagem 

significativa subversiva. Nessa perspectiva, percebe-se um outro prisma da teoria da 

aprendizagem significativa. Assim, o autor recomenda um estado permanentemente crítico do 

intelecto e uma disposição atuante do estudante em relativizar, comparar e contrastar todo 

conhecimento que lhe é transmitido. Sendo assim, as verdades absolutas, transmitidas em um 

formato acabado dos conteúdos pelos docentes, incorrem em uma aprendizagem mecânica, isto 

é, sem resultados semânticos para o desenvolvimento da autonomia do pensamento crítico do 

estudante. Então, o autor sugere, como elemento-chave, uma aprendizagem por 

questionamentos em detrimento de respostas prontas dos docentes.  

 Nesse ponto, vislumbram-se indicativos de que as teorias de aprendizagem, vistas em 

uma conjuntura hermética, não alcançam todos os processos explicativos que regem a educação 

em sua completude. Nesse sentido, Bretz (2001) e Candau (2011) entendem que para diferentes 

salas de aula são necessárias diversas teorias de aprendizagem. Por outro lado, percebe-se que 

o objetivo dos pesquisadores, que estabeleceram teorias de aprendizagem, consiste no esforço 

de entender quais fatores incidem nos resultados de aprendizagem dos indivíduos, bem como 

quais seriam os produtos ideais da compreensão humana. A partir disso, elaborou-se um resumo 

de acordo com as ênfases dos estudos das teorias apresentadas até aqui, conforme o quadro 1. 
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Quadro 1 - Perspectivas entre teorias da aprendizagem 

AUTORES 

PAPEL DO 

PROFESSOR 

COMO 

FACILITADOR  

PAPEL DO 

ESTUDANTE NA 

APRENDIZAGEM 

ABORDAGEM  

Piaget  

(1976) 

Promover desafios, 

dúvidas interações 

entre sujeitos e 

objetos de 

aprendizagem 

Ativo - gestor do próprio 

conhecimento 
Interacionismo 

Novak 

(2000) 

Estruturar o conteúdo 

de forma explicita no 

que tange suas 

ramificações 

Autônomo para mapear 

o conteúdo e suas 

ligações semânticas  

Construtivismo 

humano 

Ausubel 

(2003) 

Estruturar conteúdos 

de forma que sejam 

assimiláveis pelos 

subsunçores 

Protagonismo em 

aprender 

Aprendizagem 

significativa  

Moreira  

(2006) 

Promover a 

relativização da 

percepção. 

Estimulando um 

raciocínio crítico 

sobre as "verdades 

absolutas" 

Atuante na formulação 

de questões e na 

relativização do próprio 

conhecimento 

Aprendizagem 

significativa 

subversiva 

Vygotsky 

(2008)  

Promover o diálogo e 

a socialização 

Atuante frente às 

dinâmicas sociais e 

culturais 

Histórico-Social 

     Fonte: Elaboração própria a partir de Ausubel (2003), Moreira (200, 2011), Vygotsky (2008), Piaget (1976)  

     e Novak (1993). 

 

 Para o presente estudo, assumir-se-á a teoria da aprendizagem significativa, dadas as 

suas definições, bem como concordâncias com as demais teorias, como o resultado a ser 

alcançado nas salas de aula. Para além disso, no âmbito dos AVA, que podem ser utilizados na 

mediação no ensino remoto, interesse desse trabalho, entende-se que há indícios de um melhor 
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cenário para o alcance da aprendizagem significativa, norteando-se pelos seguintes critérios: 

potencial significativo do conteúdo; protagonismo de estudante e conhecimentos preexistentes 

dos estudantes. A seguir, buscar-se-á apresentar esses elementos. 

 

2.1.1 Potencial significativo do conteúdo. 

 

 O potencial significativo do conteúdo diz respeito a qualidade da organização e 

transmissão de materiais didáticos, pelos professores, de modo que sejam compreendidos pelos 

estudantes, portanto, assimiláveis na direção da aprendizagem significativa. Assim, as 

exposições dos conteúdos devem partir de um espectro mais amplo para um mais específico a 

partir de um detalhamento gradativo (CALDAS; DE OLIVEIRA SIQUEIRA, 2019; 

ROESSGER; DALEY; HAFEZ, 2018). Dessa forma, a complexidade dos conceitos abstratos 

é reduzida na medida em que cada etapa é superada (DA SILVA EZEQUIEL et al, 2019). 

Então, a hierarquização das estruturas conceituais, de um determinado conteúdo, consiste em 

uma alternativa relevante para que incorra em uma aprendizagem significativa. Por outro lado, 

cabe reiterar a imprescindibilidade da consideração do que os estudantes já conhecem para que 

se conserve esse potencial significativo (MOREIRA, 2012). 

 A estruturação de um conteúdo a partir de conceitos amplos, gerais, para específicos, 

implica em uma dinâmica que pode ser explicada por dois fatores que ocorrem 

simultaneamente: a diferenciação progressiva e a reconciliação integradora (AUSUBEL, 2003; 

MOREIRA, 2021). Então, a diferenciação progressiva é o processo pelo qual cada parte da 

informação, disposta hierarquicamente, se relaciona com o conhecimento preexistente 

(ROESSGER et al, 2021). Já a reconciliação integradora diz respeito a ampliação do 

conhecimento, a partir da superação de cada etapa, bem como da harmonização da 

compreensão, tendo em vista uma nova perspectiva que se estabelece no processo de 

aprendizagem, alterando, refinando e contrastando percepções e entendimentos de forma 

contínua e não linear (LIMA et al, 2017; RIBEIRO et al, 2018; SOUZA, 2010).  

 Tendo isso presente, o mapa conceitual, concebido por Joseph Novak, ainda nos anos 

de 1970, que consiste em uma ferramenta de exposição de inter-relação de conceitos de forma 

gráfica e hierarquizada, representa uma alternativa para a organização e exposição didática. 

Nessa ótica, “as ideias de Ausubel sobre subsunção, diferenciação progressiva e reconciliação 

integrativa tornaram-se diretrizes para a estrutura ideal, processos e partes de um mapa 

conceitual” (ROESSGER; DALEY; HAFEZ, 2021, p. 12). Já Monteiro et al (2006) corrobora 

com a utilização de mapas conceituais a fim de uma aprendizagem significativa, mas sugere 
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essa utilização em AVA, pois a navegabilidade, criação e hiperlinks em cada conceito, pode 

aferir mais profundidade à compreensão dos estudantes.  

 Cabe enfatizar, os princípios expressos que constituem um mapa conceitual, isto é, 

temas expostos de uma perspectiva geral para pontos específicos do conteúdo, dispostos 

hierarquicamente, à luz da teoria da aprendizagem significativa, é o aspecto central que deve 

nortear qualquer estratégia de ensino e suas decorrentes metodologias para que se alcance o 

potencial significativo do conteúdo e posterior aprendizagem. Para além disso, o mapa 

conceitual é também uma metodologia ativa, que preza pela autonomia, criatividade, 

envolvimento, concatenação de elementos etc. (COELHO et al, 2020; KADDOURA; VAN‐

DYKE; YANG, 2016; SABEC et al, 2020). 

 

2.1.2 Protagonismo do estudante  

 

 O protagonismo do estudante pode ser compreendido como uma vontade de descoberta, 

movimentada pela curiosidade, sem a qual, o processo de compreensão de um determinado 

conteúdo, se torna, por vezes, inviabilizado na direção de uma aprendizagem significativa, isto 

é, que detenha sentido, de tal forma que o estudante possua condições de promover explicações 

com suas próprias palavras sobre o conteúdo estudado (AUSUBEL 2012; MORAN, 2008; 

MOREIRA 2011; PIAGET, 1976). Nesse processo, entende-se que as decisões de ensino detêm 

influência sobre o protagonismo do estudante. Assim, a aprendizagem passa a ser um objeto de 

reflexão tão importante quanto o próprio ensino. Em outros termos, a compreensão da maneira 

pela qual o estudante converte informação em conhecimento significativo permite reflexões 

concernentes às decisões de ensino do professor em um ciclo permanente (BANIHASHEM; 

MACFADYEN, 2021; CARABETTA JÚNIOR, 2010; GESSER; RANGHETTI, 2011).  

 Sob essa premissa, vislumbram-se três implicações contínuas e interligadas da teoria da 

aprendizagem significativa: o aprender a aprender da ótica discente, o aprender a ensinar da 

perspectiva docente, e a motivação (CORREIA et al., 2016; FERREIRA, 2011; ROTHBERG, 

2006).  

 O aprender a aprender indica que o aprendizado é intencional, autodirigido, com 

representações e significados individuais construídos, também, a partir de relações sociais 

(DIAS, 2010; MANSOR; ABDULLAH; ABD RAHMAN, 2020; MOREIRA; NEJMEDDINE; 

ALMEIDA, 2014). Nesse fio condutor, Ausubel (2003) explica que para o protagonismo do 

estudante, que classificou como (aprender a apreender), cabe ao estudante: determinar 

estratégias para correlacionar o conteúdo novo ao seu conhecimento prévio e mobilizar esforços 
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no sentido de sentir-se incomodado, aquecimento da postura, por não dominar, ainda, o novo 

conteúdo. Percebe-se, inclusive, uma dinâmica similar ao que Piaget (1976) chama de 

(equilibração majorante), que é o resultado da estabilidade intelectiva após o incomodo na 

direção da aprendizagem, em um ciclo constante. 

 Já o aprender a ensinar diz respeito a um processo de readaptação frente às novas 

ferramentas e tendências de ensino (MOREIRA; NEJMEDDINE; ALMEIDA, 2014). 

Acrescenta-se, trata-se de um processo dinâmico que é possibilitado pela interação e troca de 

conhecimentos entre professores, bem como pela compreensão das necessidades para a 

aprendizagem dos estudantes (JIE; PUTEH; SAZALLI, 2020; KALAMAS HEDDEN et al., 

2017; LOUREIRO, 2017; MOREIRA; NEJMEDDINE; ALMEIDA, 2014). Para além disso, 

Ausubel (2013, p. 192) explica o seguinte: 

 

Na programação de material potencialmente significativo, é obviamente importante 

preservar-se uma semelhança suficiente entre tarefas de aprendizagem sucessivas, 

para se tirar vantagem quer da componente aprender a apreender, quer da de 

aquecimento da postura de aprendizagem. Contudo, dever-se-ia introduzir 

simultaneamente uma heterogeneidade inter-tarefas suficiente para se evitar a 

perseverança mecânica de uma determinada postura de aprendizagem e para se 

desencorajar a rigidez de abordagens e o desenvolvimento de uma atitude de 

aprendizagem por memorização. 

 

 Nessa direção, para Ausubel (2003), caso não haja o protagonismo do estudante e, 

consequente, autonomia na gestão dos estudos, mesmo que o conteúdo seja potencialmente 

significativo, é provável que a aprendizagem não seja significativa.  

 Convém discorrer, o meio acadêmico é constituído por adultos, isto é, dentre outros 

fatores, indivíduos com independência para tomar decisões (BRANDÃO et al, 2014; DE 

CARVALHO, 2010). Tais estudantes detêm histórias de vida; experiências; são mais 

suscetíveis à autonomia e gerenciamento ativo da própria aprendizagem (AUSUBEL, 1964). 

Para além disso, o protagonismo do estudante pode ser compreendido pela resultante da 

dinâmica de diversos componentes motivacionais relacionados à cultura, objetivos pessoais, 

contexto dos estudantes, estratégias de ensino etc., (DE OLIVEIRA, 2017).  

  Por outro lado, a teoria da autodeterminação joga luz sobre os aspectos motivacionais, 

o que ajuda na compreensão de certos efeitos sobre o protagonismo do estudante (DECI; RYAN 

2000), pois trata de aspectos importantes da motivação, em um continuum, a partir de conceitos 

como a amotivação, fatores extrínsecos e intrínsecos. Nessa ótica, a amotivação pode ser 

interpretada como o total desinteresse do estudante na própria aprendizagem e, por conseguinte, 
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a não realização de atividades de forma comprometida. Nessa linha, De Oliveira, (2017, p. 215) 

expõe o seguinte: 

 
Considerando a falta de motivação um fator agravante na qualidade da aprendizagem, 

ao longo de vários estudos, tentou-se traçar alguns dos principais fatores que 

contribuem com a falta de motivação em estudantes no Ensino Superior como, por 

exemplo: 1) A falta de interesse pelo aprendizado do curso, objetivando apenas a 

obtenção de um diploma; 2) O descobrimento tardio de que o curso escolhido não é a 

profissão que o indivíduo quer seguir futuramente; 3) O estudo é realizado apenas por 

fatores extrínsecos: provas e trabalhos e o almejo apenas da nota; E, um dos fatores 

mais comuns e que ocorre principalmente com graduandos de cursos noturnos: 4) O 

fato de o estudante trabalhar e não ter tempo de dedicar-se totalmente aos estudos. 

 

  Já nos aspectos condizentes à motivação, estão presentes na rotina dos estudantes: a 

motivação intrínseca e a extrínseca. No primeiro caso, o impulso de aprender pode ser 

reconhecido pelo prazer e persistência do sujeito na realização da atividade, recompensa 

interna, para esse caso, Deci e Ryan (2000) explicam que a motivação intrínseca detém alta 

correlação com a boa qualidade da aprendizagem. Já Ausubel (2003) explana que o 

protagonismo do estudante movido pelo prazer, incorre em aumento de atenção sobre o próprio 

estudo, esta, conforme o autor, é uma implicação fundamental para aprendizagem significativa. 

Acrescenta-se, o estudo de Da silva et al (2014), realizado com estudantes de um determinado 

curso superior, indicou que os adultos tendem a agir por motivos internos em prol da própria 

aprendizagem, corroborando, assim, com Brandão (2014). 

 Já no segundo caso, motivação extrínseca, não há, a priori, a inclinação para a ação por 

motivos internos, mas por reconhecimento da relevância da atividade proposta, ou por algum 

tipo de pressão, ou recompensa, por exemplo, para concluir a disciplina, foco exclusivo em tirar 

boas notas, busca de status, agradar a família etc. Em contrapartida, frisa-se, a motivação 

extrínseca, por convergência, pode vir a ser a motivação intrínseca (BELUCE; OLIVEIRA, 

2016; DECY; RYAN, 2000; GUTIÉRREZ-VERGARA, 2020). A pesquisa de Lopes et al 

(2015), realizada com estudantes de Ciências Contábeis em instituição de nível superior na 

Bahia, que ilustra essa dinâmica, indicou bons níveis de motivação intrínseca, ou seja, 

estudantes movidos pelo prazer em aprender, condição que se mostrou associada ao conteúdo, 

método de ensino, bem como liberdade dos estudantes em deliberar sobre o fluxo da própria 

aprendizagem.  

 Nesse contexto, os trabalhos de Guimarães e Boruchovitch (2004) e de oliveira (2017) 

reforçam que a prática de ensino incide sobre as necessidades internas dos estudantes, isto é, 

professores podem influenciar a motivação intrínseca dos estudantes. Assim, Deci e Ryan 

(2000) apontam que os três princípios psicológicos básicos da motivação intrínseca: autonomia, 
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competência e necessidade de estabelecer vínculos, que são inatas aos seres-humanos, são 

componentes essenciais, no sentido de plenamente satisfeitas, para que ocorra a efetivação da 

motivação intrínseca. Cabe explicar que esses três princípios são postulados da teoria da 

autodeterminação. Sendo assim, nesse prisma: 

 

I) A autonomia diz respeito a importância da liberdade do indivíduo em fazer escolhas 

livremente, pois, conforme Dercy e Ryan (2000), o empoderamento de toda ação, que 

naturalmente todo individuo busca, é essencial para que o produto da compreensão esteja 

integrado a experiência de forma substancial, bem como os sentidos são realçados na direção 

de uma percepção de importância, prazer e responsabilidade sobre a própria aprendizagem. 

 

II) A competência é a condição psicológica do estudante se sentir capaz de realizar a 

atividade proposta. Nessa premissa, Niemiec e  Ryan (2009) explicam que a competência está 

intimamente ligada à autonomia na direção dos impulsos internos para realização de uma 

atividade, em outros termos, os estudantes que são competentes, mas não são autônomos, 

tendem a não desenvolver a motivação intrínseca.  

 

III) A necessidade de estabelecer vínculos sociais também detém influência sobre a 

motivação intrínseca. Nesse sentido, os estudos de Noyens (2019) apontaram que estudantes 

universitários que estabelecem relacionamentos e interações sociais, apresentaram um maior 

senso de pertencimento e de responsabilidade, assim se mostraram mais propensos a 

internalizar sua motivação. O autor também sugere que as boas relações entre professores e 

estudantes detêm influência sobre esse processo.  

 O protagonismo do estudante, conforme supracitado, sofre influência de inúmeros 

fatores, bem como exemplifica Ferreira (2011) ao propor algumas dimensões, como:  a 

orientação educacional, acadêmica, vocacional, pessoal ou social. Além disso, pode ser 

influenciada também por estratégias de ensino (BONADIMAN e NONENMACHER, 2007). 

Por outro lado, o próprio discente é o definidor dos seus objetivos cognitivos (CHENG, 2016; 

MASETTO, 2009; MOREIA, 2011). Por isso, entende-se que o desenvolvimento da 

aprendizagem significativa, perpassa, inicialmente, pela vontade de realização pelo estudante. 

(CHENG, 2016; HEINZ; QUINTANA; DA CRUZ, 2019; MASETTO, 2009; MOREIA, 2011).  

 A partir dessa exposição, elaborou-se um resumo da dinâmica apresentada, Figura 2. 
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 Figura 2 - Continuum da teoria da autodeterminação  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

 

 

                   Fonte: Elaboração própria a partir de Beluce e Oliveira (2016), Decy e Ryan, 2000 e 

                   Gutiérrez-Vergara (2020) 

    

 Vale frisar, a teoria da aprendizagem significativa também aponta que a autonomia, a 

competência e vínculos sociais, com ênfase nas duas primeiras, são fatores que incidem sobre 

o protagonismo do estudante. Nessa direção, entende-se que são elementos inerentes à natureza 

das metodologias ativas, ao passo que, estas, propõem aprendizagem autônoma em grande 

medida, estimulam e desafiam o senso de capacidade dos estudantes para a resolução de 

problemas, bem como propiciam os vínculos sociais, na medida que os trabalhos normalmente 

são realizados por interações entre estudantes e professores (DE CARVALHO BORGES, 

2014). Para além disso, os AVA com suas inúmeras opções de acesso e transmissão das 

informações, também favorecem a autonomia, senso de capacidade para realização das 

atividades, e sobretudo, potencializam as interações sociais. Então, assume-se essa 

concatenação no sentido de estímulo ao protagonismo do estudante. 

 

2.1.3 Conhecimentos preexistentes dos estudantes. 
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 A teoria da aprendizagem significativa considera que, para haver domínio de um novo 

aprendizado, é imprescindível a existência de conhecimentos prévios, subsunçores para a 

ampliação da estrutura cognitiva dos estudantes. Por outro lado, a formação necessária, que 

antecede o ingresso dos estudantes nas universidades, por vezes, é insatisfatória com inúmeras 

lacunas no que tange aos subsunçores, que são necessários para o acompanhamento das 

disciplinas e consequente desenvolvimento da aprendizagem significativa (DE JESUS 

MASOLA; ALLEVATO, 2016; PANÚNCIO-PINTO; COLARES, 2015). Certamente, existem 

diversas causas e abordagens que explicam essa consequência, por outro lado, seguindo a linha 

de raciocínio estabelecida nessa pesquisa, entende-se que a aprendizagem mecânica e a 

pretensão exclusiva em tirar boas notas e aprovação na disciplina, somadas ao modelo de ensino 

mecanicista, detêm influência sobre esse resultado (SANTAROSA, 2016). 

 Um exemplo evidente, que pode ser estendido analogamente para qualquer curso e 

disciplina, é a debilidade de alguns estudantes de Física do ensino superior na compreensão da 

manipulação matemática como um fator explicador dos fenômenos físicos, isso decorre de 

memorizações de fórmulas, arbitrariamente, sem a preocupação de estudantes e professores 

com uma aprendizagem significativa, que é duradoura e detém sentido (SILVA; BRIZOLLA; 

SILVA, 2013). Implica-se que em pouco tempo o conteúdo desaparece do domínio intelectual, 

diante da falta de clareza de suas aplicações, interrelações, flexibilizações conceituais etc. 

Sendo assim, isso pode ser conjecturado a partir da ausência, ou não exploração de subsunçores 

para a estruturação da aprendizagem, isto é, para sua ampliação (AUSUBEL 2003; GÜRLEN, 

2012; MYSTAKIDIS, 2021; SUNASUAN; SONGSERM, 2021). 

 É oportuno reafirmar, bem como explica Stefani e Tsaparlis (2009), que a teoria da 

aprendizagem significativa não despreza a aprendizagem por memorização, na verdade, 

concebe-se um continuum com a aprendizagem significativa. Inclusive, existem situações em 

que a aprendizagem por memorização é necessária, isto é, quando não há subsunçores para 

conectar o conhecimento pretendido, naquele momento (NOVAK, 2000). Por outro lado, a 

partir dos estudos de Olivera Rivera, Donoso Gómez e Orellana Saavedra (2011) percebe-se 

que tal procedimento se tornará eficiente na medida em que fizer parte de uma metodologia de 

ensino que, logo em seguida, conferir sentido a informação memorizada, a partir de novas 

informações que detenham relação semântica para o estudante. Por exemplo, na infância, 

aprende-se as vogais e consoantes por memorização, a seguir, aprende-se a juntar as letras para 

nomear os objetos circundantes que fazem parte das vivências e experiências próprias.   

