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RESUMO

Esta dissertacdo 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 Paraiba (UFPB), Brasil.
Seguindo caminhos qualitativos, sob uma otica exploratéria, possui sua fundamentacgdo tedrica
ancorada nos postulados do psicologo estadunidense David Ausubel (1918-2008).
Paralelamente, nele foram realizadas entrevistas online, do tipo semiestruturadas com docentes
e um grupo focal com trés discentes, todos ligados ao referido curso. O conjunto destas
informacdes foi trabalhado, via analise de conteldo, e os resultados observados dai sugeriram
que os principios da AS ndo sdo utilizados de forma taxativa nem entre os professores, nem nas
percepcoes dos alunos sobre os processos de aprendizagem dos quais fazem parte. Com relacao
ao uso destas metodologias ativas com o apoio dos AVA, percebeu-se que hd uma maior
inclinacdo, nas préaticas docentes, para o desenvolvimento de propostas de ensino
interacionistas, ou seja, que levem em consideracao fatores ambientais e organicos como sendo
influenciadores das formaces individuais. Por fim, os dados também sugerem que a
dificuldade de operacionalizacdo docente destes ambientes virtuais poderia ser minimizada se

politicas institucionais de capacitacdo fossem mais fortemente aplicadas.

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



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 Paraiba (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. INTRODUCAO

No decorrer do século XX, diversos tedricos da educacdo buscaram compreender a
aprendizagem, bem como estabelecer condigdes para sua efetivacdo. Nesse cenario, 0
Behaviorismo radical representou uma das teorias da aprendizagem que marcaram as ultimas
geracOes nas salas de aula e que ainda detém presenca, tendo como um dos principais expoentes
0 psicologo norte-americano Frederic Skinner (MOREIRA, 2012). Nessa concepcdo, a
aprendizagem € resultante de fatores expressamente comportamentais, a partir de reforcos
positivos e negativos do ensino diretivo, além disso, tém-se a reproducdo da fala dos professores
como fator qualificador da compreensdo. Em outros termos, 0s estudantes sdo passivos sobre o
préprio processo de aprendizagem e a apreensdo dos conteudos sendo marcada pela
memorizagdo arbitraria e literal, ou seja, sem sentido imediato e de baixa retencdo (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 sofisticacdo dessa abordagem behaviorista. Nesse sentido, o
autor propds que a aprendizagem significativa poderia ser percebida, no tocante ao programa
de ensino: pela retencdo a longo prazo e pela compreensdo substancial, isto é, clareza dos
significados imanentes dos contetidos (AUSUBEL, 2003; AGRA et al, 2019; DA SILVA, 2020;
FRASSON; LABURU; DE FREITAS ZOMPERO, 2019; MUBAROK et al, 2022).

A teoria da aprendizagem significativa concatena trés fatores: protagonismo do
estudante; o potencial significativo do conteido, que é a organizagdo e exposicao inspirada nos
fundamentos do mapa conceitual; e conhecimentos prévios dos estudantes, considerar o que 0
estudante ja 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, tém-se que o espaco de
convivéncia académica entre professores e estudantes, antes definido majoritariamente de
forma fisica, complementa-se de forma online, nos Ambientes Virtuais de Aprendizagem
(AVA), espacos pelos quais ocorrem as aulas, disponibilizagdo de material e interacdo sincrona
ou assincrona. 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 configuragdes concernentes ao planejamento do contetido, formas de estimulo, conducédo das
aulas etc., implicam em adaptacéo e reflex&o frente ao alcance da aprendizagem significativa.
A partir dessa condicdo, os conteddos devem ser apresentados sob diversas formas, respeitando

um caminho de generalizacdo para pontos especificos, 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 estdo condicionados as escolhas de estratégias e metodologias de
ensino (MACHADO et al, 2018; MILL; SANTIAGO, 2021).

Além disso, salienta-se que a crise sanitaria vigente, pandemia de covid-19, impbs um
reforgo de reflex&o diante desse modelo de ensino-aprendizagem, pois a utilizacdo de AVA, até
aqui, tem sido decisiva para a manutencdo do ensino superior no Brasil, bem como no restante
do mundo. Os desafios inerentes a essa possibilidade tecnologica foram realcados na direcéo
das questbes de sua operacionalizacdo, sobretudo, no tocante as metodologias adequadas,
acessibilidade, dominio da tecnologia, dentre outros fatores (MOREIRA; HENRIQUES.
BARROS, 2020). Assim, a aprendizagem que estava associada, preponderantemente, as salas
de aula, passou a acontecer exclusivamente nos AVA, com aulas sincronas, de forma
temporéria. Dessa forma, caracterizou-se a modalidade de ensino remoto emergencial.