 Em outra perspectiva, diante da ausência de subsunçores adequados, frente aos novos 

conteúdos de aprendizagem, Ausubel (2003) propõe um conceito denominado de organizador 
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Figura 3 - Interdependência dos subsunçores na Aprendizagem Significativa 

prévio, que é uma estratégia de ensino que visa criar pontes entre o que o estudante sabe e o 

que precisa aprender. Nessa linha, sugere-se que analogias, metáforas, gráficos, um texto, fotos, 

desenhos, frases, dentre outros, funcionam como conectores entre a nova informação e os 

conhecimentos preexistentes dos estudantes (BEZERA; FIALHO, 2021; GOMES et al, 2009; 

RIBEIRO; SILVA; KOSCIANSKI, 2012; SALVI; ALIEVI; VEIGA, 2018). Cabe frisar, a 

exposição de ensino, por meio de organizadores prévios, apresenta-se de maneira abrangente, 

trata explicitamente o conteúdo e acontece em um momento introdutório (AGRA et al 2019; 

MOREIRA E MANSINI, 2007). 

 Diante da essencialidade de conhecimentos preexistentes na estrutura cognitiva dos 

estudantes para que a aprendizagem seja significativa, percebe-se a importância dos esforços 

dos pesquisadores em criar condições, de modo a contornar a ausência de subsunçores 

adequados, partindo para a direção do que o estudante já conhece, bem como suas vivências e 

experiências, a fim de que ocorra a aprendizagem. Sendo assim, elaborou-se um resumo, Figura 

3, a fim de ilustrar a interdependência dos subsunçores frente aos demais elementos que, 

combinados, podem implicar em uma aprendizagem significativa dos estudantes. 
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                Fonte: Elaboração própria a partir de Ausubel (2003), Gürlen, (2012), Mystakidis, (2021) e  
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Nesse contexto, destaca-se que os AVA podem auxiliar os professores na compreensão 

dos conhecimentos prévios, por exemplo, por meio de fóruns e chats, e ainda detêm diversas 

possibilidades de transmissão lúdica das informações, bem como interação instantânea entre 
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2021; MENDOZA, 2018; MORAN, 2008). 
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Até aqui, buscou-se apresentar quais elementos incidem sobre a aprendizagem 

significativa, dentre os quais, explanar-se-á, a seguir, sobre a mediação de ensino por meio de 

AVA. 

 

2.2 A MEDIAÇÃO DE ENSINO EM AVA 

 

 A mediação de ensino decorre da transversalidade de elementos legais, administrativos, 

burocráticos e culturais. Por outro lado, o seu último estágio de efetivação advém da 

discursividade entre professores e estudantes orientada por metodologias de ensino, processos 

avaliativos, utilização de ferramentas tecnológicas, que acontecem em um ambiente coletivo 

(DA CUNHA 2004; RAMOS et al, 2013). Para além disso, pode-se vislumbrar a mediação de 

ensino como uma dinâmica de facilitação das etapas de compreensão e propostas de desafios 

na direção da aprendizagem (AUSUBEL, 2003; VYGOTYSK, 2008). Sob essa perspectiva, 

Masetto e Gaeta (2015, p.7) afirmam, sobretudo, diante das tendencias contemporâneas da 

formação universitária, que “o professor deixa de ser o centro da aula e da informação para 

ocupar um papel de incentivador do estudante na atitude de pesquisar e construir seu 

conhecimento. O professor torna-se um mediador entre o estudante e sua aprendizagem”.    

 Portanto, percebe-se que a mediação de ensino pode ser entendida como um processo 

humanista e artístico, envolto em emoções e partilha de significados. Todavia, convém 

reconhecer a consciência crítica docente no tocante a reformulação da própria maneira de 

ensinar, às vezes, pode encontrar obstáculos frente à rotina frenética de suas múltiplas 

atribuições administrativas e de ensino, bem como da cultura da organização. Nessa ocasião, 

repensar as estratégias de mediação de ensino na utilização de AVA, tendência contemporânea 

reforçada frente às imposições sanitárias e o consequente ensino cem por centro remoto nos 

espaços acadêmicos, em uma postura crítico-reflexiva, pode tornar-se uma tarefa 

impossibilitada pela exaustão da rotina de trabalho (FRANCO, 2013; RITA DE CÁSSIA; 

VIEIRA, 2014). Por outro lado, frisa-se, há pelo menos três décadas, reconhece-se as 

contribuições dos AVA para o ensino, e nesse ínterim, a própria inevitabilidade do ensino on-

line no âmbito acadêmico (MASETTO, 2004).  

 Nesse contexto, a criatividade surge como um princípio impositivo para manutenção 

das atividades acadêmicas (PERRENOUD, 2001, 2002, 2015). Os estudos de Cassol et al. 

(2015), por exemplo, sugeriram que o incentivo à novas ideias e clima de expressão de novas 

ideias, por meio da mediação de ensino, detêm correlação com o interesse pela aprendizagem 

dos estudantes. Essa conjuntura pode ser entendida como uma capacidade de visualização 
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singular da realidade que se ampara em concatenações lógicas (STOLTZ et al., 2015). Por outro 

lado, a materialização decorrente dessa premissa, isto é, sua efetivação prática, é denominada 

de inovação (GURTEEN, 1998; MARTINS FILHO, 2016; YUSUF, 2009). 

 A partir dessa concepção, pode-se inferir que atuar sobre a realidade predispõe 

inclinação para a mudança de práticas e pensamentos. Aqui, convém apresentar uma definição 

taxativa à luz de Perrenoud (1998, p. 208), assim, expõe-se que “trata-se não de uma técnica ou 

de mais um saber, mas de uma capacidade de mobilizar um conjunto de recursos - 

conhecimentos, know-how, esquemas de avaliação e de ação, ferramentas, atitudes - a fim de 

enfrentar com eficácia situações complexas e inéditas”. Nesse sentido, a inovação pode ser 

entendida com uma ruptura paradigmática frente às exigências emergentes do ambiente de 

ensino acadêmico (CUNHA 2016; DA CUNHA, 2021; MASETTO 2004; WIEBUSCH; DO 

ROSÁRIO LIMA 2018). 

 Assim, a profusão de informações e as suas possibilidades de consumo on-line, bem 

como a ruptura da hierarquização do saber e a disjunção espaço-temporal, isto é, a não 

exclusividade de sincronização da presença física entre docentes e discentes no processo 

educativo apontam para as necessidades de revisões sobre o processo de ensino (VALENTE, 

2019). Dessa forma, tendo em vista que os AVA têm por definição a organização e partilha de 

informações, bem como a comunicação entre professores e estudantes em um espaço on-line, 

faz-se conveniente as discussões relativas à implementação de aparatos e ambientes digitais 

concordantes com as especificidades de cada proposta de mediação de ensino, tanto quanto do 

perfil de cada turma.  

 A partir disso, cabe ao docente ponderar e utilizar diversas metodologias de ensino a 

fim de que o estudante desenvolva a articulação de pensamento crítico e transformador da 

realidade. Vale ressaltar, o professor exerce papel de mediador, orientador, sendo assim, nessa 

ótica, a convivência é pautada por deliberações entre todas as partes em contraposição às 

condutas coercitivas. Além disso, há um esforço docente em prol de elucidar o porquê de suas 

escolhas de ensino, bem como os objetivos de aprendizagem que se pretende alcançar (PAIVA 

et al., 2016; CRISOL-MOYA, ROMERO-LÓPEZ; CAURCEL-CARA, 2020). 

   

2.3 METODOLOGIAS ATIVAS DE ENSINO 

 

 Diversos filósofos da educação buscaram explicações e alternativas a fim de estabelecer 

diretrizes e reflexões sobre a posição dos indivíduos frente ao conhecimento, e naturalmente, 

sobre o processo de aprendizagem. Nessa perspectiva, destaca-se, surgiram correntes inspiradas 
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no humanismo, movimento intelectual, com gênese no período da renascença, que detém como 

argumento fundamental a centralidade do ser-humano, além de atributos como a dignidade, 

particularidade, racionalidade, experiência como aproximação da realidade etc. Tais 

pressupostos foram reutilizados, sobretudo, em contraposição a educação mecanicista, 

influenciada pela era industrial, de reprodução e passividade, ao que Paulo Freire concebeu por 

educação bancária. Sendo assim, mesmo diante das diversas variantes explicativas sobre o 

ressurgimento do humanismo, a partir de cada geração, entende-se que seu princípio originário 

detém poder de explicação sobre os desafios da aprendizagem contemporânea (SUESS; LEITE, 

2017).  

 Nessa perspectiva, o protagonismo do estudante, frente ao mundo circundante, e aos 

conteúdos necessários para o desenvolvimento da racionalidade, representam requisitos 

interligados e indispensáveis para o processo de aprendizagem. Sob essa visão, Freire (2014) 

explica que as palavras utilizadas no processo de aprendizagem não carregam o conhecimento 

por si, mas sim, nas suas relações com a realidade. Corroborando com essa linha de raciocínio, 

o psicólogo norte-americano Carl Rogers, um dos principais difusores da psicologia humanista, 

propõe o princípio da não-diretividade na transmissão de conteúdos, isto é, o incentivo à 

autonomia do estudante, o papel do professor é o de facilitador; assim como a experiência da 

aprendizagem, no espectro das relações sociais niveladas, pautada no respeito e confiança entre 

professores e estudantes (DA SILVA SOUSA, 2021; DE LIMA, 2018; ROGERS, 2017).  

 Para além disso, pondera-se que a democracia é o regime político dominante no 

ocidente. Dessa forma, isso implica que a aprendizagem, que detém a prerrogativa da formação 

cidadã, deve conciliar as liberdades individuais e comunhões sociais, bem como a capacidade 

de atuação prática e reflexões teóricas sobre os problemas comunitários (DE ANDRADE; 

FIGUEIREDO, 2021; DEWEY, 1959; TEITELBAUM; APPLE, 2001; TORRES; 

CARNEIRO; FERNANDES, 2019). Para além disso, a partir da influência do pensamento do 

pedagogo e filosofo John Dewey, tendo em vista as premissas democráticas supracitadas, bem 

como das exposições de Lovato, Michelotti e Lovato, Michelotti e Da Silva Loureiro (2018), 

entende-se que a utilização das metodologias ativas na mediação de ensino, com apoio de AVA, 

é adequada para o produto da aprendizagem significativa.  

  A partir das propostas das metodologias ativas percebe-se o sincronismo conceitual 

assumido, pois as metodologias ativas privilegiam a aprendizagem pela problematização, 

criatividade, partilha de significados, interação, autonomia etc. Em outras palavras, 

fundamentam-se na comunicação horizontal entre discentes e docentes, na busca por um 

consenso de significado, na teoria imbricada à vida real, na postura ativa e autônoma dos 
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discentes, cooperação, colaboração, soluções criativas, sobretudo, implicam em raciocínio 

analítico somado ao sintético (BARBOSA; DE MOURA, 2013; COELHO, 2020; DIESEL; 

BALDEZ; MARTINS, 2017; MITRE et al, 2008; OXFORD,1997; PAIVA et al, 2016; 

ROMAN et al, 2017). Sendo assim, conforme a Figura 4, apresenta-se o sincronismo conceitual  

supracitado. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

  

 

 

 

             Fonte: Elaboração própria a partir de De Andrade e Figueiredo (2021), Dewey, (1959), 

             Diesel, Baldez e Martins, (2017), Teitelbaum , Carneiro e Fernandes (2019) 

 

 Além disso, buscou-se evidências dos resultados da aplicação das metodologias ativas, 

com o apoio de AVA, no contexto do ensino remoto, imposto pela crise sanitária vigente, em 

diversas áreas de estudo de universidades públicas e privadas em alguns países, como por 

exemplo, apontados nos estudos de: Stefanini, Rejowski e ferro (2021); De Abreu e Carneiro 

(2021); Bittencourt e  Sthal (2021);  De Barros et al., (2022); Dias et al., (2021); Serrate-

González et al., (2021); De Moya Martínez e Syroyid Syroyid (2021); Castro-Rodríguez et al., 

(2021); Khodaei et al., (2022); O'Connor (2021); Torres et al., (2021); Carter e Shakwa (2022); 

Sushchenko et al., (2021). 

 Então, houve indicativos de bons resultados de aprendizagem. Os estudos sugeriram 

uma maior cooperação e dialogicidade, bem como um maior protagonismo dos estudantes sobre 

o próprio processo de aprendizagem. Já no que tange aos pontos negativos, constatou-se, em 
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Figura 4 - Sincronismo conceitual entre metodologias ativas, AVA, e outras concepções 



36 
 

alguns casos, a não adaptação aos AVA e metodologias ativas, motivando-se pelas dificuldades 

de acesso à tecnologia, bem como nos cursos de saúde em que as aulas presenciais se mostraram 

mais adequadas. Já no tocante as metodologias ativas, notou-se alguns insucessos que foram 

explicados pela mediação inadequada dos professores, ou seja, acompanhamento insuficiente 

do progresso de aprendizagem, poucos feedbacks e não gerenciamento do clima frente aos 

trabalhos realizados coletivamente.   

 Nessa conjuntura, sugere-se que “pelo fato de não serem presenciais, esses momentos 

de aula devem ser planejados de forma cautelosa pelo docente, com a finalidade de valorizar a 

participação dos estudantes e viabilizar discussões e momentos em grupos (...)” (PALMEIRA; 

DA SILVA; RIBEIRO, 2020, p. 5). Para além disso, a aplicação simultânea de metodologias 

ativas de ensino se mostra como uma opção convidativa, pois o ponto forte de uma pode vir a 

atuar sobre a lacuna de outra (ARRUABARRENA et al, 2019).  

 Por exemplo, a apresentação de seminários, que depende de leituras e entendimentos 

prévios, combinar-se-ia com uma revisão por pares no tocante aos resultados dos seminários, 

aumentando a imersão reflexiva, tendo em vista que o ato de avaliar exige confronto de ideias 

e comparação de conceitos mais rigorosos; e por conseguinte, o produto final dessa atuação 

discente, tornar-se-ia uma produção em vídeo, que implicaria em criatividade, revisão do 

material teórico, bem como uma recolocação do conhecimento adquirido de forma clara e lúdica 

(ARRUABARRENA et al., 2019; BERBEL, 2011; CRISOL-MOYA; ROMERO-LÓPEZ; 

CAURCEL-CARA, 2020; PAIVA et al., 2016; PARRA-GONZÁLEZ, 2020). 

 Assim, entende-se que a utilização de metodologias ativas de ensino em AVA pode 

conferir um potencial significativo ao conteúdo, haja vista que a partir dessa dinâmica, a 

aprendizagem tende a ser não-arbitrária e não-literal, com estudantes ativos para a resolução de 

problemas, por meio de uma dinâmica de interações e pensamentos críticos, bem como frente 

às diversas opções de busca de informações, interações e rearranjos das formas de transmissão 

do conhecimento por meio dos AVA. 

  

2.4 EXEMPLOS DE METODOLOGIAS ATIVAS  

 

A partir dessas considerações, apresentar-se-á alguns exemplos de metodologias ativas, 

presentes em estudos anteriores, tidas como auspiciosas e alinhadas às propostas de 

comunicação e ensino dos AVA. 

Aprendizagem Baseada em Problemas: Consiste na proposição de um problema aos 

decentes e mediação pelo docente. Para além disso, são cedidas poucas informações, assim, os 
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estudantes detêm papel preponderante no que tange as pesquisas, discussões em grupo, e 

apresentações de possíveis soluções criativas e confiáveis (CARVALHO et al., 2010; MORIN, 

2010). Ainda, há a possibilidade de integração de vários campos do saber e acesso a diversos 

dados e materiais teóricos. Carvalho et al. (2020) ainda explicam que esse método promove a 

reflexão e o diálogo entre os estudantes e professores.  

Dramatização: É uma técnica de ensino que implica na atuação dos estudantes com base 

nos temas sugeridos pelo professor. Soma-se a isso a possibilidade de apoio de vídeos, 

desenhos, músicas etc. Tobase (2018) expõe os atributos de ensino que tendem a se desenvolver 

por meio da utilização da dramatização: sensibilidade, comunicação e senso de 

responsabilidade. Por outro lado, pondera que os estudantes mais retraídos podem não fazer um 

bom usufruto da atividade, dessa forma, sugere a mediação docente de modo a contornar tal 

obstáculo. 

Sala de aula invertida: Nesse caso, o docente se prepara previamente para expor o 

conhecimento adquirido, ou seja, a aula deixa de ser caracterizada pela dependência exclusiva 

da transmissão do conteúdo pelo professor. Assim, é comum a resolução de problemas, 

discussões em grupo, colaboração dos estudantes e apoio do docente (PARRA-GONZÁLEZ, 

2020). Esse autor ainda explica que as regras básicas para essa metodologia consistem em: 

estímulo à postura ativa dos estudantes para resolver problemas, questionar, buscar informações 

online ou em outros meios, feedbacks imediatos dos professores; a utilização de AVA como 

mediadores e conteúdos bem estruturados e planejados. 

Revisão por pares: A revisão por pares implica na avaliação de uma atividade 

pedagógica pelos próprios estudantes. Em outras palavras, o estudante analisará a performance 

do seu colega e assim sucessivamente. Segundo Arruabarrena et al., (2019) essa avaliação pode 

vir a ser qualitativa ou quantitativa, além disso, anônima ou identificada, com ou sem feedback. 

A construção do modelo a ser adotado, assim como em qualquer metodologia ativa, requer 

participação ampla e democrática, no sentido de adequar à atividade às características da turma. 

Produção de vídeos: Essa técnica demanda a produção de materiais audiovisuais pelos 

docentes. Dessa maneira, pressupõe-se capacidade de organização, sistematização, domínio dos 

recursos tecnológicos, criatividade, correlação entre teoria e o material construído, 

experimentação e colaboração. Acrescenta-se, a capacidade produzir um vídeo interessante, 

informativo e didático, perpassa pela experiência subjetiva de cada participante da atividade 

(FALCÃO; COMPOMAR, 2018). Além disso, Aragão (2019, p. 47) expõe que “(...) a produção 

de vídeos deve seguir uma série de critérios para sua efetivação, como: criação e planejamento; 

roteiro; pré-produção; edição e finalização”. 
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Criação de conteúdos por meio de wikis: As wikis são plataformas online de criação e 

edição de conteúdo, de modo que a cocriação de conhecimento é construída e adicionada de 

uma forma hipertextual (MINHOTO; MEIRINHOS, 2012). Por outro lado, Arruabarrena et al., 

(2019) explicam que o sucesso de aplicação dessa prática, dentre vários fatores, além da 

colaboração dos discentes e docentes, conhecimento digital suficiente, depende também de um 

bom design institucional. 

 Gameficação: Essa metodologia consiste na utilização dos fundamentos utilizados nos 

jogos, como: ludicidade, desafios, colaboração, engajamento, regras, ambientes recreativos, 

bonificação e punição, na transmissão de conteúdo (PARRA-GONZÁLEZ, 2020; SALES et 

al., 2017). Assim, haja vista as inúmeras opções de modelagem nos espaços online, a sua 

utilização nos AVA detém um relevante potencial. 

 Então, expôs-se aqui algumas metodologias ativas, que detém potencial de associação 

aos AVA, mas vale ressaltar que existem diversas outras opções, como: podcasts, elaboração 

de questões pelos discentes, elaboração de projetos, pesquisas cientificas, júri simulado, 

problematização com arco de Maguerez etc. Outrossim, cabe enfatizar, nenhuma metodologia 

representa uma solução definitiva frente aos desafios do ensino, contudo, a sua adequação e 

utilização parte do pressuposto de um ensino constantemente repensado. Naturalmente, tais 

opções não extinguem as aulas expositivas, mas podem atuar em complementaridade na direção 

de uma aprendizagem significativa e que atenda as expectativas de aprendizado dos estudantes. 

 

2.5 ASPECTOS DE UM AVA EM UM CURSO SUPERIOR 

 

 Essa seção proporá reflexões sobre a implementação dos AVA nos ambientes de ensino 

superior. Para tal objetivo, apresentar-se-á a segunda parte da revisão sistemática da literatura 

(RSL), que consta no apêndice como nota metodológica 2, bem como suas implicações.  Nesse 

momento, buscou-se compreender esse o aspecto da temática por meio da análise de estudos 

realizados em países da América Latina, América do Norte, Europa e Ásia. 

 Cabe enfatizar, os protocolos e critérios de inclusão e exclusão que referenciaram o 

conjunto de trabalhos analisados estão organizados no apêndice. Dessa forma, entende-se que 

a leitura se torna mais fluida e objetiva. Então, estabeleceu-se o limite dos dez trabalhos mais 

relevantes de cada base para a análise, baseando-se no termo chave <virtual learning 

environments university, higher education>. Somado a isso, fez-se uma varredura de frequência 

e simultaneidade de termos-chave e complementares no corpus textual de cada trabalho 

pesquisado, a fim de mapear a ênfase empregada nas investigações sobre aprendizagem e AVA.  
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Assim, chegou-se à síntese qualitativa dos resultados. A seguir, discutir-se-á as ideias e 

abordagens, bem como as preocupações dos autores no que se refere ao problema aqui 

investigado. 

 Todos os trabalhos analisados na RSL demonstraram preocupação no sentido de 

disruptura dos métodos tradicionais de ensino em relação a implementação de ferramentas on-

line, bem como o uso de AVA. Além disso, refletiram sobre soluções e ajustes. Nessa 

perspectiva, cabe refletir que a utilização do AVA nas universidades, perpassa, essencialmente, 

por dois processos: a integração da tecnologia aos processos institucionais e redesenho da 

dinâmica de relacionamentos direcionados para a busca de problemas em alternativa a uma 

abordagem orientada apenas para soluções (BRITAIN; LIBER, 2004). Nesse prisma, espera-se 

que os AVA propiciem o crescimento intelectual individual por meio da colaboração, da 

inteligência coletiva, da interatividade e de um maior controle da aprendizagem pelos 

professores (CARDOSO; COELHO. 2021; DE JESUS; DE MENDONÇA SANTOS, 2021). 

 A partir da RSL, percebeu-se que o sucesso de implementação de um AVA, na direção 

de uma aprendizagem significativa, perpassa pela replicação de elementos da realidade 

presencial, feedbacks rápidos dos professores, interação instantânea dos estudantes, 

visualização das expressões faciais nas trocas de informações; além da confiança dos estudantes 

sobre o seu potencial de compreensão de um conteúdo. Outrossim, vislumbra-se uma 

combinação em potencial com os recursos e implicações da tecnologia: ludicidade, diferentes 

formas de tratamento de uma temática, acessos vastos de informações, acessibilidade de vários 

públicos, PCD`s, quebra de barreiras de localidades geográficas, dentre outros. 

 Em outra perspectiva, Brown (2010), que a princípio, levanta que em 95% das 

universidades do Reino Unido há a implementação dos AVA associados às formas tradicionais 

de ensino; concebe, tais ambientes,  como ineficientes para uma formação efetiva do estudante, 

pois, conforme argumenta, dentre vários fatores, a cultura da hierarquização do saber acaba 

prevalecendo de alguma maneira, assim, a transmissão do conhecimento se caracteriza por 

contornos institucionais fechados, isso significa, segundo autor, que a liberdade de acesso e 

partilha de informações se apresentam de forma restrita. Sendo assim, conclui que a utilização 

da Web, de forma livre e sem o regramento imposto na utilização dos AVA, mostra-se como 

mais promissora para formação de redes de aprendizagem diante da liberdade de acesso à 

múltiplas informações pelos estudantes em oposição às limitações conferidas pelos elementos 

tradicionais na postura do docente. 

Todavia, apesar de haver um delineamento pertinente de argumentação, no que tange à 

influência da cultura de hierarquização da transmissão do conhecimento nos AVA, bem como 
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os imperativos das barreiras consequentes: resistência à mudança, não encorajamento de 

habilidades inovadoras pela gestão, precariedade de recursos materiais, sendo o mesmo 

entendimento de Da Silva (2017); sob a ótica de Pettigrew, Fleury e Fischer (1996), entende-

se, apesar de ser um processo complexo e que demanda tempo, há a possibilidade da disruptura  

de paradigmas culturais em prol de outros mais adequados dadas às particularidades 

institucionais. Para além disso, as necessidades determinadas pelo contexto detêm, também, 

caráter modelador. Por isso, entende-se que esse fator, hierarquização das relações, não pode 

ser vislumbrado como um determinante definitivo de impossibilidade da utilização dos AVA 

nos espaços acadêmicos. 

Além disso, no Brasil, há orientações legais para os cursos presenciais superiores na 

admissão de AVA, em termos de carga horária definida. Assim, convém expor a portaria Nº 

2.117, de 6 de dezembro: 

 

Na fase de Parecer Final dos processos de reconhecimento e renovação de 

reconhecimento de cursos presenciais, será analisada a possibilidade de 

manutenção da oferta de carga horária a distância, até o limite de 40% da carga 

horária total do curso, se, além de atendidos os critérios estabelecidos pela 

Portaria Normativa MEC nº 20, de 2017, o curso obtiver conceito igual ou 

superior a três em todos os indicadores a seguir: 

I - Metodologia; 

II - Atividades de tutoria; 

III - Ambiente Virtual de Aprendizagem - AVA; e 

IV - Tecnologias de Informação e Comunicação – TIC (BRASIL, 2019, p. 

131). 

 

 Nessa direção Suwais e Alshahrani (2018) entendem que os AVA funcionam como 

apoio e que sua importância está no sistema híbrido para a formação dos estudantes. Outrossim, 

a efetivação dos AVA confere controle dos objetivos de aprendizagem e estabelecem 

comunicação com qualquer espaço online. Sob outro ângulo, cabe refletir que a aprendizagem 

está intimamente ligada ao perfil social da sua geração. “A geração Y, também conhecida como 

geração do milênio, nomes pelos quais tem sido chamado o grupo dos nascidos entre os anos 

1980  e  2000,  compõem atualmente grande parte dos estudantes das universidades” (FARIAS; 

DE CARVALHO, 2016, p. 38). Dessa forma, os nativos digitais frequentam as universidades 

e isso implica em um repensar da adequação e utilização dos AVA até aqui argumentadas.  
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2.5.1 Exemplos de partes estruturantes de um AVA 

 

 A tecnologia não é um fim em si mesma em termos de excelência de qualidade, mas de 

como o conteúdo é adaptado e sobretudo como se darão as relações humanas nesses ambientes. 

É nessa direção que esse estudo demonstra interesse, isto é, contribuir para uma formação crítica 

em detrimento da memorização de conteúdo. Sendo assim, cabe a ilustrar algumas das 

ferramentas sugeridas, estruturantes de um AVA, que foram objeto de contexto dos estudos 

investigados na RSL. 

 CHATS: são espaços de comunicação escrita, transferência de imagens, links, vídeos, 

em que há uma interação instantânea em termos de discussões e apontamentos entre estudantes 

e professores.  

 FÓRUNS: os fóruns são tipicamente espaços de comunicação assíncrona em que o 

docente propõe temas para discussões. A manifestação de diversas perspectivas, de maneira 

dinâmica e interativa, confere uma possibilidade de melhor entendimento da temática, uma vez 

que um dos fundamentos da aprendizagem é o contato continuo com a leitura, com formas 

diferentes de explicações, bem como, para além dos textos, o contato com gráficos, mapas 

conceituais, vídeos etc. Alguns requisitos sugerem uma melhor interação dado um tópico para 

debate, como: considerar as experencias pessoais dos estudantes, trabalhar os postos-chave 

abordados recentemente, a proposição de desafios e resolução de problemas de modo a 

contrapor ideias, a aproximação de professores e estudantes e esclarecimento de dúvidas e 

sempre terminar com perguntas ao fim das reflexões postas (DOS SANTOS ZWICKE 2021). 

 GOOGLE DOCS: é uma plataforma que agrega ferramentas on-line similares ao 

Microsoft Office. Assim, os estudantes podem trabalhar com a edição compartilhada de 

planilhas, textos e apresentações para seminários, aulas expositivas etc.  

 GOOGLE DRIVE: é um serviço voltado ao armazenamento de qualquer tipo de arquivo, 

bem como a sincronização online. Permite que haja compartilhamento personalizado dos 

materiais entre os estudantes endereçados.  

 MOODLE: A plataforma Moodle é um dos ambientes virtuais que detém um alto índice 

de usabilidade pelas universidades brasileiras (SEBASTIÃO, 2015). Além disso, há a 

disponibilidade de diversas ferramentas para a gestão de um curso, apresentação de relatórios, 

acompanhamento do desenvolvimento individual e coletivo dos estudantes. Ainda, é um 

software livre presente em mais de 70 idiomas que constantemente é aperfeiçoado e que se 

fundamenta na interação dos participantes e na autonomia dos estudos. A dinâmica se dá pela 

inserção de arquivos, debates em fóruns e chats, comunicação assíncrona e síncrona, e 
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avaliações através de questionários que oferecem o feedback imediato dos índices de 

aprendizagem. O autor ainda explana que a inserção de arquivos e os fóruns são os recursos 

mais utilizados, contudo, chama a atenção para a importância ao estímulo à participação e a 

colaboração.  

 VIDEO-CONFERÊNCIAS: constituem a possibilidade tecnológica do contato face a 

face, síncrono, e comunicação bidirecional. Para além disso, permitem a utilização e 

compartilhamento de diversos recursos de apoio didático, como: apresentações em slides, 

vídeos, textos, links e chats. O que a torna interessante é a aproximação das características do 

ensino presencial, em que há um espaço dialógico instantâneo e colaborativo (DOMINGO; 

ARAÚJO, 2014). Assim, o Google Meet e a plataforma Zoom são alguns desses exemplos. 

Soma-se a isso o recurso de gravação das aulas para revisão do conteúdo pelos estudantes ou 

para atender àqueles que não puderam estar presentes na aula síncrona 

 Assim, os desafios acadêmicos com uso de AVA aqui apresentados pretendem trazer 

elementos reflexivos sobre as perspectivas da prática e do desempenho acadêmico frente às 

necessidades de adaptação ao universo tecnológico, bem como contribuir com ideias que 

norteiem as discussões sobre a implementação da tecnologia na educação superior a fim de uma 

estruturação adequada em relação à proposta de uma aprendizagem significativa. 

 Além disso, conforme explorado, até aqui, entende-se que os AVA aliados às 

metodologias ativas de ensino, tomando-se como parâmetros os postulados da teoria da 

aprendizagem significativa como um norte, representam uma alternativa relevante, coerente 

com as necessidades da aprendizagem contemporânea.   
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3 PROCEDIMENTOS METODOLÓGICOS  

 

 Esse capítulo visa apresentar, na direção de uma compreensão dos elementos 

necessários para uma aprendizagem significativa no âmbito acadêmico, por intermédio dos 

AVA, as justificativas do caminho metodológico adotado para a execução desse trabalho. 

 

3.1 CARACTERIZAÇÃO DA PESQUISA 

 

 A abordagem qualitativa, prisma desse trabalho, não se atém à descrição dos parâmetros 

numéricos, mas busca imergir para entender um grupo social e seu aspecto dinâmico e holístico 

(GERHARDT; SILVEIRA, 2009). Dessa forma, a investigação se orienta pelo “como” e “por 

quê” os fenômenos acontecem no contexto da vida real (LAWRENCE NEUMAN, 2014), a 

partir de uma metodologia qualitativa básica (MERRIAN, 2009). Assim, propõe-se a 

interpretar, bem como ressignificar os problemas advindos das interrelações sociais, culturais e 

organizacionais (GROULX, 2008). Isto posto, pode-se reconhecê-la segundo algumas 

características que venham a ser inerentes das intenções do pesquisador, como a busca da 

compreensão do que confere sentido à vida das pessoas, seus anseios, pontos de vista e 

representações (BOGDAN; BIKLEN, 1994).  

 Já sob o ponto de vista dos seus objetivos, a presente pesquisa se firma como 

exploratória, processo investigativo justificado, a princípio, frente a escassez de discussões 

sobre uma abordagem específica (TRIVINOS, 1987). No caso desse trabalho, mediante aos 

poucos estudos firmados no que concerne à compressão do alinhamento entre AVA e práticas 

de ensino na direção de uma aprendizagem significativa no curso superior em Turismo da 

UFPB. Salienta-se, a pesquisa exploratória busca aprofundar-se em questões intrínsecas dos 

sujeitos, grupos sociais, organizações etc., possibilitando, assim, estruturas para uma descrição 

de características que podem vir a ser matéria-prima para outros tipos de pesquisa (TRIVINO, 

1987; PRODANOV; DE FREITAS, 2013). 

 Dada essa explicação, cabe salientar que todo procedimento científico é cercado de 

vantagens e desvantagens. Nesse sentido, as dificuldades na coleta, bem como o subjetivismo 

na análise dos dados são apontados como quesitos limitantes (FREITAS, 2011). Para além 

disso, alguns pesquisadores questionam também a sua capacidade de generalização. Por outro 

lado, a fundamentação balizada por marcos teóricos abre possibilidades de generalizações 
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analíticas frente à contextos similares de pesquisa, em detrimento das inferências estatísticas 

(LLEWELLYN; NORTHCOTT, 2007). 

  

3.1.1 Participantes  

 

 Utilizou-se a entrevista aberta, com questionários semiestruturados, em que os docentes 

no curso de turismo da UFPB foram convidados a discorrer livremente a partir das provocações 

do entrevistador. Soma-se a isso, a formação de um grupo focal, com discentes, assim, 

entendeu-se que poderiam formar suas opiniões interagindo com os seus pares. Esse formato é 

consolidado no meio acadêmico, sobretudo nas ciências humanas, sociais e saúde. Outrossim, 

possibilitou o alcance de resultados interessantes por meio de como o pesquisador entendeu a 

dinâmica dos fatos contrapostos, concordantes e a relevância de determinados valores 

(LAWRENCE NEUMAN, 2014; RESSEL 2008). 

   

3.1.2 Processo de coleta de dados  

 

 Para realizar a coleta de dados, incialmente, estabeleceu-se contato com docentes que 

ministram aula para o curso de Turismo, por meio do WhatsApp, inclusive de outros 

departamentos, em que foi explicado a importância da pesquisa. Cabe ressaltar que se optou 

por explicar os objetivos da pesquisa ao final de cada entrevista, pretendeu-se, assim, que as 

respostas fluíssem naturalmente com mínima tendencia de viés. Então, chegou-se ao total de 7 

entrevistas, das quais, uma foi realizada presencialmente, no Leth, e as demais por meio do 

Google Meet. Os participantes mostraram-se muito receptivos e de imediato aceitaram o 

convite. Pediu-se permissão para gravar em áudio e vídeo posterior transcrição integral, todos 

concordaram O transcurso das entrevistas ocorreu de forma amistosa e os docentes sugeriram 

estar motivados diante de todas as perguntas. Para além disso, notou-se que a maioria das 

respostas foram antecedidas de pausas reflexivas e posturas convictas. 

 A partir disso, concebeu-se os seguintes roteiros de entrevistas, Quadro 2; já no segundo 

caso, a formação de um grupo focal, Quadro 3, com a finalidade de uma exploração mais 

imersiva das experiências dos participantes. 
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Quadro 2 - Roteiro de entrevistas 

ROTEIRO DOCENTE 
OBJETIVO 

ESPECÍFICO 

REFERÊNCIA 

(ADAPTAÇÃO) 

O que é a aprendizagem? 

Quais metodologias de ensino o 

senhor costuma utilizar? Explique o 

porquê dessas escolhas. 

Metodologias de 

ensino e AVA 

Hakkarainen (2011) 

Você acredita que o AVA é útil na 

sua rotina de ensino para que ocorra 

a aprendizagem? Por quê? Você 

poderia ilustrar alguma 

experiência, de preferência, 

recente? 

Hakkarainen (2011) 

Em sua percepção, você consegue 

estimular a autonomia, senso de 

capacidade e relações sociais dos 

estudantes? Se sim, discorra sobre 

essa experiência. Se não, explique 

os seus motivos.  

A dinâmica da 

mediação de ensino 

(protagonismo) 

Deci e Ryan (2000); Guimarães 

e Boruchovitch (2004); De 

Oliveira (2017); Suwais e 

Alshahrani (2018). 

Ao preparar o design da exposição 

dos conteúdos para aprendizagem, 

quais etapas e quais estratégias 

você considera? Na sua concepção, 

o AVA auxilia no processo, como? 

Se não, por quê?  Você costuma dar 

feedback aos seus alunos? Como? 

As formas 

organização e 

exposição dos 

conteúdos 

(potencial 

significativo) 

George e Sanders (2017) 

Você costuma realizar uma 

avaliação diagnóstica antes das 

apresentações temáticas, sobre o 

que os estudantes já sabem em 

relação ao conteúdo pretendido? Se 

sim, que estratégias você utiliza? E 

quando os estudantes não 

apresentam conhecimentos que 

tenham relação com a temática, 

você utiliza alguma estratégia? 

Qual? Você acredita que o AVA 

pode ser útil nesse processo, como? 

O conhecimento 

prévio dos 

estudantes 

Ausubel (2003); Gürlen, (2012); 

Mystakidis, (2021); Sunasuan; 

Songserm, (2021) 

Fonte: Elaboração própria a partir das referências dispostas no quadro 
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Quadro 3 - Roteiro para o grupo focal 

ROTEIRO DISCENTE 

COMPLEMENTO 

PARA O OBJETIVO 

GERAL 

REFERÊNCIA 

(ADAPTAÇÃO) 

Explorou-se os mesmos 

fundamentos do questionário 

aplicado com os docentes, 

sendo que da perspectiva da 

aprendizagem dos 

estudantes.  

Grupo focal 

Piaget, Vygotsky, 

Ausubel, Moreira, Novak, 

Admiraal (2014) 

           Fonte: Elaboração própria a partir das referências dispostas no quadro 

 

 As entrevistas ocorreram no período das duas primeiras semanas do mês de maio e 

totalizaram 7 horas de gravação, em que a mais longa durou 1 hora e 20 minutos e a mais curta 

33 minutos. Já o tempo médio das entrevistas se expressou em 44 minutos, as quais, após 

transcritas, resultaram em 80 páginas, em espaçamento simples e fonte 11. 

 Já o grupo focal foi realizado com 3 estudantes do curso de turismo, do sexto e sétimo 

período, durante um encontro, no mês de maio, adotou-se a mesma estratégia de abordagem 

utilizada com os docentes. Entre seus pares, os estudantes estavam à vontade e todos 

participaram ativamente. Lançava-se a pergunta para um deles e foi colocado que poderiam se 

complementar ou até mesmo discordar um dos outros.  E assim se sucedeu em cada ciclo das 

perguntas. Cabe expor que 2 estudantes, que totalizariam 5 participantes, logo no início do 

grupo focal, desconectaram do Google Meet. Assim, o grupo focal seguiu com 3 estudantes. As 

exposições ocorreram em 1 hora e 07 minutos. Totalizaram 14 páginas de transcrição. 

 As entrevistas se apresentarão de forma codificada, assim, E1 faz referência ao docente 

1, e assim sucessivamente. Essa codificação não segue a mesma ordem em que as entrevistas 

foram realizadas, entende-se, que dessa forma, confere-se maior sigilo das identidades.  E G1 

diz respeito ao participante 1 do grupo focal, seguindo o mesmo princípio lógico supracitado. 

E haverá a supressão de trechos que sugiram a identidade do respondente, com o seguinte 

símbolo:[xxxx].  

 Por fim, cabe explicar que o teste de confiabilidade do questionário foi realizado. A 

primeira e a segunda entrevista, que a princípio seriam os testes-piloto, ocorreram sem qualquer 

dificuldade, além disso, entendeu-se que os objetivos da pesquisa foram atendidos segundo a 

proposta do questionário. Por outro lado, o termo “senso de capacidade” precisou ser explicado 

em duas entrevistas posteriores. Já o grupo focal que teve as perguntas adaptadas para a 

perspectiva dos estudantes, mas com objetivo equivalente, atendeu ao propósito da pesquisa. 
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Posteriormente, utilizou-se o Excel e o Word no processo de unitarização e categorização do 

conteúdo. 

 Cabe expor que essa pesquisa seguiu balizada pela resolução nº 510, de 07 de abril de 

2016, do Conselho Nacional de Saúde, que elenca os requisitos éticos da realização de pesquisas 

científicas em ciências humanas e sociais. Nessa direção, prezou-se para que a pesquisa 

alcançasse resultados positivos para a sociedade. Além disso, tornou-se claros os objetivos de 

pesquisa, tal como liberdade que os participantes detinham para se negar a responder, ou mesmo 

abandonar a reunião a seu critério. Ressalta-se, todas as ações se sucederam transparentes e 

asseguradas. Para concluir, destaca-se a lucidez, que norteou a coleta, sobre a importância da 

sensibilidade do pesquisador diante de fronteiras que deviam ser respeitadas, em outros termos, 

lucidez sobre a pergunta: até onde o questionamento poderiam ir sem causar constrangimento, 

ferir valores ou crenças, desabonar a moral, dentre outras dimensões? (STAKE, 2011). 

 

3.1.3 Análise do material coletado 

 

 A análise do material transcrito das entrevistas deve seguir etapas rígidas e organizadas 

de modo que seja possível a captura da realidade em movimento, evitando-se a apreensão 

estática, para além disso, faz-se essencial que os sujeitos possam se reconhecer por meio do 

relatório final (MORAES 2003). Para tanto, buscou-se os significados explícitos e implícitos 

que emergiram como produto da dinâmica de desconstrução e construção do texto (MORAES 

2003). Diante disso, a partir da problemática da pesquisa, utilizou-se o processo de análise do 

conteúdo, bem como apresenta Bardin (1977). 

 A análise de conteúdo representa um conjunto de técnicas para a superação de 

incertezas, por meio de recortes no texto a fim de um enriquecimento da leitura. Qualquer 

comunicação é fonte para análise do conteúdo. Escolheu-se, dentre as suas técnicas, a 

categorização. Nessa linha, trabalhou-se com categorias a priori: potencial significativo, 

protagonismo na aprendizagem, conhecimentos prévios, metodologias e AVA.   

 Como primeiro passo, a leitura flutuante, isto é, o vai e vem em todos os relatos escritos. 

A parti disso, fez-se a identificação: das unidades de registro, palavras ou sentenças que 

remetessem a um significado pertinente para os objetivos; das unidades de contexto, trechos 

maiores em que as unidades de registro estão inseridas, para facilitação semântica, quando 

necessárias; e as unidades de codificação, ou seja, os indicadores que evidenciaram os 

significados explorados. Frisa-se que Bardin (1977) expõe que tanto a visão quantitativa, bem 

como a qualitativa são opções desse método. Desse modo, optou-se pelo olhar qualitativo. 
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  A partir de uma síntese qualitativa da fala de docentes e discentes, tornou-se possível 

estabelecer uma visão sistêmica sobre o fenômeno, e consequentemente, noções conclusivas 

diante da questão abordada.  

 Nesse prisma, apresenta-se aqui uma definição de discurso, que pode ser entendido 

como a representação, produto semântico, das relações de interconexões dos elementos que 

expressam uma determinada lógica social (FAIRCLOUGH, 2003). Já a linguagem, corresponde 

às partes de composição dos discursos, sendo identificada, por expressões, verbos e sentenças 

(TERRA, 2018). Então, a partir da estruturação de um entrelaçamento das linguagens ao 

contexto, bem como, sob uma relação dialógica com a realidade circundante, pode-se chegar a 

uma aproximação da vida real. Sob essa visão, o processo e resultado da investigação se afastam 

de um reducionismo linguístico, conferindo, portanto, compreensões pertinentes frente à 

realidade estudada (SILVA E GONÇALVES, 2016). 

 

3.1.4 Design da pesquisa 

 

O mapeamento geral a partir do problema de pesquisa, aqui estabelecido, segue 

disposto, conforme o quadro 4.  

 

Quadro 4 - Design da pesquisa 

Problema de pesquisa: Como as metodologias de ensino, por meio dos AVA, impulsionam 

o desenvolvimento da aprendizagem significativa dos estudantes de Turismo da UFPB?  

Justificativas 

Teórica - Os trabalhos acadêmicos que tratam da 

aprendizagem no curso superior de turismo são escassos, 

inexiste revistas especializadas com foco na aprendizagem na 

área. 

Social - Cada geração traz consigo os seus desafios nas formas 

de aprendizagem, por isso se entende como importantes as 

proposições acerca de ações de ensino, além disso, promover 

diversas perspectivas nesse âmbito é fundamental, pois isso 

detém implicações sobre a qualidade de formação dos 

estudantes. 

Prático - Tratar e propor ferramentas, segundo correntes 

teóricas, possibilita a construção e recostruções de moldes de 

ferramentas e visões de ensino. Sendo essa, portanto a 

contribuição prática que se pretende. 

Características da pesquisa 

Método – Metodologia qualitativa básica 

Natureza - Qualitativa/exploratória. 

Local Curso superior de Turismo da UFPB. 

Público Estudantes e Docentes. 

Ferramenta de análise Categorização/Análise do conteúdo (BARDIN, 1977). 

Coleta Grupo focal/entrevistas semiestruturadas. 
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Unidades de análise 

Metodologias de ensino por meio dos AVA / protagonismo do 

estudante / potencial significativo dos conteúdos / conhecimento 

prévio dos estudantes. E possíveis categorias emergentes. 

Objetivos 

Geral - Compreender como as metodologias ativas de ensino, 

por meio dos AVA, impulsionam o processo da aprendizagem 

significativa dos estudantes de Turismo da UFPB 

Específicos - identificar as metodologias de ensino 

empregadas, por meio dos AVA / verificar a dinâmica da 

mediação de ensino / averiguar as formas de organização e 

exposição do conteúdo / verificar as ações empreendidas sobre 

os conhecimentos prévios dos estudantes pelos docentes. 

Bases de dados         

(literatura acadêmica) CAPES /Google Acadêmico / Scielo / Web of Science. 
Fonte: elaboração própria. 

 

 Nesse momento, espera-se que escolhas do pesquisador tenham disso suficientes de 

modo a se tornar clara a adequação do caminho metodológico frente ao problema apresentado. 

A seguir, apresentar-se-ão a dinâmica e os resultados do processo de coleta de dados. 

 



50 
 

4 RESULTADOS E DISCUSSÃO  

  

 Nesse momento, apresentar-se-ão os resultados, bem como as discussões provocadas 

pelos objetivos desse estudo. 

 

4.1 AS PERCEPÇÕES E DEFINIÇÕES DE APRENDIZAGEM 

 

 Esse trabalho visa compreender como as metodologias ativas de ensino, por meio dos 

AVA, impulsionam o processo da aprendizagem significativa dos estudantes de Turismo da 

UFPB. Para tanto, buscou-se, a princípio, entender as concepções de aprendizagem de docentes 

e discentes, dessa forma, almejou-se elucidar o nexo balizador das ações de transmissão e 

recepção de saberes acadêmicos no curso de Turismo.  

 Sendo assim, observou-se dentre os docentes, após as subcategorizações, os seguintes 

indicadores, em outros termos, a aprendizagem mostrou-se compreendida em: transferência de 

saberes, processo gradativo, adequação, aplicação prática, memorizaração, troca, construção 

coletiva, capacidade cognitiva, senso crítico e retenção a longo prazo. Já os discentes definiram 

a aprendizagem por capacidade cognitiva, processo gradativo e aplicação prática.  

 Esses elementos estão associados à aprendizagem, por outro lado, cada teoria da 

aprendizagem promove ênfase e explicações sobre elementos específicos. A teoria da 

Aprendizagem Significativa enuncia que aprendizagem é a reconfiguração e ampliação da 

estrutura cognitiva na medida em que a nova informação detenha valor semântico para o 

estudante (AUSUBEL, 2003), dessa maneira, tais elementos encontrados nos indicadores; 

exceto a adequação, processo gradativo, memorização (não arbitrária e não literal), e 

capacidade cognitiva, que incidem diretamente sobre esse postulado; sob essa perspectiva, 

tornam-se um produto do sucesso de exploração desse elementos (AGRA, 2019; PELIZZARI, 

2002; SILVA FILHO; FERREIRA, 2022; SILVA; REDONDO; CHIQUILLO-RODELO, 

2018). 

 Tendo isso presente, encontrou-se na fala de alguns docentes convergência de 

entendimento de conceituação com a teoria da aprendizagem significativa, por exemplo, E1 

expõe que  

 
(...) alguém passa uma informação, ou tenta passar uma informação, como 

professor, para os alunos e os alunos compreendem (...) então, isso vai 

caracterizando o que nós chamamos... ele vai realmente assimilando, analisando o 

conceito e transformando esse conceito (...) A gente não, não considera elas como 

absorção absoluta, mas parte desta informação e a parte que a gente adquire, 
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parte das informações, e agrega ao nosso conhecimento. Então, isso caracteriza 

aprendizagem-ensino (...) 

 

Sob a mesma ótica, E2 explica que “(...) Aprendizagem... ela... Tem vários formatos, né? 

Formas. E depende muito do... tanto do emissor quanto de quem recebe. Talvez a 

dificuldade da aprendizagem seja essa adequação sobre o que transmite (...)”.   

 Já E5 declara que: 

 

 (...) Aprendizagem para mim... é o uso da capacidade cognitiva daqueles 

indivíduos que estão em sala pra aprender o conteúdo que estou transmitindo, 

uma coisa é minha didática e outra é a aprendizagem deles, pra mim seria o uso 

da capacidade cognitiva deles (...). 

 

 A partir desse prisma, a transmissão do conhecimento pode ser consolidada sob dois 

espectros, tanto de forma receptiva, ou seja, a absorção ocorre frente a um conteúdo em formato 

acabado; bem como por meio da descoberta, em que o docente apresenta questões com a 

finalidade do estudante alcançar conclusões e por fim assimilá-las (PELIZZARI, 2002). Cabe 

aqui reforçar que ambas as alternativas incidirão sobre a aprendizagem significativa desde que 

os conhecimentos prévios e experiencias dos estudantes detenham valor balizador diante de 

estratégias e métodos utilizados pelo docente (ADHIKARI, 2020).  

 Tendo isso em vista, há o favorecimento da retenção de conteúdo a longo prazo, poder 

criativo, senso crítico, percepção e análise da realidade, isto é, resultados da aprendizagem 

significativa (AUSUBEL, 2003). Nessa linha, percebeu-se uma interseção entre as pretensões 

de ensino dos docentes e de aprendizagem pelos discentes. Sendo assim, para E3, aprendizagem 

é “(...) pegar aqueles conteúdos e desenvolvê-los e aplicá-los na realidade (...)”. Já E7 expõe 

que é 

(...) uma compreensão melhor e cada vez maior da sua vida, da sua realidade, 

não é? do seu papel no mundo. O que eu estou fazendo aqui dentro dessa 

universidade? Será que até que ponto está me atingindo? Mas isso que é o 

conhecimento, não é? Aprendeu na medida que ele começa a fazer uma pergunta, 

ele já está refletindo. Então isso já começou, o processo tá aí na pergunta (...). 

 

Por outro lado, G2 explica a aprendizagem por meio da referência ao senso crítico “(...) as 

formas cognitivas que a gente tem, a princípio, cognitivas de absorver os conhecimentos que 

é passado pelo professor, criando habilidades e absorvendo aquele conteúdo que você vai 

construir criando os seus próprios conceitos (...). Por sua vez, G1 faz alusão à aplicabilidade 

prática: “(...) então, assim, no turismo, logo quando iniciamos, quando eu iniciei estudar 

turismo, era uma ansiedade muito forte. Porque eu queria fazer mudanças, não só naquilo 
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que eu ia aprender, mas também na minha própria prática (...)”. Na mesma direção, para 

G3 (...) Todas as ferramentas e habilidades que são necessárias para aquela área do 

mercado de trabalho, na qual a gente escolheu. No caso do turismo (...). 

 Haja vista as pretensões de ensino e aprendizagem supracitadas, tecnologias e 

metodologias de ensino podem auxiliar na qualidade da aprendizagem significativa. Nessa 

direção, entende-se que no “ensino e aprendizagem os objetivos e os métodos de ensino são 

para favorecer uma aprendizagem, que supera a fixação de conteúdos e evolui para 

desenvolvimento de outros níveis de cognição” (PEREIRA et al., 2020, p. 11).  

 

4.2 AS PRÁTICAS METODÓLOGICAS EM AVA 

 

 A aprendizagem significativa na contramão do behaviorismo estabelece a necessidade 

da facilitação da linguagem, ludicidade na forma de transmissão etc., da temática (DA SILVA, 

2020; PEREIRA, 2021). Nesse raciocínio, o docente detém a responsabilidade de conferir tais 

atributos na sua forma de transmissão do conteúdo. “A questão do ensino não se limita à 

habilidade de dar aulas, também envolve a efetivação de levar ao aprender” (PAIVA et al., 

2017, p. 147). 

 Além disso, a diversidade metodológica se faz necessária na medida em que há 

heterogeneidade entre as formas de aprendizagem entre os estudantes, e por vezes pela natureza 

do conteúdo ou momento da aula (MONTEIRO; CASTILHO; DE SOUZA, 2019). Nessa linha 

“por vez disso, devem descobrir-se, de forma mais eficaz, métodos que favoreçam a aquisição 

de conjuntos de conhecimentos significativos e úteis e que desenvolvam motivações intrínsecas 

apropriadas para tal aprendizagem.” (AUSUBEL, 2003, P. 205). 

 A fim de compreender o uso das metodologias pelos docentes de turismo, perguntou-

se: Quais metodologias de ensino o senhor costuma utilizar? Explique o porquê dessas escolhas. 

Bem como, perguntou-se aos discentes as suas percepções sobre as metodologias aplicadas. 

Percebeu-se que há uma preocupação entre todos os docentes entrevistados em diversificar sua 

metodologia de ensino e em utilizar metodologias ativas, eis as declarações a partir da pergunta 

lhes feita: 

  

E1 (...) inicialmente, a gente usava metodologia de... não só de levar o conteúdo 

teórico para discutir em sala de aula. Como apresentar estudos de casos. Como 

apresentar vídeos e de discutir sobre esses vídeos, né?,  Eu  trabalho muito a 

questão de estudo de caso,  com apresentação de vídeo,  discussão sobre esses 

vídeos, como também a questão da metodologia ativa fazendo com que haja uma 
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inversão, onde o aluno se torna o protagonista desse processo e você faz com que o 

aluno pesquise alguns temas sobre determinados assuntos (...). 

 

E2 (...) eu trabalhei com o gameficação que era construção, é jogos de Tabuleiro 

(...)(...) comecei a trabalhar com recursos filme (...) trabalhei muito com os jogos 

online (...) E trabalhei com uma construção de casos de ensino (...). 

 

E3 (...) uma outra que eu gosto muito é a gamificação. Mas a gamificação sempre 

como auxiliar, né? Não como um conjunto total. Então, quando eu chego numa fase 

de desenvolvimento, onde o aluno já tem ali uma caminhada com aquele conteúdo 

onde o aluno já tem certa leitura, onde o aluno já debateu (...). 

 

E4 (...) a segunda já coloco eles como protagonista, primeira parte eu sou 

protagonista, na segunda eles são protagonistas. Fazer um seminário a gente pode 

fazer uma visita de campo. Então, normalmente eu faço trabalho em grupo (...). 

 

E5 (...) Mas eu diversifico, tenho aulas expositivas, tenho aulas dialógicas e tenho 

práticas. Dialógicas é quando o aluno também participa, a aula dialógica é quando 

acontece... eu sempre divido a disciplina em módulos (...). 

 

E6 (...) tenho hoje realmente utilizado mais metodologias ativas, para além do 

filme que eu já utilizava e dos debates em sala, das exposições, em sala. Mas hoje 

eu uso alguns outros. Agora eu estou usando, por exemplo, um mapa mental. 

Tentei durante a pandemia, porém sem sucesso, painel de notícias e confesso que 

os meninos ficaram apáticos. Mas eu acho que no presencial talvez ele funcione 

melhor (...). 

 

E7 (...) eu tinha isso, mas sempre transitei mais ou menos que a gente aprende na pós-

graduação, quem é de bacharelado, né? (...) você aprende a questão dos seminários 

e outras táticas vezes em sala de aula ou dinâmicas que na hora você pensa ali 

para dar, né? Uma quebrada nas aulas expositivas e tal (...). 

 

 No tocante ao porquê das escolhas, as intenções foram justificadas pelos seguintes 

indicadores: compartilhar conhecimento; adaptação; aplicação prática; ensino lúdico; ensino 

pela descoberta; incentivo; protagonismo do estudante; relações sociais e senso crítico. 

 Nessa conjuntura, entende-se que as metodologias ativas de ensino, sugeridas nas 

declarações dos docentes, detêm pontos de interseção com a teoria da aprendizagem 

significativa na medida em que favorecem o protagonismo do estudante, bem como pelo seu 

leque de opções para diversificação metodológica (DIESEL; BALDEZ; MARTINS, 2017; 

MACEDO et al, 2018; MITRE et al., 2008). Para além disso, Moreira (2006) conserva as bases 

teóricas da teoria da aprendizagem significativa em sua teoria da aprendizagem subversiva, em 

que amplia o panorama, e propõe a importância do questionamento crítico-reflexivo do 

estudante de forma permanente pelo princípio da interação social e do questionamento. Então, 

entende-se que tais atributos são favorecidos pelas metodologias ativas.  

 Cabe salientar, os estudos de Ausubel (2003) conferem importância a aprendizagem por 

recepção, que por sua vez, não implica em passividade. Por exemplo, a partir da relevância que 
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os estudantes atribuem a determinado tema, bem como pelo seu conhecimento prévio, podem 

ser estar ativos ao escutar uma palestra, na leitura de conceitos de uma determinada disciplina 

etc., por outro lado, em seu entendimento, a aprendizagem pela descoberta, pelo 

questionamento, é uma possibilidade de aprendizagem quando ancorada nas experiências, 

conhecimentos e organizadores prévios dos estudantes. Nessa linha, os estudos de Macedo et 

al., (2018), que realizaram estudos em uma universidade pública do Rio Grande do Sul, 

indicaram que as metodologias ativas de ensino foram percebidas como inovadoras e 

contributivas para a aprendizagem significativa. 

 Na perspectiva dos estudantes de turismo no que tange as metodologias utilizadas, 

obteve-se o seguinte: 

 

G1 (...) existe muitos professores abertos, mas outros professores que ainda dão 

uma aula engessada, não é? 

  

G2 (...) na naquelas aulas engessadas não aceitavam opinião, não é? Não, não, 

não, não se permitia ao aluno compartilhar algum exemplo... porque eu, como aluno, 

se um colega meu, ele... Ele quer compartilhar com uma aula, dando algum 

exemplo. Eu aprendo muito com a experiência dele, né? (...). 

 

G3 (...) é assim, foi como eu disse anteriormente, tive boas experiências. E também 

outras, nem tantas. Porque algumas disciplinas, realmente?! E tipo das aulas, sala 

de aula teve muitas visitas, assim, técnicas para a gente aplicar isso de forma 

mais prática também é. Tivemos muito assim. Vídeo, aulas e vídeos. E filmes 

educativos com informações. Para a gente absorver e debater em sala de aula. 

Mas, infelizmente, também teve algumas disciplinas que realmente não me agregou 

em absolutamente nada. Eu posso citar alguns exemplos aqui. Então... A de [xxxx] 

(...). 

 

 Nesse ponto, pôde-se observar que as intenções dos professores no uso de metodologias, 

conforme categorizadas, foram percebidas como positivas pelos estudantes. Ressalva-se que as 

críticas de engessamento das aulas, em sua maioria, foram direcionadas a docentes de outros 

departamentos que ministram aula para o Turismo, nessa perspectiva, não se pôde concluir se 

esse posicionamento estava correlacionado com algum tipo de receio dos estudantes em expor 

sua percepção, mesmo sendo informados que o sigilo seria assegurado. Aqui, cabe relembrar 

que existem linhas teóricas que sugerem que a motivação interna pode ser influenciada por 

fatores externos, nesse caso, pela metodologia de ensino (BELUCE; OLIVEIRA, 2016; DECY; 

RYAN, 2000; GUTIÉRREZ-VERGARA, 2020). Assim, conforme a fala de um dos estudantes. 

 

G3 (...), mas eu tive assim uma professora... Inclusive, até cheguei a trancar, é 

pelo fato de eu não entender o que ela está dizendo. E os exemplos que ela dizia, 
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eu não entendi desculpa, mas eu não estou entendendo, não estou compreendendo o 

que a senhora está querendo dizer. Elas davam exemplos sempre da família do gato, 

aqui do papagaio. Então, para mim não, não. Não. Não conectava. (...). 

 

 Já a teoria da autodeterminação indica que a necessidade dos indivíduos se sentirem 

competentes detém influência sobre os impulsos internos (DECY; RYAN, 2000). Ausubel 

(2003, p. 157) chega a uma conclusão equivalente ao expor que:  

 

(...) É verdade, como é óbvio (desde que todos os outros factores relevantes sejam 

iguais), que se melhora a aprendizagem, quando as condições de prática se 

assemelham muito às condições em que acabará por se utilizar a capacidade ou 

conhecimento em questão. Esta aprendizagem também não tem tantas probabilidades 

de ser monótona e usufrui da vantagem de possuir níveis mais elevados de interesse e 

de motivação. 
 

 Em seguida, perguntou-se aos docentes: Você acredita que o AVA é útil na sua rotina 

de ensino para que ocorra a aprendizagem? Por quê? Você poderia ilustrar alguma experiência, 

de preferência, recente? Realizou-se a mesma pergunta da perspectiva da aprendizagem para os 

estudantes. Os seguintes indicadores foram levantados: adaptação; desafios; dinâmico; 

flexibilidade; híbrido; importância; interação; mediação pedagógica; metodologia ativa; 

utilidade. 

 Na percepção de alguns docentes e discentes os AVA auxiliam no processo de 

aprendizagem na medida em que são concatenados a modalidade presencial, isto é, de forma 

hibrida, sobretudo, pelo seu valor dinâmico e de utilidade, corroborando com Moran (2015). 

bem como respondeu E5: (...) “porque eu posso ter a flexibilidade de mudar as minhas aulas, 

né? Justamente por conta disso, né? Você tem, lógico. Faz aquele esqueleto e vai pensando, 

mas aí a dinâmica vai junto (...)” por outro lado, os estudantes fizeram alusão a importância 

da presença física para a fluidez da interação, conforme G2: “(...), mas também tem as 

desvantagens. Por exemplo, uma dessas desvantagens é justamente essa questão da falta 

de interação humana dos alunos com os professores (...)”. 

 Já no tocante a utilização de metodologias por meio dos AVA, emergiram desafios de 

adequação e utilização da ferramenta como apoio para aprendizagem. Diante disso, duas visões 

podem ser consideradas no contexto atual, os AVA passaram a ser mais exploradas de forma 

instantânea e obrigatória de maneira integral na pandemia pela modalidade presencial. 

Outrossim, houve uma imposição do repensar das formas de ensino e aprendizagem por meio 

dos AVA (PALMEIRA; DA SILVA; RIBEIRO, 2020; VIEIRA; DOS SANTOS, 2020). Infere-

se, com isso, que dificuldades e desafios tornar-se-iam presentes na rotina das aulas, bem como 

expressos por alguns docentes: 
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E3 (...) assim, o ensino remoto é mais positivo do que negativo, Eu diria que é um 

instrumento, um instrumento útil, sim, um instrumento útil, sim. Mas que ele não 

depende só é do que ele é enquanto instrumento. Ele depende desse perfil. Tanto do 

professor que se adapta ou não a esse uso dessa tecnologia, quanto do estudante 

que se adapta (...). 

 

E6 (...) eu acho que ele é muito, muito viável e facilita muito a vida do professor. 

Essas possibilidades do uso das metodologias ativas para um ensino remoto, 

sobretudo em jogos e nas minhas disciplinas, eu não conseguia utilizar. Mas, 

tirando os seminários de praxe, não consegui. Quando eu disse a você, eu tentei 

utilizar um que deu certo, foi um brainstorm, mas que é muito, muito pontual, muito 

momentâneo. Mas deu certo nas três turmas que eu utilizei no remoto (...). 

 

 

Percebeu-se um reforço desse entendimento, bem como expressa um dos estudantes: 

 

G1 (...) E eles passaram por essa adaptação e hoje ela está sempre é... tão, tão, tão 

evidente, né? Se atualizarem é sim, é possível ter. Ter um ambiente de aprendizado 

com excelência, mas é. Não adianta ter uma Ferramenta com várias, é... 

habilidades, né? Com várias opções de engajar o aluno. Se, se o professor, ele 

também não fizer a sua parte (...). 

 

 As possibilidades de favorecimento da aprendizagem por meio dos AVA são percebidas 

entre docentes e discentes, pois indicou-se um consenso de que os AVA favorecem a criação, 

partilha, ludicidade, engajamento etc., aspectos que corroboram com as metodologias ativas. 

Por outro lado, desafios de aplicação na rotina de aulas foram explicitados, pois, como 

quaisquer ferramentas de ensino, dependem de modulações de formas, perfis de aprendizagem, 

perfis de ensino, contexto do conteúdo, não implicando em um produto certo de aprendizagem 

pela sua própria natureza, entretanto, detém potencial na direção da aprendizagem significativa, 

que por vezes, encontram-se latentes. 

 Nessa direção, E2 expõe: “(...) acredito que a ideia do ensino remoto (...) ele tem um 

perfil muito específico de alunos que se dá bem com essa, é... com essa modalidade, existe 

outro perfil que não se dá com essa modalidade (...)”. Por outro lado, pela ótica da 

aprendizagem, o interesse do aluno em contornar obstáculos, como os citados pelo docente, 

podem conferir superação (MOREIRA, 2006), bem como o usufruto da tecnologia e de 

metodologias em prol da aprendizagem significativa (MORAN, 2015). Sob os fundamentos 

dessas propostas, um dos estudantes explica que:  

 

G3 (...) e é isso, mas o processo de aprendizado pela internet ele é muito difícil. 

Para mim, ela era muito difícil porque faz, você puxa mais de você, você tem que criar 

mais, procurar mais. E eu aprendi bastante, muito, foi uma experiência, é uma 

experiência muito boa e para mim foi sim, foi um... É um processo que ele veio 

para ficar. (...) 
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 Em outra via, as contribuições da combinação dos AVA com metodologias ativas foram 

percebidas na visão de alguns dos docentes, por exemplo, E4 declara que: “(...) aprendendo 

decorrer desse, dessa pandemia, que não sabíamos de um jogo interativo, então a gente 

começou a aprender a lidar com alguns instrumentos virtuais de ensino aprendizagem que 

funcionam muito bem e virtualmente. (...). Já E6 expõe:  (...) eu já trabalhei com história em 

quadrinhos, história em quadrinhos para uma parte da avaliação. É... nesse agora eu vou 

pedir para eles fazerem um documentário. (...). E ainda, (...) então assim, aí já fiz os 

podcasts também. Logo lá no início da pandemia, quando realmente começarem as aulas, 

aquelas nuvens de palavras (...). 

 Referente às plataformas, o Google Meet, o Sigaa, o Moodle, o Whatsapp são os mais 

citados para o apoio das aulas. Assim, dentre as vantagens: 

GOOGLE MEET – E1 ao expor que  (...) a gente se comunica, a gente vê, você grava, é... 

você... Pode rever depois, et cetera. Isso é muito interessante (...)” corrobora com E2 e E3. 

SIGAA – E2 “(...) quantos alunos baixaram meu material... Acompanhar coisas que talvez 

nem imagine que eu consigo acompanhar. O modo de tarefas do sigaa também (...)”. 

MOODLE – E1 “(...) e eu sempre fiz questão de usar o moodle, porque eu já conhecia a 

plataforma (...)”. 

WHATSAPP – E7 “(...) E aí eu estou reforçando isso porque eu tava com um WhatsApp com 

a turma, só que assim são muitos alunos. Diferentemente do que eu tinha nos outros 

períodos, e eu acho que o WhatsApp ele se mostrou interessante pra essa interação, não 

é? (...)”. Cabe enfatizar, essa percepção de interatividade para a aprendizagem, por meio desse 

aplicativo, também foi percebida no trabalho de Paulino (2018). Já os estudos de Dos Santos et 

al. (2011) sugerem que os estudantes que interagem mais buscam uma aprendizagem mais 

profunda. 

 Posteriormente, buscou-se uma compreensão sobre a implicação dos AVA e das 

metodologias utilizadas, através da mediação de ensino, sobre o protagonismo dos estudantes, 

as quais, tratar-se-ão a seguir. 

  

4.3 AS FORMAS DE ESTÍMULO AO PROTAGONISMO 

 

 O protagonismo do estudante detém relação com a importância atribuída a cada 

momento de aprendizagem, na relevância percebida em determinado conteúdo, seja de natureza 

prática ou idiossincrática, bem como no envolvimento que os recursos, metodologias e 

mediação de ensino podem proporcionar (AUSUBEL, 2003; DOS SANTOS, 2013; MORAN, 
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2018). As relações sociais, autonomia, e senso de capacidade também sustentam associação 

com o protagonismo do estudante (DECI; RYAN, 2000), bem como apresentam paralelos 

explicativos com a teoria da aprendizagem significativa sobre esse propósito. A partir dessa 

conjuntura, perguntou-se aos docentes: Em sua percepção, você consegue estimular a 

autonomia, senso de capacidade e relações sociais dos estudantes? Se sim, discorra sobre essa 

experiência. Se não, explique os seus motivos. Além disso, buscou-se o mesmo fundamento de 

investigação na percepção dos estudantes. 

 Encontraram-se os seguintes indicadores relacionados a esses fatores, que foram 

levantados pelos docentes: formação cidadã; experiência acadêmica e de mercado; 

aprendizagem prática; responsabilização; maturidade; estímulo; trabalhos em grupo; 

academia/mercado de trabalho; errar/rediscutir; senso crítico; metodologia. Já os discentes 

realçaram a aprendizagem prática, metodologia e trabalhos em grupo. 

 Um dos docentes realça o estímulo da autonomia como um pilar importante para a 

democracia, corroborando com Moreira (2006), bem como com as implicações das relações 

sociais (DECI; RYAN, 2000). Nessa linha, propõe o seguinte: 

 

E1 (...) Sim, é importante. Eu acho que é importante isso porque o professor, ele 

não está na sala de aula, no meu ponto de vista, só para passar conteúdo para o 

aluno, até pelo fato de o curso de graduação, quando o aluno vai para a 

faculdade, ele vai é para a se formar, se formar como cidadão (...)  

 

 Já E2 ao propor o trabalho em grupo como fator para o desenvolvimento da autonomia, 

conserva os mesmos princípios, inclusive presentes nas falas de todos os docentes: “(...), mas 

no trabalho em grupo, ele vai ter que lidar com as diferenças.  Ele vai ter que lidar com... 

somos um grupo e eu falo que isso é importante na vida, vai ter que trabalhar em grupo 

(...)”. 

 Além disso, um outro fator apontado pelas andragogia, também reforçado pela teoria da 

aprendizagem significativa é a maturidade do estudante diante do seu próprio processo de 

formação. Tal fator foi explicitado por um dos docentes: 

 

E3 (...) então, você começa a dar ao aluno um caminho de autonomia. Você começa 

a fazer com que ele perceba a necessidade da autonomia, porque aquela coisa Magnun, 

é novamente uma crença particular, não é? É... autonomia, ninguém dá, certo?!. 

Autonomia é você quem desenvolve, não é? (...). 

 

 Por outro lado, a autonomia dos estudantes pode oscilar para uma dependência de 

aprendizagem, diante do contexto e cenários de ensino (BRANDÃO; CAVALCANTE; 
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TEMOTEO, 2014). Naturalmente, um estudante que conserva em si a predisposição para 

aprender, que busca o protagonismo sobre a própria aprendizagem, infere-se, frente aos 

argumentos levantados até aqui, diante de uma mediação de ensino convergente, métodos etc., 

que favoreça a esse impulso, a ocorrência da aprendizagem significativa pode ser facilitada.  

 Por outro lado, no espaço acadêmico existem diferentes perfis de aprendizagem (DOS 

SANTOS et al., 2011), isso implica, do ponto de vista docente, em uma autocrítica continua 

sobre os desafios que se farão presentes. Nessa direção, conforme um dos docentes: 

 

E5 (...) eu tento... se funciona, o modo como eu tento, alguns alunos... eu consigo 

perceber, aqueles mais... que falam mais, que conseguem expor mais, acredito 

que sim, quando olho o resultado do produto, poderia dizer que boa tarde da 

turma, mas tem alunos que a gente não consegue alcançar mesmo, eu teria 

limitações didáticas pra alcançar determinados perfis de alunos, mas não sei te dizer 

bem qual esse perfil de aluno que não consigo alcançar muito (...) 

 

 Tendo isso presente, reconhece-se o esforço dos docentes do curso de turismo da UFPB, 

mediante suas concepções e metodologias, sobretudo, por meio das relações sociais, para 

reforço do protagonismo do estudante, em converter estudantes passivos em ativos, bem como 

expressa E6 “(...)porque, como a gente trabalha, muito em grupos, né? Então, assim. Eu 

acho que mais ou menos isso vai sendo reforçado a partir da autonomia que o trabalho 

em grupo dá ao aluno (...) “.  E ainda, “(...) quando você sabe, tira um aluno da zona de 

conforto dele, porque na realidade ele nunca viu aquele conteúdo muito bem. E aí, quando 

você proponha atividades que que vão além (...)”. 

 Já na fala de um dos estudantes, percebeu-se convergência com esse entendimento, 

supondo-se que, “desejo de conhecimento”, diante do contexto, é sinônimo de protagonismo, 

assim, tem-se: 

G2 (...) Cada um dá a sua opinião sobre um determinado assunto. Na [xxx] por 

exemplo, tinha muito dessa dinâmica o [xxx]. Também tinha uma proposta assim de 

jogos, que era uma metodologia, assim... mas que deixava a gente mais assim... 

aumenta, assim, o nosso desejo de conhecimento (...) 

 

 Acrescenta-se que isso corrobora com os estudos de Brandão, Cavalcante e Temoteo 

(2014), que buscaram compreender o processo de aprendizagem dos estudantes de turismo e 

hotelaria da UFPB soba aprendizagem a perspectiva andragógica, pois sugerem que os 

estudantes de turismo se percebem como propensos ao protagonismo sobre o próprio processo 

de aprendizagem, bem como abertos e sensíveis às metodologias e mediação de ensino.  

 Já no tocante ao senso capacidade, percebeu-se uma ponderação relevante na fala de um 

dos docentes ao sugerir condições para que isso ocorra.  Assim, expõe que: 
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E3 (...) é a boa qualidade de avaliação. A avaliação, ela tem muito a ver com esse 

senso de capacidade, porque se você constrói modelos de avaliação onde o aluno 

sempre se sente mal, onde o aluno sempre se sente é... incapaz de tirar um 10 na 

sua disciplina, de tirar uma nota boa na sua disciplina. Obviamente isso reduz 

esse senso, essa percepção que ele tem da sua própria capacidade. (...) 

 

 Nessa perspectiva, “pela função formativa o docente tem uma visão do desenvolvimento 

das atividades, como  uma  forma  de  controle  do  rendimento  de  cada estudante, bem como 

melhorar as   deficiências na condução do ensino e da aprendizagem” (SCHIEHL; 

KEMCZINSKI; GASPARINI, 2017, p. 3). 

 Aqui cabe salientar que para Ausubel (2003) e Moreira (2006), o protagonismo, 

estudante ativo, refere-se ao envolvimento psicológico proporcionado pela percepção de 

importância diante de um determinado conteúdo de aprendizagem. Nesse raciocínio, entende-

se que essa noção de importância pode ser explicada pela ótica de diversos fatores, entretanto, 

a autonomia, o senso de capacidade e relações sociais, postulados pela teoria da 

autodeterminação, representa um norte, na medida em que podem ser exploradas pelos docentes 

em sala de aula.  

 Em outro prisma, a graduação em turismo detém um apelo da associação de teorias às 

aplicações práticas para que a aprendizagem seja percebida como relevante (DE ALMEIDA 

SEIXA et al, 2017). Nesse sentido essa percepção foi explicitada tanto pelos docentes, bem 

como pelos discentes. Então, percebeu-se que as propostas de metodologias ativas, e noções de 

potencialidade dos AVA apresentadas nos discursos, mostram-se coerentes. 

 No que se refere a prática de utilização dos AVA e suas contribuições para o 

protagonismo dos estudantes, sob formatos específicos de usabilidade, percebeu-se uma maior 

necessidade de compreensão desses ambientes na direção de uma adequação de uso. Nesse 

prisma, E4 indica tal necessidade: (...) a gente... eles são nativos digitais, a gente é Imigrante, 

né? (...). Já E6 explica que: “(...) então, jogava com a pergunta chave, abria um Jamboarde 

eles escreviam. Esse deu certo, ficou legal. Mas o painel de notícias, como eu disse, não foi 

pra frente. Pelo menos não com a minha turma (...)”. A partir disso, tem-se a seguinte 

reflexão, em dados momentos, em que medida as formas de utilização do AVA e o perfil da 

turma detém valor de causalidade no envolvimento e protagonismo dos estudantes? 

 Nesse sentido, E7 expõe que  

 

(...) Anexa vídeo, abrir espaço para você, inserir tarefas, né? Abrir espaço para 

abrir um fórum, apesar de que eu acho que o pouco que eu utilizo. O muito que 

eu utilizo, eu entendo ele ainda  pouco, pelas possibilidades que o sistema oferece, 
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né? O sistema acho que ele oferece muito mais do que a gente, é...utiliza no 

momento, sabe a questão dos (xxxx). Quer dizer, eu acho que a gente poderia trazer 

para melhor. Mas para organização do dia a dia, né? E pelo jeito, são poucos os que 

usam porque os meus alunos dizem que é novidade (...) 

 

 Existe uma ideia consolida do potencial de interação e estímulo ao protagonismo do 

estudante etc., imanentes aos AVA. Nesse sentido, percebeu-se um reforço da necessidade da 

reflexão supracitada em momentos que esses atributos não são alcançados. Por exemplo, 

conforme a fala de E6: Se comparar o presencial em comparação com o remoto, os meninos 

realmente participam muito mais (...). Contudo, apesar de não ser o foco desse trabalho, 

outras questões que sugerem o insucesso da utilização dos AVA são trazidas à tona, bem como 

expressa um dos docentes. 

 

E5 (...) por que alguns alunos, nem todos, depende do dispositivo que ele tem em 

casa, pra poder tá assistindo aula, por que de celular não assiste muito bem, mas 

pelo PC ele consegue fazer a pesquisa, acessar o site que eu tô falando, 

acompanhar a [xxx], melhor do que em sala de aula (...). 

 

Sob a mesma ótica G2 expressa que: “(...) E também essa questão também dos problemas 

de conectividade, porque, por exemplo, a minha internet, ela oscila bastante. Às vezes eu 

não consigo ter um áudio. Assim, do que é passado, eu preciso entrar e sair, também (...). 

 A partir desse contexto, tendo em vista um olhar específico sobre o processo de 

aprendizagem, sugere-se que existe uma equivalência de responsabilidades tanto de discentes, 

bem como de docentes sobre o protagonismo da aprendizagem, que por sua vez, é influenciada 

pelo protagonismo do ensino, seja por ações, métodos que estimulem o senso de capacidade e 

relações sociais, tecnologias, em uma adequação e reflexão constante sobre a qualidade de 

transmissão do conhecimento na direção da aprendizagem significativa (SCHIEHL; 

KEMCZINSKI; GASPARINI, 2017). 

 Posteriormente, almejou-se compreender as formas de organização para a exposição dos 

conteúdos, a fim de analisar o seu potencial significativo, um dos elementos necessários para a 

aprendizagem significativa.  

 

4.4 A ORGANIZAÇÃO E A EXPOSIÇÃO DE CONTEÚDOS  

 

 A organização e exposição de um determinado conteúdo são considerados 

potencialmente significativos quando a sua estruturação favorece a uma condição psicológica 
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de percepção de relevância de um determinado tema pelo estudante (CALDAS; DE OLIVEIRA 

SIQUEIRA, 2019; ROESSGER; DALEY; HAFEZ, 2018). Nessa direção, Ausubel (2003) 

estabelece que o sequenciamento das informações, de concepções gerais para aspectos 

específicos de um dado conteúdo, constitui-se de elemento fundamental da aprendizagem 

significativa, pois contribuem para o poder da explicação, bem como para a estabilização do 

novo conhecimento na estrutura cognitiva.  

 A partir da leitura da aprendizagem significativa, Novak (1993) propôs os mapas 

conceituais, aceito, também, como uma metodologia ativa (GOUVÊA et al., 2016), que é uma 

forma gráfica de mapeamento de um conteúdo, em que as noções gerais desencadeiam as 

noções especificas, na medida em que as palavras, verbos, e termos-chave conversam entre si. 

Diante disso, entende-se que esse princípio pode balizar tanto a forma em que um conteúdo é 

organizado, na sua exposição, tal como na assimilação pelo estudante.  

 Por isso, nessa linha, perguntou-se aos docentes: Ao preparar o design da exposição dos 

conteúdos para aprendizagem, quais etapas e quais estratégias você considera? Na sua 

concepção, o AVA auxilia no processo, como? Se não, por quê? Para além disso, buscou-se 

entender a validade dessas estratégias na percepção dos estudantes. 

 Averiguou-se, nas falas dos docentes, que o mapa conceitual não é utilizado, de forma 

taxativa, à luz de sua definição, para organização e exposição dos conteúdos. Por outro lado, 

notou-se elementos que o constitui em algumas práticas docentes. Por exemplo, E2 explica que  

“(...) Cada tema a gente pega conceito ou palavras chaves e trabalha esses conceitos chaves 

e as palavras chaves, mais fácil do aluno guardar esses termos, esses conceitos e a partir 

daí, ele desenvolver o conteúdo como um todo(...)”. Sob as mesmas estratégias, E5 realça que 

“(...) Vamos do todo. Acho que o embasamento teórico fundamental e eu parto para a 

construção dos slides, onde coloco pontuações-chave e algumas citações que eu acho 

importante desenvolver. É basicamente isso, muito imagem (...)”. 

 Sob esse prisma, os estudos de Junior e Gobara (2016), que corrobora com Circuto e 

Correa (2013), levantaram atributos que devem ser considerados na estruturação de um mapa 

conceitual, Quadro 5. 
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Quadro 5 - Atributos do mapa conceitual 

Categorias  Características Informações relevante 

Mapa Conceitual Bom 

(MB): indica maior 

compreensão do tema 

Contém informações conceituais 

relevantes, está bem 

hierarquizado com o conceito 

inclusor no topo, em seguida os 

intermediários e posteriormente 

os mais específicos. 

Palavras de ligação 

adequadas; com 

ligações cruzadas; 

ausência de repetição de 

conceitos e informações 

supérfluas; proposições 

corretas. 

Mapa Conceitual 

Regular (MR): indica 

pouca compreensão do 

tema 

Apresenta (alguns) conceitos 

centrais do tema, mas, ainda 

assim, com uma hierarquia 

apreciável. 

As palavras de ligação e 

os conceitos não estão 

claros. Realiza ligações 

cruzadas ou não. Muitas 

informações detalhistas 

e a repetição de 

conceitos 

Mapa Conceitual 

Insuficiente (MI): 

indica ausência de 

compreensão do tema 

Não apresenta os conceitos 

centrais do tema, muito pobre em 

conceitos sobre o conteúdo 

trabalhado. 

Hierarquia básica, 

demonstrando 

sequências lineares e 

conhecimentos muito 

simples. Faltam 

relações cruzadas, com 

palavras de ligação; são 

muito simples. 

       Fonte: Junior e Gobara (2016, p. 458) 

 

 A disposição hierárquica de um conteúdo incorre na diferenciação progressiva, em que 

os elementos gerais, amplos, representam o núcleo da base intelectiva e os específicos são 

ramificações (PUHL; MÜLLER; DE LIMA, 2020). Concomitantemente, o conhecimento 

assimilado promove a reconciliação integradora, etapa que se caracteriza pela lucidez do 

estudante em comparar, analisar e criticar o seu próprio conhecimento (MOREIRA, 2006).  

 Os estudos de Esplendori, Kobayashi e Püschel (2022) e Sunasuan e Songserm, (2021) 

sugerem um paralelismo conceitual, nesse ponto, entre a abordagem da teoria da aprendizagem 

significativa e os Processos Cognitivos descritos por Bloom (lembrar, entender, aplicar, 

analisar, avaliar e criar). Em outros termos, o sequenciamento lógico de um conteúdo, potencial 

significativo, detém implicações sobre os estágios da profundidade do seu domínio. Tais noções 

foram percebidas na fala de alguns dos docentes:  

 

E3 (...) Eu Acredito, é... meu... meu planejamento está sempre em cima dessa dessas 

3 questões aí. O objetivo, as competências que eu quero que o aluno adquira. Não é 

aquela famosa pergunta?.... é ao final desta aula, o aluno vai ser capaz de, né? E 

a metodologia que aí é onde eu... aí eu vou escolher uma daquelas metodologias 

que eu falei lá atrás, eu prefiro a taxonomia de Bloom (...). 
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E4 (...) eu faço sempre essa linha, né? Onde a gente vai ter primeiro uma teoria, o 

segundo a uma teoria mais prática, digamos assim, gente, eu coloco os alunos 

para exercitarem a fala, E A capacidade analítica e não se... num terceiro 

momento, campo onde a gente vai desaguar todo esse conhecimento e depois 

trazê-lo de volta em forma (...). 

 

E7 (...) Ai eu quero na aula de [xxxx], aí eu quero que ele fale sobre o que é a [xxxx]. 

Eu quero que ele reflita o que eu falo quando eu digo que há um processo de [xxxx], 

eu quero que ele reflita. É que, por exemplo, e [xxxx], qual é o papel do turismo? 

Eu quero que ele reflita (...). 

 

Já os estudantes reconheceram elementos do potencial significativo do conteúdo na abordagem 

de alguns professores, conforme expresso na fala de G3 “(...) tinha professores que você que 

seguiam a lógica que era dada. A introdução era mostrar os conceitos e depois que tratava 

com as opiniões E os conceitos que o aluno formava com o embasamento daquele conselho 

que está apresentado, segundo as literaturas, né? (...)“. 

  Por outro lado, no tocante a organização dos conteúdos, na qual entende-se deter 

implicações sobre o potencial significativo, G1 aponta que “(...) outros não, era muito 

aleatórios, então você não conseguia meio que saber o qual seria o próximo assunto para 

a próxima aula. Então era meio do jeito deles, assim... e da boa vontade do tipo de conteúdo 

que eles queriam trazer para a sala de aula (...)”. 

 Em suas concepções sobre a aprendizagem significativa, Moran (2008) sugere que o 

potencial significativo de um conteúdo também tem relação com suas formas de transmissão 

por meio da na utilização de vídeos, de imagens, no tipo de metodologia, aplicabilidade prática 

etc., ao passo que Ausubel (2003) se concentra, além da hierarquização do conteúdo, elemento 

central desse atributo, nas formas de linguagem, nos recursos linguísticos.  

 Sob esses aspectos, um dos docentes explicita que  

 

E6 (...) tento usar quando consigo muita imagem e vídeo, mesmo que sejam vídeos 

curtos, um minuto e dois minutos, mas que estão dentro dos mesmos slides 

também para refletir em sala de aula. Costumo fazer muitas perguntas para eles 

(...). 

 

 Já E5 esclarece que: “(...) cada aula tem o conteúdo principal, o nome da aula, ai pra 

aula, algumas dessas aulas tem slides, as aulas que são mais dialógicas, vou muito pelo 

fluxo que eles me trazem (...).  

 Em outra via, não se pode desprezar, nessa ótica, que o feedback detém valor para o 

favorecimento do potencial significativo. Nesse Raciocínio, Ausubel (2003, p. 172) enuncia 

que 
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Este princípio também se aplica aos tipos de aprendizagem intratarefas, nos quais cada 

tarefa componente (bem como conjuntos integrais de matérias) tem tendência a ser 

composta por conteúdo e a manifestar uma organização interna própria. A 

consolidação, como é óbvio, alcança-se através da confirmação, correção e 

clarificação, no decurso do retorno (feedback), e através da prática diferencial e da 

revisão, no decurso da exposição repetida, com retorno, ao material de aprendizagem. 
 

Então, perguntou-se aos docentes: Você costuma dar feedback aos seus alunos? Como? Obteve-

se as seguintes falas: 

 

E1 (...) por exemplo, aqueles alunos que foram não foram bem no 

desenvolvimento de uma atividade onde ele deveria aplicar um conteúdo, uma teoria, 

em um ambiente prático, aí a gente procura explicar, não só pra ele, mas como para... 

para a turma como um todo, o que que ele deveria ter abordado ou como que 

deveria ter trabalhado essa aplicabilidade (...). 

 

Já E2 explica que “(...) Eu gostaria de saber porque gostaram. Por que se não gostarem, por 

que se não gostaram da metodologia, se gostar do filme, de sugerir um filme, tem um filme, 

eu trabalho em sala de aula que foi uma sugestão de um aluno (...)”. 

 Infere-se, portanto, que os feedbacks podem direcionar a aprendizagem, bem como as 

formas de ensino. Faz-se necessário que sejam contínuos durante todo o percurso da 

aprendizagem (AUSUBEL, 2003; BORGES et al., 2014). Por outro lado, perceberam-se 

desafios de sua aplicação na prática de alguns docentes, sobretudo, pelo princípio da partilha 

individual, coletiva, e continuidade, balizada pelas experiências dos discentes. 

  Assim, teve-se o seguinte: E3 “(...) quanto a avaliação é o feedback, a nota em si não é 

um feedback, a nota em si não é um feedback, mas a discussão, coletiva, infelizmente não 

tem (...). E5 “(...) muito, na prova escrita costumo escrever, não vou dizer que e pra todos, na 

prova escrita eu posto por questão, assinalo algumas coisas, mas sempre após a prova eu 

faço uma revisão com eles (...)”. Naturalmente, o tamanho da turma, bem como o tipo de 

estrutura disponível para o docente pode interferir nesse processo. 

 Entretanto, um dos docentes reconhece que  

 

E7 (...) porque como eles saem dessa zona de conforto, às vezes eles ficam tão atônitos 

que eles não conseguem relacionar uma coisa com a outra. Mas aquilo desperta o 

incômodo, não é cômodo do que, que isso tem a ver com isso? Por que ela fez isso? 

Não sei o que. E aí, quando você traz esse incômodo para você, esclarecer para 

você construir a partir do incômodo, eu acho muito interessante, e é por isso que 

o feedback é legal (...). 

 

 As formas de percepção de aplicação do feedback pelos docentes convergem com a 

percepção dos estudantes, conforme relata G1: “(...) outros que faziam no modo tradicional, 
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lhe retornava a sua atividade com as correções. E a nota e dizia, onde você teve êxito... 

Onde você deveria melhorar... Se errou, qual foi o erro... E te dava aí uma opção de você 

melhorar a nota. Certo? (...)”. 

 Em complemento, buscou-se compreender a utilização dos AVA e suas implicações no 

potencial significativo do conteúdo, isto é, na organização, exposição e feedbacks do conteúdo, 

bem como explorado pelos estudos de Prado, Vaz e Almeida (2011). Sendo assim, percebeu-se 

uma percepção de utilidade dentre alguns docentes, bem como expresso na seguinte fala: 

 

E1(...) Feedback que você pode tranquilamente fazer através do fórum, no fórum 

da disciplina, ou através do chat, ou numa aula mesmo, síncrona onde você, na 

aula síncrona, você pega aqueles aqueles pontos positivos que se destacaram durante 

o sistema de avaliação, você faz e também pega os fundos negativos que se destacaram 

durante o sistema de avaliação (...). 

 

Por outro lado, alguns desafios de utilização dos AVA emergiram nas exposições, conforme 

expresso por E4: “(...) é na própria aula que ele coloca a dúvida dele em relação a ele ou a texto 

sim. Aí eu respondo, mas no Sigaa... eles usam muito pouco. Para isso eles usam, mas sabe 

o quê? Eles pegam o meu número no grupo do WhatsApp, me manda uma mensagem 

privada (...)”. Na mesma direção E7 explica que:  “(...) eu acho que o de feedback tem que 

ser em sala de aula mesmo olhando o aluno no olho, vendo o que a gente está discutindo, 

que o outro aluno também está percebendo (...)”. 

 Já no tocante a organização do conteúdo, G2 percebe que: “(...) então, no formato 

online, era organizado no Sigaa, tinha cada disciplina. Então ali eles alguns, não é? Eles 

alimentavam, podiam seguir o cronograma e alimentando com o conteúdo que seria 

estudado naquela semana (...).” 

  Diante disso, entendeu-se que existem elementos que incorrem no potencial 

significativo dos conteúdos nas práticas docentes, mas não de forma taxativa, isto é, pela 

hierarquização e concatenação de conceitos, tal qual prenuncia a teoria da aprendizagem 

significativa. Já do ponto de vista da utilização dos AVA para essa finalidade, percebeu-se que 

docentes e discentes enxergam o seu favorecimento para o potencial significativo do conteúdo, 

por outro lado, sob um recorte da aprendizagem, averiguou-se algumas dificuldades de 

operacionalização dessa ferramenta na direção da organização, exposição elaboração de 

feedbacks contínuos aos estudantes.  

  Cabe salientar que um material potencialmente significativo não constitui garantia da 

aprendizagem significativa, dentre os fatores, “frequentemente, os professores ensinam e os 

alunos apreendem materiais de instrução lógica e potencialmente significativos como se 
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possuíssem um carácter memorizado e, logo, caso exista retenção, esta faz-se de forma 

ineficiente e com dificuldades desnecessárias (AUSUBEL, 2003, p. 30).  

 

4.5 A AVALIAÇÃO DIAGNÓSTICAS DOS SUBSUNÇORES 

 

 O fator mais importante postulado pela teoria da aprendizagem significativa é a 

exploração do conhecimento prévio no processo de aprendizagem. Todo esforço em converter 

um material em potencialmente significativo, bem como o protagonismo do estudante, pode ter 

pouco ou nenhum efeito, à luz dessa teoria, caso o processo de aprendizagem não encontre norte 

nos conhecimentos prévios, subsunçores, dos estudantes (AUSUBEL 2003; GÜRLEN, 2012; 

MYSTAKIDIS, 2021; SUNASUAN; SONGSERM, 2021). Sob esse princípio, buscou-se 

compreender a exploração desse fator no transcurso das aulas de turismo. Por isso, perguntou-

se aos docentes: Você costuma realizar uma avaliação diagnóstica antes das apresentações 

temáticas, sobre o que os estudantes já sabem em relação ao conteúdo pretendido? Se sim, que 

estratégias você utiliza? Procurou-se uma compreensão, também, da perspectiva dos estudantes. 

 Percebeu-se que há docentes que buscam de forma deliberada entender o que o estudante 

já conhece, como por exemplo E2: “(...) eu lembro exatamente a avaliação diagnóstica, eu 

fiz com a turma do [XXX]. Eu peguei uma charge lá, eu trabalhei quadrinhos também em 

sala de aula. Nesse dia trabalhei Mafalda. Na mesma direção, E6 sustenta a mesma 

preocupação “(...) eu sempre tento perceber qual a percepção deles do conteúdo que vou 

ministrar, até porque alguns dos conteúdos que vou ver com eles, eles já viram no médio, a 

gente estuda [XXX]. Ai tenho que puxar, relembrar, ver como foi visto no médio (...)”. Por 

outro lado, E1 “(...) eu procuro ver quais disciplinas que os alunos é já tiveram ou deveriam 

ter tido antes de estarem assistindo a minha disciplina vou lá nos termos chaves 

novamente (...)”. 

  Já outro docente expõe que 

 

E7 (...) é então esses recursos, por exemplo, a nuvem de palavras, eu acho, eu acho, 

a nuvem de palavras muito legal. Eu sempre tento aplicar ela no primeiro dia da 

aula, porque... Porque você está falando sobre a aquisição de conhecimento, a 

construção do conhecimento, né, da epistemologia [XXX] Então, assim, é incoerente 

eu não falar de conhecimento de produção, de conhecimento sem saber do 

conhecimento prévio que o aluno tem sobre o tema (...). 

 

A experiência dos estudantes é um elemento que traz indicativos dos seus conhecimentos 

preexistentes (AUSUBEL, 2003; MOREIRA, 2006; VYGOTSK, 1976). Sob esse princípio, E5 
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exemplifica: “(...) por exemplo em ralação [xxxx] eu pergunto, qual os lugares da PB que 

você conhece, o que você já visitou, qual a diferença, o que você sentiu? (...)”. Por outro 

lado, apesar de não explorar esse elemento, um dos docentes reconhece a sua importância  

 

E4 (...) isso é uma coisa que eu ainda preciso realmente desenvolver. É, eu já 

havia pensado nisso. Mas confesso que nunca incorporei, nesse tempo, até, até 

porque, veja só. Não é dando desculpa, não é. Mas apesar de ter [xx] anos aqui, só 

dentro da UFPB a gente é, eu vim ter um pouco de formação didática no doutorado, 

né? É, eu digo um pouco mesmo, não é? A gente não é treinado para ser professor 

(...). 

 

 O conhecimento é constituído por uma linguagem, a matemática, história, turismo, 

administração etc., reúnem uma linguagem própria, respectivamente, e cada nível de 

complexidade dos seus estágios de composição pode ser traduzido em conceitos menores, 

compatíveis com as percepções individuais (AUSUBEL, 2003). Lembra-se que a teoria da 

aprendizagem significativa encontra inspiração na corrente cognitivista, dessa forma, assim 

como na lógica de funcionamento de computadores, em que códigos, algoritmos, que se 

conectam pela equivalência lógica em blocos mais simples em estruturas informacionais já 

fixadas, na direção de uma linguagem mais complexa, dá-se a aprendizagem dos indivíduos.  

 Acrescenta-se que Vygotsky (1976) levanta a importância da familiaridade da nova 

informação para sua posterior assimilação. Entende-se, nesse ponto, similaridade de 

proposições com a teoria da aprendizagem significativa. Nesse sentido, linguagem e símbolos, 

com as diversas formas de veiculação e formas que podem assumir, encontram na significação 

inerente de cada estudante o sentido da aprendizagem significativa (MOREIRA, 2003; 

TAVARES, 2004). Nessa linha, não se percebeu, na fala de alguns dos docentes, estratégias 

definidas, a luz da teoria da aprendizagem significativa, para compreensão dos conhecimentos 

prévios dos estudantes. Por outro lado, evidenciaram a noção de importância desse conceito, 

bem como foi expresso por E4, tal como um esforço para explorá-lo. Assim, um dos docentes 

explica que 

   

E2 (...) quando a gente trabalhou, o [XXXX], mas ali, quando aí, pronto. Aí eu estava 

com a área [XXXX] de P2. Mas os meninos não tinham visto [XXXX] em nenhum 

momento. E aí eu tive que parar o meu conteúdo, porque pra a gente atingir o 

objetivo da gente, eles precisavam entender (...). 

 

 Sob as inquietações para entender as implicações da exploração dos subsuçores, os 

estudos de Viana (2011), que realizaram investigações, em um curso de Pedagogia do curso 

superior federal, para compreensão da aprendizagem da geometria, apresentam níveis de 
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compreensão a partir do contexto dos conhecimentos prévios, Quadro 6. Ressalva-se, apesar de 

ser um conteúdo matemático, entende-se permitir raciocínios análogos para orientação de 

temáticas relacionadas ao turismo. 

 
  

Quadro 6 - Conhecimentos prévios e níveis de compreensão 

Em um nível 1   
Os sujeitos identificam e nomeiam uma  figura geométrica  pela  

sua  aparência  global 

Em um nível 2 São descritas propriedades das figuras 

Em um nível 3 São estabelecidas relações entre os conceitos 

Em um nível  4 
O sujeito pode comparar outros sistemas geométricos 

diferentes  

Fonte: Viana (2011, p. 21). 

 

 A partir da concepção de um dos estudantes entrevistados, percebeu-se convergência 

com as abordagens de alguns professores, assim, G2 explica que (...) Era perguntado ali no 

início da aula, quando ia iniciar um assunto novo, fazia ali uma pré. Uma pré-

conceituação com base nos conceitos do aluno, até mesmo da experiência, não é?! Para 

poder passar o conceito”. Para além disso, a posterior experiencia relatada converge com o 

princípio da aprendizagem significativa, em que o sentido terá caráter substancial para o 

indivíduo na exploração dos subsunçores  

 

G2 (...), mas recentemente eu tive uma experiência que não foi agradável nem para 

mim e nem para a turma. Que a professora quis falar de um assunto e ela 

perguntou: Vocês sabem o que é [xxxx] aí ninguém sabia responder e ela foi 

agressiva: Me responda; em questionar, dizendo: vocês estão na quinta fase. E não 

sabem o que é [xxxx] Só que se poderia até saber, eu entendo que até então eu não 

sabia, mas eu só... Eu sabia, mas com outro significado é que seria um [xxxx] (...) 

. 

 Por outro lado, G1 expõe: “(...) Era simplesmente, ele entrava em sala de aula, falava, 

falava, falava, não buscava assim saber buscar, o que cada aluno tinha a sua própria 

opinião não é, não se viam. Mas assim, dependia muito, muito de cada professor, de cada 

metodologia (...)”. Em complemento, G3 faz algumas ponderações “(...) você como professor, 

você pode sim, citar, as tuas ações que lhe ocorreram, mas você precisa, também, trazer a 

situação da realidade do aluno quando ele não está entendendo (...)”. 

 É natural que os indivíduos busquem ser capazes de aprender (DECI; RYAN, 2000), 

nessa direção, quanto mais aprendem mais buscam aprender (AUSUBEL, 2003). E esse senso 
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de capacidade detém implicação para o protagonismo na aprendizagem (DECI RYAN, 2000). 

Percebeu-se indícios dessas proposições na fala de um dos discentes: 

 
G3 (...) eu disse: não, professora, é, volte novamente o assunto. E aí... A turma 

começou a se chatear porque eu não estava entendendo, ela tentando me explicar. 

Aí eu não consegui de forma nenhuma, e aí ela disse depois a gente se fala. Aí eu 

não procurei mais ela simplesmente eu tranquei (...) 

 

Por outro lado, percebeu-se um reforço dessa conjetura na fala de um dos estudantes, assim, G3 

faz alusão a uma de suas experiências “(...) eu consegui acompanhar, não sei se é porque eu 

estava com tanta sede, eu. Eu já tinha lido tanta coisa. Eu já tinha vídeo de cursos básicos 

de da área de turismo (...). 

 Tendo isso exposto, torna-se propicia a seguinte conjectura: E quando não existem 

conhecimentos prévios adequadas para a ancoragem direcionada da nova informação? Nesse 

sentido, Ausubel (2003) propõe um conceito, a fim de promover soluções para esse problema, 

que são os organizadores prévios. Em termos práticos, são recursos da linguagem como 

metáforas, analogias, comparações etc., bem a utilização de apoio de recursos visuais, filmes, 

imagens etc. Observa-se que devem conservar os princípios de familiaridade dos estudantes, 

diante das informações. A título de exemplo, os estudos de De Sousa Martins et al., (2020) 

buscou entender as videoaulas como organizadores prévios no ensino em saúde durante a 

pandemia. Já os estudos de Brum, Schuhmacher, e Da Silva (2016) visaram a utilização de 

documentários enquanto organizadores prévios no ensino de geometria não euclidiana. Ambos 

os trabalhos sugeririam que os organizadores prévios são viáveis e eficientes em prol da 

aprendizagem significativa. 

 Sendo assim, perguntou-se aos docentes? E quando os estudantes não apresentam 

conhecimentos que tenham relação com a temática, você utiliza alguma estratégia? Qual? Você 

acredita que o AVA pode ser útil nesse processo, como? Buscou-se compreender, também, a 

percepção dos estudantes nessas questões. 

 Sendo assim, E1 declara: “(...) eu diria assim, na internet, onde você tem uma 

informação que você queira que o aluno que tem a capacidade de absorção mais visual... 

então você traz vídeos do YouTube para que ele entenda (...)”. Já E4 fala que: “(...) como 

estratégias, pra não dizer que não usei nada de novo, mas foi o AVA que permitiu, uso 

aquele jogo de palavras, o que você entendeu por isso? Daí eles jogam as palavras (...)”. 

Posteriormente, percebeu-se alguns desafios de aplicação tanto pela utilização dos 

organizadores prévios, bem como pelo a utilização dos AVA.  

 Nessa direção um dos docentes reflete o seguinte 
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E3 Eu faço o debate sobre os textos para tentar compreender qual o nível de é 

compreensão de absorção que o aluno tem. Mas realmente é uma coisa muito 

difícil você lidar com o desnível dentro da sala de aula. Porque há quem você tem 

que atender. Mas essa é a resposta. A gente cai aqui na pergunta mais difícil do mundo. 

O que é justo?  

 

Reconhecendo tais desafios, sugeridos pela fala do docente, os estudos de Araújo et al.(2013), 

que teve como local de estudos a Universidade Federal de Viçosa – UFV, discorre sobre uma 

solução institucional implementada. Então, descrevem que “a UFV instituiu no ano de 2000 o 

Programa de Apoio Didático às Disciplinas Básicas (PAB) ou Programa de Tutoria, um 

programa de acompanhamento acadêmico destinado aos estudantes com deficiência no 

conhecimento prévio.” (ARAÚJO et al., 2013, p.3) 

 Para além disso, notou-se evidências da importância de pontos de familiaridade que 

devem ser consideradas, mesmo por meio dos organizadores prévios. Bem como sugere uma 

experiência de ensino relatada por um dos docentes, que traz à tona a absorção representacional 

e simbólica (AUSUBEL, 2003). 

 

E3 (...) então, essa menina, ela tem dificuldades, sim. Ela traz 2 tipos de 

dificuldade, ela traz a dificuldade linguística e traz a dificuldade cultural em tão 

os exemplos que eu dou para ela. Nem sempre são exemplos que são tão claros. 

Porque a cultura dela é bastante distante da nossa. Então, por exemplo, uma vez 

eu tentei usar a metáfora do casamento para explicar uma relação entre [XXX]. 

Só que na cultura dela, o casamento é algo... É bastante distinto do que na nossa 

cultura né? Então a gente sempre se depara com esse tipo de desnível e faz aquele 

esforço. A gente se desdobra, mas sempre vem aquela questão. É de até onde eu posso 

suprir. (...). 

 

 As ações deliberadas na exploração dos organizadores prévios, bem como pelo apoio 

dos AVA foram percebidas em poucas ações. Naturalmente, surgiram dissonâncias estruturais, 

quantidade de alunos a serem atendidos, perfis distintos dentre os estudantes, mas lembra-se, , 

esse estudo visa uma ênfase no processo cognitivo da aprendizagem, a fim de balizar, inciativas 

institucionais, tal como foi exemplificada pelo estudo realizado na Universidade Federal de 

Viçosa. Contudo a teoria da aprendizagem significativa também se debruça sobre questões 

afetivas e psicomotoras. 

 Já na perspectiva dos estudantes, G1 que concorda com G2 expõe que: (...) 

remotamente. E passava tanto conteúdo, mas tanto conteúdo, era tanto conteúdo no Sigaa, 

que eu tinha muita, muita dificuldade, muita dificuldade para entender. Essa condição entra 

em choque com a percepção de Moran (2008) e Da Silva, Da Silva Prates e Ribeiro (2016) no 

tocante ao uso da tecnologia, pois apesar do seu potencial de vasto acesso às informações, nos 
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AVA, imanentes dos espaços online, faz-se necessário treinamento para a sua utilização, para 

que não haja falso percepção de que o potencial da ferramenta, por si, seja garantia de 

aprendizagem.  

 Percebe-se a repetição dessa lógica na fala de G3 “(...) no próximo período, ou no 

outro, para pagar de maneira presencialmente para ter uma interação melhor com ele (...)”. 

Isto é, o fator interatividade que é um potencial dos AVA, pode ser tão bem explorada no ensino 

presencial, bem como no ensino remoto. 

  Já do ponto de vista de Moreira (2006) e Ausubel (2003), existe uma lógica linear, 

gradativa, respaldada pelos conhecimentos prévios, portanto, o grande volume de informação 

que não dialoga entre si e que desconsidera os princípios gradativos de evolução, tendem a estar 

em desacordo com a aprendizagem significativa. Então, a partir desse conjunto premissas que 

os organizadores prévios podem auferir valor para aprendizagem. 

 

4.6 OS INDICADORES DAS PERCEPÇÕES 

  

 Por fim, a partir dos elementos abordados na teoria da aprendizagem significativa, 

explorados em cada pergunta, elaborou-se um quadro com as percepções de docentes e 

discentes, bem como da operacionalização das ações de ensino dentro de cada aspecto da teoria 

explorada, Quadro 7. 

 

 

 

Quadro 7 - Indicadores das percepções docentes e discente 

Princípios Docentes Discentes 

Percepção de 

aprendizagem 

transferência de saberes, processo gradativo, 

adequação, aplicação prática, memorização, 

troca, construção coletiva, capacidade 

cognitiva, senso crítico e retenção a longo 

prazo. 

capacidade 

cognitiva, processo 

gradativo e 

aplicação prática.  

Metodologias 

compartilhar conhecimento, adaptação, 

aplicação prática, ensino lúdico, ensino pela 

descoberta, incentivo, protagonismo do 

estudante, relações sociais e senso crítico. 

Interações sociais, 

autonomia e 

aplicação prática 
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AVA 

adaptação, desafios, dinâmico, flexibilidade, 

híbrido, importância, interação, mediação 

pedagógica, metodologia ativa, utilidade. 

(Ambientes: GOOGLE MEET, SIGAA, 

MOODLE, WHATSAPP) 

 xxxxxxxx 

A dinâmica da 

mediação de ensino 

(Protagonismo do 

estudante) 

Formação cidadã, experiencia acadêmica e de 

mercado, aprendizagem prática, 

responsabilização, maturidade, senso de 

capacidade, estímulo, relações sociais, 

academia/mercado de trabalho, 

errar/rediscutir/aprendizagem, senso crítico, 

metodologia 

Aprendizagem 

prática, metodologia 

e relações sociais 

As formas organização 

e exposição dos 

conteúdos 

(Potencial 

significativo) 

Desafios de operacionalização, palavras-

chave, aplicação prática, senso crítico, 

encadeamento lógico do tema 

Processo gradativo, 

mediação 

pedagógica, uso 

adequado de 

recursos 

tecnológicos 

Conhecimentos prévios 

dos estudantes 

Disciplinas que os alunos já tiveram, termos-

chave, nuvem de palavras, experiências, 

desafios, perguntas no primeiro dia de aula, 

jogo de palavras, You tube, imagens 

Empatia, linguagem, 

protagonismo, 

abertura para os 

estudantes 

participarem 

Fonte: Elaboração própria. 

 

 Cabe reforçar que a pretensão desse estudo é olhar pela lente de uma abordagem teórica 

especifica, existem diversas outras, portanto, não há juízo de valor sobre a convergência ou 

divergência das percepções de docentes e discentes, mas um mapeamento teórico com a 

finalidade de balizar ações de ensino. Presumivelmente, o produto da aprendizagem 

significativa, isto é, retenção a longo prazo, clareza de significados etc., são essenciais na 

formação dos estudantes, por isso, entende-se que é uma corrente teórica pertinente para o 

contexto acadêmico. 
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5. CONCLUSÃO 

 

 A aprendizagem é um fenômeno complexo que depende de inúmeros fatores. Diante 

disso, diversas acepções teóricas buscaram entender e apresentar caminhos na direção da boa 

qualidade da formação dos estudantes. As transformações sociais e tecnológicas implicam em 

conversão de expectativas e modelos que sejam coerentes com a contemporaneidade. Não à toa 

que teorias já consolidadas são revistas, reinterpretadas, readaptadas, continuamente, para 

atender a cada demanda.  

 Mesmo diante de diversos cenários e contextos, tais teorias convergem e se reforçam 

em pontos específicos, logicamente, também divergem, mas compreende-se que não são 

excludentes. Para além disso, não representam panaceias, do contrário, já teriam resolvido todo 

os problemas da educação. Por isso, uma vasta literatura chama a atenção para modulação 

teórica e experimentação nas formas de ensino, diante de contextos e indivíduos distintos. 

Analogamente a um mecânico de automóveis, que diariamente lida com problemas distintos e, 

naturalmente, soluções distintas, enxerga-se o docente como um mecânico do intelecto que se 

debruça, dentre tantas demandas e aspectos, sobre problemas lógicos da cognição humana. 

 Cada teoria implicará em um valor de referência para as ações e para as reflexões que 

lhes são intrínsecas. Diante desse interesse, buscou-se compreender os postulados da teoria da 

aprendizagem significativa nas ações de ensino dos docentes no curso de turismo da UFPB, 

bem como compreender o papel do apoio dos AVA. 

 Tendo isso presente, conclui-se com esse trabalho que os elementos da teoria da 

aprendizagem significativa, em termos de operacionalização não se evidenciaram em sua 

integralidade nas ações de ensino dos docentes entrevistados, isto é, um aspecto é mais 

explorado do que os outros por cada docente, tanto por desafios estruturais, volume das turmas, 

bem como pelo balizamento e ênfase de outras correntes. Mas ressalva-se que todos os 

elementos que direcionam a aprendizagem significativa foram percebidos como importantes e, 

por vezes, fundamentais pelos docentes, bem como pelos discentes. 

 Nas definições de aprendizagem dos docentes, notou-se um maior destaque para a 

ênfases construtivistas, pois trocas e transferência de saberes, revelaram-se ser elementares e 

recorrentes em suas interpretações para a consolidação da aprendizagem. E isso foi reforçado 

pela exploração e realce das relações sociais no processo de ensino, um dos pontos fortes, que 

podem ser explorados por meio das metodologias ativas, as quais, são utilizadas por todos os 

docentes entrevistados. Além disso, o protagonismo do estudante, outro fator que pode ser 
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explorado pelas metodologias ativas, evidenciou-se nas práticas e preocupações dos docentes, 

bem como por meio da diversificação metodológica, no tocante ao seu estímulo.  

 Cabe ressalvar que o protagonismo do estudante é posto como um aspecto importante 

para a aprendizagem significativa, pois se o estudante não se dispor e se não for influenciado a 

isso, os demais pontos da teoria da aprendizagem significativa aplicam em pouca ou nenhuma 

força. E isso se confirmou na percepção dos estudantes entrevistados, que, ainda, sugeriram que 

o seu protagonismo, vontade de aprender, detém relação com as aplicações práticas das teorias 

estudadas em sala de aula. Nessa conjuntura, entendeu-se que o protagonismo do estudante é 

um elemento destacado tanto nas ações dos docentes entrevistados, bem como em suas 

percepções de aprendizagem. 

 Já na utilização dos AVA, notou-se diversas dificuldades de execução das metodologias, 

bem como na exploração do engajamento dos estudantes. O entendimento das opções das 

ferramentas que compõem os AVA precisa ser mais explorado, a partir dos seus elementos 

lúdicos, facilidade de organização de temas e comunhão de ideias, inclusive com promoções de 

treinamentos institucionais. Para além disso, a interatividade disposta pelo potencial dos AVA, 

defendido por uma vasta literatura, revelou-se um fator de debilidade na perspectiva de todos 

os discentes e da maioria dos docentes. Contrasta-se que o ensino presencial detém um relevante 

valor para a interação e protagonismo do estudante, por outro lado, esses fatores podem ser 

replicados nos AVA, e consequentemente, ter-se-ia um valioso instrumento de apoio ao ensino 

presencial. 

 Nessa conjuntura, o acesso à tecnologia e equipamentos, nessa pesquisa, mostraram-se 

ser elementos relevantes para o insucesso do protagonismo e interação, o que é uma condição 

básica, afinal, como o estudante vai desenvolver esses atributos em ferramentas que ele não 

pode explorar adequadamente? Houve diversos relatos associando o perfil de aprendizagem do 

estudante como fator determinante para o insucesso de utilização dos AVA. Defende-se que 

essa é uma condição relativa, pois a cognição humana, dadas as condições adequadas de acesso 

e capacitação, detêm elevada capacidade de adaptação e desenvolvimento. E isso foi percebido 

no discurso de um dos discentes em suas dificuldades em aprender pelo AVA, mas diante da 

perseverança, da presença da tecnologia, conseguiu entender a ferramenta, e até vislumbrar 

aspectos que representam as suas potencialidades. 

 Já no tocante ao potencial significativo do conteúdo não se identificou a aplicação desse 

princípio de forma taxativa na organização e exposição dos temas, bem como pela execução de 

feedbacks, como sugerem alguns estudos, que estão referenciados no corpus desse trabalho, nas 

exposições de todos os entrevistados. A utilização de termos-chave, um dos fatores do mapa 
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conceitual, demarcavam a exposição da maioria dos docentes. Lembra-se que a teoria da 

aprendizagem significativa estabelece a importância dos termos-chave e do mapeamento do 

tema por meio de entrelaçamentos dialógicos. Por exemplo, na estruturação de um conteúdo, 

poder-se-ia apresentar os pontos fundamentais de cada aspecto do tema e quais os elos que os 

conecta, sendo o mesmo princípio importante para a exposição, bem como para o processo de 

aprendizagem, de forma gráfica, uma vez que os estudantes podem ser estimulados a construí-

los. Os mesmos desafios de utilização dos AVA se repetiram nesse quesito. Um dos discentes 

entrevistados declara suas dificuldades de compreensão por conta do volume de informações 

depositados no Sigaa. Entende-se que essa dificuldade é ocasionada pela falta de clareza, 

visualização, das relações entre os temas, o que implica em dissonâncias na percepção do fio 

condutor que conduz para a compreensão.   

 Os desafios de utilização dos AVA se repetem nesse quesito, pois apesar de ter o 

potencial de proporcionar o acesso vasto às informações, é por meio da dinâmica de sua 

utilização que isso pode ser explorado adequadamente. Existem diversas possibilidades de 

criações gráficas e fixação de hiperlinks que podem se agregar ao AVA. 

 Já no tocante aos conhecimentos prévios e os organizadores-prévios, que são os fatores 

mais importantes da teoria da aprendizagem significativa, mostraram-se ser explorados por 

alguns docentes por meio de estratégias como a nuvem de palavras e o brainstorm, uso de 

metáforas e analogias, tendo em vista a experiência inerente aos estudantes. Em outra via, nas 

declarações da maioria dos docentes não se evidenciaram a exploração, de forma sistematizada 

desse princípio. Já da perspectiva dos alunos, surgiram críticas da não exploração adequada 

desse fator, o que inclusive implicou em trancamento de uma das disciplinas. 

 Convém levantar uma nuance, Ausubel acredita que a exploração dos conhecimentos 

preexistentes dos estudantes também é um fator de empoderamento, pois na medida em que se 

sentem capazes, pelo progresso da compreensão, tendem a ser autônomos, bem a interagir com 

outros indivíduos, pois, enxergaram a si como mais seguros para se expor, bem como para 

aplicar o seu conhecimento. A teoria da autodeterminação traz concepções similares, ao tratar 

das relações do senso de capacidade, autonomia e relações sociais.  

 Essa pesquisa se iniciou a partir da seguinte pergunta: Como as metodologias ativas de 

ensino, por meio dos AVA, impulsionam o processo da aprendizagem significativa dos 

estudantes de Turismo da UFPB? Então, pôde-se concluir à luz dos três fatores que caracterizam 

a teoria da aprendizagem significativa, protagonismo do estudante, potencial significativo do 

conteúdo e conhecimentos prévios, que o protagonismo é o fator mais explorado, sobretudo por 

meio de trabalhos em grupo, relações sociais. Por outro lado, mostrou-se mais orientado pela 
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corrente construtivista, ao passo que a aprendizagem se revelou pretendida pela lente 

interacionista. Para além disso, não foi percebida uma utilização sistemática e integral das 

inspirações ausebianas no uso das metodologias. No tocante a utilização dos AVA como 

ferramenta de apoio na aplicação de metodologias, notou-se que apesar de alguns professores 

reconhecerem seu potencial e ter familiaridade, convém uma maior e melhor exploração dos 

AVA de modo que haja reflexos nos princípios da teoria da aprendizagem significativa.  

 Conforme levantado, esse trabalho não gera juízo de valor, mas um olhar a partir de uma 

teoria da aprendizagem. Existem diversos estilos de aprendizagem, bem como existem variadas 

formas de ensino, sendo assim, pretendeu-se contribuir com um olhar teórico, que pode se 

combinar com outras teorias, com convicções docentes; e em outra via, ter destaque nas ações 

que remetam a aprendizagem. A aprendizagem deve ser explorada sob diversos prismas, uma 

metodologia específica, ou as próprias possibilidades tecnológicas não garantem sucesso pela 

sua natureza, mas pela sua adaptação justificada em critérios, que por vezes, encontram-se em 

múltiplas doutrinas e correntes de pensamento. Outrossim, é certo que os axiomas da teoria da 

aprendizagem significativa são amplamente percebidos como importantes em uma vasta 

literatura. 

 Entende-se como considerável a elaboração de mais pesquisas sobre o tema, pois a 

qualidade de formação dos estudantes é um critério social fundamental para que o turismo se 

desenvolva tanto como profissão, turismólogo, quanto como uma área promissora de estudos, 

tendo em vista que esses estudantes tendem, no futuro, a ocupar o mercado de trabalho e o meio 

acadêmico. Para pesquisas futuras, espera-se que esse trabalho possa contribuir com àqueles 

que se debrucem sobre aspectos teóricos e práticos da aprendizagem significativa no contexto 

do ensino do turismo. Sugere-se também estudos a partir do olhar de outras correntes teóricas 

da educação. 

 Entende-se que a escassez de estudos voltados para a prática de ensino, bem como de 

reflexões sobre o processo de aprendizagem no curso superior em Turismo, implica em uma 

limitação para esse estudo. Destaca-se também os artigos que não puderam ser explorados, 

fechados e fora da assinatura da universidade, tal como a heterogeneidade das ferramentas e 

filtros de busca entre as bases. 
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7. APÊNDICE A – Nota Metodológica 1: Pesquisas que Abordaram a Aprendizagem 

nos Cursos Superiores em Turismo 

 

 Essa RSL, seguiu-se, inicialmente, o mesmo percurso de investigação de Brandão, 

Cavalcante e Temoteo (2014), que buscaram compreender artigos que tratassem do Ensino 

Superior em Turismo, a partir de pesquisas na plataforma SciELO. Cabe explicar que essa base 

detém alta abrangência. Todavia, não se encontraram trabalhos, Quadro 8, indexados que 

tratassem da aprendizagem no Ensino Superior em Turismo, corroborando com Brandão, 

Cavalcante e Temoteo (2014).  

 

 

 

Quadro 8 - Busca de artigos na SciELO 

Contraste  Termo Resultado 

Tema da pesquisa  Ensino Superior; Turismo; Aprendizagem. 0 

Comparativo Ensino Superior; Administração; Aprendizagem. 32 

Comparativo Ensino Superior; Matemática; Aprendizagem. 32 

Comparativo Ensino Superior; Medicina; Aprendizagem. 40 

       Fonte: Elaboração própria 

 

 Adiante, buscou-se uma pesquisa, em português, mais ampla no portal de periódicos da 

CAPES, que detêm a vantagem de uma varredura simultânea em todo o seu banco de dados, 

isto é, em periódicos e artigos, no campo (busca por assunto). Assim, tendo em vista a 

dificuldade de encontrar artigos convergentes, inclusive, a maioria dos artigos analisados chama 

à atenção para esse fato, utilizou-se a estratégia de pesquisa de forma mais aberta, geral, < 

Ensino superior AND Turismo>. Então, obteve-se todas as abordagens relacionadas ao termo 

utilizado. A seguir, aplicou-se os filtros de refinamento da busca para enquadrar os artigos 

pertinentes à luz desse estudo. Cabe frisar, optou-se por periódicos especializados na área de 

turismo. Dessa maneira, chegou-se ao resultado, após leitura dos títulos e resumos dos trabalhos 

apresentados pela plataforma. O detalhamento segue apresentado no Quadro 9, disposto a 

seguir.  
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Quadro 9 - Detalhamento da busca por assunto: CAPES 

Busca por assunto: Ensino superior e Turismo 2396 Resultados 

Filtros: Turismo; Higher education; Tourism; Studies; Revisado por pares; Acesso aberto; 

Artigos; 2011 – 2022; espanhol; inglês; português. 

Periódicos: Turismo em análise; Turismo Visão e Ação; Revista brasileira de pesquisas em 

turismo; Poduim: Sport, Leisure and tourism Review. 

Obteve-se: 8 resultados 

Selecionados: 4 resultados 

Fonte: Elaboração própria. 

 

Após a seleção dos artigos, fez-se a leitura na íntegra desses trabalhos, para um melhor 

refinamento, e adiante, sistematizou-se em um quadro, por meio do Excel, tendo em vista os 

autores, abordagens, métodos e os resultados apresentados. Dessa forma, chegou-se a uma 

sintetização. A fim de uma melhor visualização do quadro, estabeleceram-se siglas, assim: A 

(Abordagem); M (Método); R (Resultado), conforme o quadro 10. 

 

 

Quadro 10 - Síntese qualitativa/Capes 

 De Lima e Rejowski (2011) 

A Temas abordados nos trabalhos realizados sobre a área de turismo no Brasil 

M RSL - 45 (dissertações e teses) Período 2000 a 2009 

R 
Os autores detectaram poucos trabalhos sobre a qualidade de formação dos estudantes, e 

maior ênfase está na formação profissional.  

Brandão, Cavalcante e Temoteo (2014) 

A 
Percepção dos estudantes de Turismo e Hotelaria sobre o próprio processo de 

aprendizagem, à luz da andragogia 

M 
RSL (124 artigos - 2003 a 2012) Pesquisa survey com 60 discentes dos cursos de Hotelaria 

e Turismo da UFPB 

R 

As autoras apontaram, dentre outras coisas, que os estudantes de turismo e hotelaria detêm 

predisposição para aprender, conforme os pressupostos andragógicos, por outro lado, 

indicaram a necessidade de reflexão sobre a dinâmica de ensino no turismo, a fim de se 

compreender a adequação do processo formativo. 
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Rejowski e Leal (2012) 

A 
A qualidade de formação dos estudantes do ensino superior em Turismo no Brasil, a partir 

da utilização de casos para ensino como estratégia de formação acadêmica. 

M 
Revisão bibliográfica com referências da área de Administração e utilização de um caso 

para ensino. 

R 

As principais vantagem do caso para ensino são: o alinhamento da teoria à prática, 

aprendizagem pela experiência e desenvolvimento de senso crítico. Os autores apontaram 

que o caso para ensino é uma estratégia pouco empregada no ensino superior de turismo.   

Indicaram, também, a necessidade de ampliação da confecção de casos para o ensino sobre 

o turismo brasileiro. 

Mota dos Anjos (2012) 

A 

A estrutura dos cursos superiores em turismo, ofertados pelos IFES do nordeste, 

pontuando: a distribuição espacial, perfil da adequação dos cursos nas localidades, 

projetos pedagógicos etc. 

M Revisão bibliográfica, documental, e pesquisa de campo 

R 

Os autores apontaram que a oferta de curso de Turismo está desalinhada com as propostas 

de qualidade orientadas pela legislação. Sugerem, também, aos gestores e pesquisadores, 

uma articulação sobre o entendimento dos entornos turísticos na região, a fim de adequar 

o perfil do curso as reais necessidades da sua região. 

Fonte: Elaboração própria. 

 

 Ainda no painel da CAPES (busca por assunto), utilizou-se a mesma estratégia, mas 

com o termo em inglês <”Higher education” AND tourism>. Obteve-se o seguinte: 21.628 

Resultados. Em frente, somou-se o termo <learning> com o intuito de afunilamento da 

pesquisa, por outro lado, obteve-se 11.191 resultados. Dessa maneira, frente à exorbitância do 

resultado apresentado da pesquisa, entendeu-se ser mais precisa uma exploração por meio do 

banco de dados da Web of Science, pois essa plataforma apresenta um sistema de busca que 

permite um melhor refinamento da filtragem do material, bem como, detém prestígio da 

comunidade cientifica e um vasto material indexado. Sendo assim, têm-se os resultados de 

busca na Web of Science, Quadro 10. Cabe destacar, chegou-se a um total de 75 artigos para a 

análise.  

 Então, buscou-se àqueles de maior circulação, em outros termos, os mais citados. Nessa 

direção, chegou-se ao resultado de 11 trabalhos, após leitura de resumos e títulos de cerca de 
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30 artigos. Cabe acrescentar, esses 11 artigos detêm o peso de 41% de todas as citações, dentre 

os 75 artigos encontrados. Adiante, após leitura minuciosa de cada um, chegou-se ao resultado 

de 6 artigos, que representam cerca de 26% das citações, Quadro 12, dentre o total de artigos 

incialmente levantados.  

  

 

 

Quadro 11 - Estratégias de Busca. Web of Science 

TERMO RESULTADO 

Tourism and "Higher education" and learning 645 

                                             FILTRO 

Tourism (Todos os campos) and "Higher education" (Todos os 

campos) and learning (Todos os campos) and Education 

Educational Research (Categorias da Web of Science) and 

JOURNAL OF HOSPITALITY LEISURE SPORT TOURISM 

EDUCATION or JOURNAL OF HOSPITALITY TOURISM 

EDUCATION or JOURNAL OF TEACHING IN TRAVEL 

TOURISM or TOURISM EDUCATION GLOBAL ISSUES 

AND TRENDS (Títulos da publicação) and Education 

Educational Research (Categorias da Web of Science) and 

Artigos or Artigos de revisão (Tipos de documento) and 2022 or 

2021 or 2020 or 2019 or 2018 or 2017 or 2016 or 2015 or 2014 

or 2013 or 2012 (Anos da publicação) and Education 

Educational Research (Categorias da Web of Science) 

75 

Journal of hospitality leisure sport tourism education 52 

Journal of hospitality Tourism education 12 

Journal of Teaching in travel tourism 11 

     Fonte: Elaboração própria. 

 

 

 

 

 

 

 



103 
 

Quadro 12 - Critério de qualidade para a escolha dos artigos 

ARTIGOS CITAÇÕES 

Liburd e Christensen (2013) 36 

Rodríguez-Antón (2013) 15 

Kim, Jung e Wang (2016) 14 

Kim (2013) 9 

Cladera et al. (2019) 8 

Barkathunnisha, Lee e Price (2017) 8 
                                         Fonte: Elaboração própria. 

 

Adiante, expõe-se a análise dos artigos, que estão dispostos em ordem cronológica, Quadro 13. 

 

 

Quadro 13 - Síntese qualitativa/Web of Science 

Kim (2013) 

A 

Reflexão sobre o processo de aprendizagem autodirigida (e importância dos Feedbacks 

dos professores) a partir de estudantes de pós-graduação em turismo da Universidade da 

Austrália Meridional. 

M 

Documental. Solicitou-se aos estudantes, que após diversas palestras, propostas pela 

pesquisa, relacionadas ao turismo, no período de 4 semanas, escrevessem um relato 

reflexivo sobre cada palestra, (aparentando ideias, críticas, contrastes, experiências 

pessoais, dentre outros. A seguir, após o feedback do professor e dos colegas de turma, 

pediu-se uma crítica sobre o próprio relato. Assim, desenvolveu-se dados primários para 

análise. 

R 

O estudo aponta para a importância dos feedbacks, tanto de professores como de 

estudantes, na formação universitária. Indica, também, que essa abordagem incide na 

postura ativa, que o autor considerou como fundamental no processo de aprendizagem. 

Por fim, sugere o alinhamento dos objetivos acadêmicos às práticas de ensino que 

estimulem a reflexão, senso crítico, em um processo avaliativo contínuo, baseado em 

Feedbacks, pois os estudantes perceberam isso positivamente. 

Liburd e Christensen (2013) 

A Integração do AVA no curso superior em Turismo e no Sul da Dinamarca  

M 

Revisão bibliográfica e os resultados da implementação do Innotour, um AVA para o 

ensino do turismo. 

R 

Apontam que os AVA favorecem a democratização do conhecimento e aprendizagem, 

bem como o papel ativo do estudante na aprendizagem, mas ponderam a importância de 

reflexões sobre o alinhamento dos currículos às características e possibilidades dessa 

ferramenta. 
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Rodríguez-Antón (2013) 

A 
A adequação da formação de estudantes de turismo de uma universidade espanhola frente 

às necessidades do mercado de trabalho 

M 
Estudo longitudinal - questionário do tipo likert com cerca de 400 estudantes que cursaram 

turismo entre 2007 e 2011. 

R 

Os resultados indicaram que apesar dos estudantes sentirem-se capacitados para resolver 

problemas, dispostos a aprender, alguns dos requisitos que o mercado espera, houve 

dificuldades na formação do pensamento holístico, ou seja, critica e desenho das 

interrelações entre conceitos e realidade pelos estudantes, e sugeriram um repensar na 

formação e práticas de ensino para o sucesso desse objetivo. 

Kim, Jung e Wang (2016) 

A 

Preferência de áreas do ensino superior em gestão do turismo e hotelaria, bem como 

motivações para escolha desses cursos entre estudantes de Hong Kong, Taiwan e Coreia 

do Sul, à luz da teoria da autodeterminação. 

M Revisão da literatura, aplicação de questionário tipo likert com 1.297 entrevistados 

R 

Esse estudo apontou que a motivação interna responde por cerca de 71% das escolhas; e 

influência dos pais explicam cerca de 14% para a escolha dos cursos. Quanto às áreas de 

atuação, apenas 2,6% querem trabalhar na educação, 15% na indústria aeronáutica, 22,5% 

no setor de hospedagem, agência de viagens 8,9%, restaurante 13%, turismo 10 % etc. 

Sugeriu-se que os estudantes de Taiwan apresentaram os maiores índices de motivação 

para estudar esses cursos e os estudantes coreanos almejaram, em maior proporção, a 

empregabilidade em outros países. Já os estudantes de Hong Kong indicaram o menor 

índice de motivação para estudar essas áreas. A teoria e a prática foram apontadas como 

fundamentais para a formação acadêmica. 
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Cladera et al (2019) 

A 
Compreensão da atitude dos estudantes do ensino superior em Turismo, da Universidade 

das Ilhas Baleares, Espanha, sobre a aprendizagem da estatística. 

M 

Aplicação de 5 questões abertas e 36 itens do instrumento SATS-36, questionário 

desenvolvido para compreender às atitudes dos estudantes no estudo da estatística. 

Totalizou-se 83 questionários. 

R 

O estudo apontou que tanto os dados qualitativos como os quantitativos (Sats 36) sugerem 

uma atitude negativa dos estudantes no aprendizado da estatística. Por outro lado, os 

estudantes reconhecem a importância e o valor dessa disciplina para sua área de atuação, 

Turismo. Os pesquisadores sugerem um repensar da prática docente de modo a mitigar a 

percepção negativa dos estudantes sobre a estatística 

Barkathunnisha, Lee e Price (2017) 

A 

Proposição da espiritualidade como fator integrador nos currículos do ensino superior em 

turismo. Cabe explicar que para os autores, a espiritualidade se refere a uma formação 

voltada para as questões internas, subjetivas, éticas e morais dos estudantes, a qual, 

denominam: aprendizagem transformadora, em alternativa ao positivismo no ensino. 

M Revisão bibliográfica 

R 

A espiritualidade como atributo do ensino em turismo pode conferir capacidade para os 

estudantes estabelecerem conexões com o mundo que o cerca, refletirem profundamente 

sobre os problemas comunitários, transcender comportamentos e formas de perceber o 

mundo, bem como, ancora o humanismo na tradição do ensino, um fator fundamental, 

dadas as novas tendências de ensino e aprendizagem. 

Fonte: Elaboração própria. 

 

 Posteriormente, utilizou-se o google acadêmico. Buscou-se por meio do termo 

<aprendizagem “ensino superior” turismo>. Com os seguintes filtros: classificados por 

relevância, período 2011 a 2022, em qualquer idioma; obteve-se 16.100 resultados. Então, 

apesar do Google acadêmico se destacar pela sua abrangência de varredura, não dispõe de 

ferramentas de filtragem refinadas, bem como o filtro específico (revisado por pares). Por isso, 

como critério para seleção de artigos para análise, utilizou-se o índice h5, que é uma medida de 

impacto das revistas cientificas, aferida a partir de uma relação entre a quantidade de citações 

e quantidade de publicações, da revista, nos últimos 5 anos, na aba métricas do próprio google 

acadêmico, em que, estabeleceu-se um h5 >= 10 para a seleção de leitura. Nessa direção, 

explorou-se as 3 primeiras páginas de busca, cerca de 30 trabalhos. Descartaram-se 3 trabalhos 
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que já haviam sido capturados na (busca por assunto) da Capes. Selecionou-se apenas 1 

trabalho, da Revista Turismo, Visão e Ação, pois foi a única que apresentou 10 trabalhos com 

pelo menos 10 citações nos últimos 5 anos, dentre esses, chegou-se ao seguinte resultado:

  

 

Quadro 14 - Síntese qualitativa/Google acadêmico 

De almeida Seixas e De Araújo (2017) 

A 
Aborda as dificuldades e desafios na aplicação de metodologias ativas sob a ótica de 

docentes da UFRN 

M 
Qualitativa por meio de um estudo de caso de natureza exploratória. A amostra foi 

determinada por conveniência, na qual, 29 professores foram escolhidos 

R 

O estudo apontou que alguns docentes buscaram desenvolver o pluralismo de 

metodologias ativas como prática de ensino. Por outro lado, percebeu-se dificuldades 

ligadas a essa aplicação quando a natureza do conteúdo detinha viés mais teórico do que 

prático. Apontou-se também que a falta de comunicação entre docentes na direção da 

integração das propostas das diversas disciplinas do curso, bem como o não conhecimento, 

de forma detalhada, dessas propostas, tornaram-se obstáculos para a aplicação das 

metodologias ativas. Por fim, detectaram uma dificuldade dos docentes em motivar os 

estudantes. 

Fonte: Elaboração própria. 

 

Cabe explicar que o índice h5 não é uma medida absoluta de qualidade, mas é uma 

alternativa que sugere um maior rigor de qualidade das revistas, e por consequência, uma maior 

circulação dos artigos. Conforme o Google acadêmico (2022, [s.p]) 

 

O Google Scholar Metrics fornece uma maneira fácil para os autores avaliarem 

rapidamente a visibilidade e a influência de artigos recentes em publicações 

acadêmicas. O Scholar Metrics resume as citações recentes de muitas publicações, 

para ajudar os autores a considerar onde publicar suas novas pesquisas. 

 

 

Baseando-se nisso, averiguou-se o impacto das revistas relacionadas ao estudo do 

turismo a partir da sua ênfase temática. Assim, percebeu-se que as revistas internacionais 

voltadas para o turismo com ênfase na educação não aparecem ranqueadas entre as revistas 

mais relevantes, isto é, com alta circulação cientifica. Para além disso, notou-se que há, 

atualmente, uma maior preocupação com temas ligados aos negócios, economia e 

sustentabilidade, conforme Quadro 15. Nesse ponto, cabe expor que não foram encontradas 

revistas cientificas no Brasil com ênfase na educação do Turismo. 
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Quadro 15 - Principais abordagens de periódicos internacionais 

POSIÇÃO PERIÓDICO h5 

1. Tourism Management 118 

2. Annals of Tourism Research 67 

3. Current Issues in Tourism 66 

4. Journal of Sustainable Tourism 61 

5. Tourism Management Perspectives 59 

6. Journal of Travel & Tourism Marketing 51 

7. Journal of Hospitality and Tourism Management 48 

8. Tourism Geographies 47 

9. Journal of Hospitality & Tourism Research 41 

10. International Journal of Tourism Research 37 

11. Asia Pacific Journal of Tourism Research 37 

12. Tourism Review 33 

13. Journal of Hospitality and Tourism Technology 32 

14. Tourism Economics 30 

15. Scandinavian Journal of Hospitality and Tourism 30 

16. Journal of Outdoor Recreation and Tourism 29 

17. Tourism Recreation Research 29 

18. Tourism and Hospitality Research 27 

19. Information Technology & Tourism 27 

20. Information and Communication Technologies in Tourism 27 

                    Fonte: Google acadêmico 

 

Em frente, apresentar-se-á um quadro resumo das lacunas declaradas pelos trabalhos 

analisados nessa RSL, Quadro 16. Percebeu-se que há a necessidade de estudos voltados para 

a prática de ensino e aprendizagem no curso superior em turismo. Para além disso, essa pesquisa 

somará a literatura uma abordagem que não foi localizada no processo de seleção dos artigos: 

Aprendizagem significativa como produto de metodologias ativas por meio do uso de AVA. 

Outrossim, a proposta de uma abordagem integralmente qualitativa com entrevistas abertas 

também acrescentará reflexões e caminhos metodológicos, uma vez que há uma tendência de 

preferência por métodos mistos, ou plenamente quantitativos na realização das invetigações que 

detém como tema o ensino superior em turimo. 
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Quadro 16 - Lacunas teóricas declaradas pelos autores 

ESTUDOS LACUNAS DECLARADAS  

De Lima e Rejowski (2011) Qualidade de formação dos estudantes. 

Brandão, Cavalcante e Temoteo 

(2014) 
Reflexão sobre a dinâmica de ensino. 

Rejowski e Leal (2012) Casos para o ensino no Turismo.  

Mota dos Anjos (2012) Perfil do curso e as necessidades regionais. 

Kim (2013) Práticas de ensino que estimulem a reflexão. 

Liburd e Christensen (2013) Alinhamento dos currículos às características dos AVA. 

Rodríguez-Antón (2013) Formação e práticas de ensino.  

Kim, Jung e Wang (2016) 
Investigação e interpretação das atitudes de aprendizagem 

dos estudantes. 

Cladera et al (2019) Repensar da prática docente.  

Barkathunnisha, Lee e Price 

(2017) 
Humanismo na tradição do ensino. 

De almeida Seixas e De Araújo 

(2017) 
Motivação dos estudantes pelos docentes. 

Fonte: Elaboração própria. 

 

Por fim, apresentar-se-á uma síntese do processo de busca e seleção dos artigos que 

integraram a presente RSL. Para tanto, elaborou-se um fluxograma a partir das orientações do 

protocolo Prisma, conforme apresentado na Figura 5. 
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Figura 5 - Fluxograma Prisma 

 

               Fonte: Elaboração própria  
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 Avaliados para elegibilidade 

 

Busca por Assunto: CAPES 

(n= 8) 

Web of Science 

(n = 75) 

Google Acadêmico 

(n = 27) 

 

Registros excluídos 

após critérios estabelecidos 

 

Busca por Assunto: CAPES 

(n= 4) 

Web of Science 

(n = 69) 

Google Acadêmico 

(n = 26) 
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A partir dessa nota metodológica, buscou-se apresentar em detalhes o processo de 

investigação que permitiu estabelecer conclusões de pertinência dessa pesquisa para o campo 

teórico.  
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8. APÊNDICE B – Nota Metodológica 2: Pesquisas que Abordaram a 

Aprendizagem no Ensino Superior por meio dos AVA 

 

 Essa RSL deteve por objetivo compreender o processo de aprendizagem nos AVA. A 

Seguir, sob o mesmo raciocínio do Apêndice anterior, ilustrar-se-á o percurso metodológico, 

bem como critérios de inclusão e exclusão dos artigos., conforme os Quadros 17, 18, 19 e 20, 

bem como pelos Gráficos 1 e 2.  

 

 

Quadro 17 - Estratégias de busca/ RSL AVA 

BASE ESTRATÉGICA  

Scopus 

<TITLE-ABS-KEY ( virtual  AND learning  AND environments  AND 

university )  AND  TITLE-ABS-KEY ( higher  AND education ) )  AND  ( 

LIMIT-TO ( PUBSTAGE ,  "final" ) )  AND  (  LIMIT-TO ( OA ,  "all" ) )  

AND  ( LIMIT-TO ( DOCTYPE ,  "ar" ) )  AND  ( LIMIT-TO ( SUBJAREA 

,  "SOCI" )  OR  LIMIT-TO ( SUBJAREA ,  "COMP" )  OR  LIMIT-TO ( 

SUBJAREA ,  "ENGI" )  OR  LIMIT-TO ( SUBJAREA ,  "MATH" )  OR  

LIMIT-TO ( SUBJAREA ,  "MEDI" )  OR  LIMIT-TO ( SUBJAREA ,  "BUSI" 

)  OR  LIMIT-TO ( SUBJAREA ,  "DECI" )  OR  LIMIT-TO ( SUBJAREA ,  

"ARTS" )  OR  LIMIT-TO ( SUBJAREA ,  "PSYC" )  OR  LIMIT-TO ( 

SUBJAREA ,  "ENVI" ) )  AND  ( LIMIT-TO ( EXACTKEYWORD ,  "E-

learning" )  OR  LIMIT-TO ( EXACTKEYWORD ,  "Students" )  OR  LIMIT-

TO ( EXACTKEYWORD ,  "Computer Aided Instruction" )  OR  LIMIT-TO 

( EXACTKEYWORD ,  "Higher Education" )  OR  LIMIT-TO ( 

EXACTKEYWORD ,  "Teaching" )  OR  LIMIT-TO ( EXACTKEYWORD ,  

"Education" )  OR  LIMIT-TO ( EXACTKEYWORD ,  "Virtual Reality" )  OR  

LIMIT-TO ( EXACTKEYWORD ,  "Virtual Learning Environments" )  OR  

LIMIT-TO ( EXACTKEYWORD ,  "Engineering Education" ) )  AND  ( 

LIMIT-TO ( LANGUAGE ,  "English" ) )  AND  ( LIMIT-TO ( PUBYEAR ,  

2021 )  OR  LIMIT-TO ( PUBYEAR ,  2020 )  OR  LIMIT-TO ( PUBYEAR ,  

2019 )  OR  LIMIT-TO ( PUBYEAR ,  2018 )  OR  LIMIT-TO ( PUBYEAR ,  

2017 )  OR  LIMIT-TO ( PUBYEAR ,  2016 )  OR  LIMIT-TO ( PUBYEAR ,  

2015 )  OR  LIMIT-TO ( PUBYEAR ,  2014 )  OR  LIMIT-TO ( PUBYEAR ,  

2013 )  OR  LIMIT-TO ( PUBYEAR ,  2012 )  OR  LIMIT-TO ( PUBYEAR ,  

2011 )  OR  LIMIT-TO ( PUBYEAR ,  2010 ) )> 

Google 

Acadêmico  

Com todas as palavras: <VIRTUAL LEARNING ENVIRONMENTS 

UNIVERSITY>. Com a frase exata: <HIGHER EDUCATION>. Onde minhas 

palavras ocorrem: <EM QUALQUER LUGAR DO TEXTO>. 

<CLASSIFICADOS POR RELEVÂNCIA>.  <PERIODO 2010-2021>. 
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Web Of 

Science  

<TÓPICO: (VIRTUAL LEARNING ENVIRONMENTS UNIVERSITY, 

higher education) Refinado por: IDIOMAS: (ENGLISH) AND Acesso 

Aberto: ( OPEN ACCESS ) AND TIPOS DE DOCUMENTO: ( ARTICLE 

) AND CATEGORIAS DO WEB OF SCIENCE: (EDUCATION 

EDUCATIONAL RESEARCH) Tempo estipulado: 2010-2021. 

Índices: SCI-EXPANDED, SSCI, A&HCI, CPCI-S, CPCI-SSH, ESCI.> 

Ieee Xplore  
VIRTUAL LEARNING ENVIRONMENTS UNIVERSITY, higher 

education. Filters Applied: educational institutions> 

Fonte: Elaboração própria. 

 

  

 

 

Quadro 18 - Critérios de inclusão dos artigos/RSL AVA 

CRITÉRIOS-inclusão JUSTIFICATIVAS 

Período 2010 a 2021.                Trabalhos mais recentes. 

Língua Inglesa. 
Maior alcance, citações e relevância (DI 

BITETTI; FERRERAS, 2017). 

Classificação por relevância. Para análise dos melhores trabalhos. 

Tema: Ambientes virtuais de aprendizagem 

no ensino superior. 

A fim de delimitar as investigações no que 

concerne o problema aqui abordado. 

Termos ou palavras equivalentes:  

virtual learning environments, university, 

higher education. 

Delimitação de contexto, abordagem e método. 

Resumo e resultado indicando confluência 

temáticas. 

Confluência sobre os objetivos aqui 

estabelecidos. 

Frequência e/ou simultaneidade de termos-

chave. 
Indicativo de aproximação temática. 

Abordagem: ferramentas, soluções e 

problemas. 

Para que comparemos cenários, abordagens, 

desafios e contextos. 
Fonte: Elaboração própria. 

   
 

 

 

Quadro 19 - Critérios de exclusão dos artigos/RSL AVA 

CRITÉRIOS-exclusão JUSTIFICATIVAS 

Descontextualização do ensino 

superior 

Desconsideração do espaço contextual da presente 

pesquisa. 

Descontextualização dos AVAS 
Desconsideração do objeto de estudo da presente 

pesquisa. 

Fora do intervalo dos últimos 10 

anos, aproximadamente  
Para análise dos trabalhos mais recentes.  

Baixa frequência e simultaneidade 

e/ou ausência dos termos-chave 
Indicativo de afastamento temático. 

Trabalhos não revisados por pares Rigor científico e de pertinência dos trabalhos. 
Fonte: Elaboração própria 
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Quadro 20 - Síntese descritiva dos trabalhos analisados/RSL AVA 

LEGENDA AUTOR ANO 
PAÍS DE 

APLICAÇÃO 

A Guasch, Alvarez e Espasa 2010 ESPANHA 

B Herold 2010 CHINA 

C Brown 2010 REINO UNIDO 

D Tosina e Entonado 2012 

ESPANHA, 

PORTUGAL E 

AMERICA 

LATINA 

E Keskitalo 2012 FINLÂNDIA 

F 
MUÑOZ Carril, González Sanmamed e 

Hernández Sellés 
2013 ESPANHA 

G Martínez-Argüelles, Callejo e Farrero 2013 ESPANHA 

H Reese 2015 EUA 

I Tuncer e Simsek 2015 TURKIA 

J Kim e Kim 2016 
COREIA DO 

SUL 

L 
Garca-Gutierrez, Ruiz-Corbella e Del Pozo 

Armentia 
2017 ESPANHA 

M Mahdiuon, Masoumi e Farasatkhah 2017 IRÃ 

N 
Velandia-Mesa, Serrano-Pastor e Martínez-

Segura 
2017 COLÔMBIA 

O Boulton, Kent e Williams 2018 REINO UNIDO 

P Suwais e Alshahrani 2018 
ARÁBIA 

SAUDITA 

Q Chan 2018 GUATEMALA 

R Herrador-Alcaide, Hernández-Solís e Galván 2019 ESPANHA 

S Wang, Chen e Gao 2020 CHINA 

Fonte: Elaboração própria 
 

 

Cabe explicar, que a síntese qualitativa dos resultados se encontra no capítulo 2, na 

subseção: A IMPLEMENTAÇÃO DOS AVA EM UM CURSO SUPERIOR.  
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Gráfico 1 - Frequência de palavras e termos principais 

 
      Fonte: Elaboração própria 
 

O alfabeto apresentado no gráfico representa os artigos organizados de forma 

cronológica, ou seja, do mais antigo para o mais recente. E por fim, os números representam a 

quantidade de palavras levantadas. 

Percebe-se que <LEARNING> foi a palavra que ocupou maior área no gráfico, o que 

sugere um maior enfoque pedagógico nas discussões. Vislumbra-se que a tendência se reafirma 

com <EDUCATION. Dessa forma, enxerga-se um indicativo de alinhamento aos objetivos de 

investigação dessa pesquisa.   

Naturalmente, é impossível fazer qualquer tipo de generalização, entretanto, à luz dos 

trabalhos classificados pela sua relevância, vislumbra-se uma possibilidade de norteamento, já 

que há um critério de seleção definido, possibilitando, assim, comparações dentro de uma 

unidade padrão de estudo. 
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Gráfico 2 - Frequência de palavras e termos complementares 

 
Fonte: Elaboração própria 
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