Entdo, enxerga-se uma oportunidade de discussdo, ja que a modalidade presencial no
ensino superior federal, com excecdo dos cursos de Medicina, esta flexibilizada em até 40 por
cento para ocorrer em praticas de ensino a distancia pela utilizacdo 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 familiarizacao
com equipamentos e programas, conectividade a rede e instabilidade dos aplicativos (GROS;
GARCIA; ESCOFET, 2012; REESE, 2015; ROSSING ET All., 2012; SEIXAS, 2012). Também
convém expor as questdes da desigualdade social, pois uma grande parte dos estudantes
brasileiros ndo possuem condicGes basicas de acesso a internet (CARDOSO; FERREIRA;
BARBOSA, 2020)

Em outa via, tendo-se 0 AVA no processo de aprendizagem, convém refletir em
metodologias e acbes de ensino que apresentem consonancia com as suas potencialidades. Sob
esse preceito, vislumbra-se que as metodologias ativas de ensino, que priorizam o
protagonismo, ensino ludico, relagdes democraticas na partilha de ideias, entre todos o0s
envolvidos no processo de ensino-aprendizagem, assim como o docente como mediador e
resolucéo de problemas etc., apresentam pontos de convergéncia com a teoria da aprendizagem
significativa e as facilitagdes promovidas pelos AVA, uma vez que esses estimulos sdo
considerados nessas trés dimensdes. Sob esse alinhamento construtivo (HOUGHTON, 2004),
como préatica nos espacos de aula, entende-se que ha indicios que apontam para uma formacao
académica 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 fendmeno social, em Ceteris Paribus, pretende-se tratar aqui, norteando-
se pelas definicGes da aprendizagem significativa, o suporte dos AVA e o possivel alinhamento
das metodologias ativas no processo de formacédo académica a partir da visdo de professores e
estudantes do curso de turismo da UFPB. Nessa tecitura, considerar-se-4, como apoio, outras
correntes de pensamento que confluem com a teoria da aprendizagem significativa, como certos
padrdes 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 acepc¢des sobre autonomia na aprendizagem (sujeito como
construtor do conhecimento) e mediacdo de ensino pautada no dialogo 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 especificos, convém apresentar, em sintese, 0s
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 contetdo 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 dindmica da mediagéo de ensino; averiguar
as formas de organizacdo e exposicdo do conteddo; verificar as acdes empreendidas sobre 0s
conhecimentos prévios dos estudantes pelos docentes.

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

A Lei de Diretrizes e Bases da educacdo nacional — LDB, (BRASIL, 1996, [s.p.]),
apresenta algumas orientaces referentes a formagéo dos estudantes do ensino superior. Assim,
essa diretriz estabelece a importancia do pensamento reflexivo, entendimento do homem e do
meio em que vive, formacéo continua, bem como outros fatores. Tais prerrogativas sugerem o
caracter dindmico em que o produto do ensino académico deve ser pautado, portanto,
evidenciam a importancia da reflexdo em prol da reformulacéo justificada do processo de
ensino-aprendizagem. Diante disso, os desafios enfretados na mediagéo integral de ensino por

meio dos AVA, de forma abrupta, diante das imposi¢des pandémicas, suscitaram a necessidade
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de discussGes sobre as metodologias de ensino e sua utilizagdo em AVA na dire¢do de uma
formagéo substancial, a qual entende-se, como um sinbnimo da aprendizagem siginifcativa
(DOSEA et al, 2020).

Por isso, percebeu-se uma oportunidade de compreenséo, ja que mesmo apos o retorno
as aluas presenciais, vislumbra-se uma tendéncia de maior exploracdo desses recursos digitais
no dmbito das universidades.

Dessa forma, tendo em vista que o principal compromisso universitario € resolver
problemas comunitarios, 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 projecdes, um dos ultimos com tendéncia a se restabelecer, com
profundos desafios de restruturacio académica e de mercado (GULLO, 2020; GUIMARAES
et al, 2020). Conforme o Conselho Mundial de Viagens e Turismo (WTTC, sigla em inglés),
“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 as restrigdes em curso a mobilidade” (WTTC, 2021,
p.1). E ainda, “em 2020, 62 milhdes de empregos foram perdidos, representando uma queda de
18,5%, deixando apenas 272 milhdes empregados em todo o setor em todo o mundo, em
comparagdo com 334 milhdes em 2019” (WTTC, 2021, p.1).

No Brasil, a primeira graduagdo em turismo surgiu nos anos de 1970 (DE MENEZES;
TEIXEIRA, 2017). Atualmente, existem 144 graduacOes, em atividade, divididas entre
instituicGes publicas e privadas, sendo 55 ofertadas pelas universidades puablicas com
preencimento de 3472 vagas anuais (MEC, 2017). Isso implica em uma média de 63 vagas por
curso. Tais cursos encontram orientagdes de funcionamento na resolugéo n° 13, de 24 de
novembro de 2006 (BRASIL, 2006), que institui as Diretrizes Curriculares Nacionais do Curso
de Graduacdo em turismo.

Quanto ao Projeto Pedagdgico do Curso - PPC, essa diretriz postula a
imprescindibilidade de aspectos interdisciplinares por meio das areas em que o turismo ocorre
(BRASIL, 2006), bem como da integracdo da teoria e pratica. Entdo, entende-se que as
reflex6es sobre as metodologias ativas de ensino séo pertinentes segundo o contexto abordado,
pois incidem sobre a interdisciplinaridade, bem como sobre a possibilidade de alinhamento
teorico ao pratico. J& os AVA conferem recursos que podem facilitar a esse processo.

Nesse contexto, escolheu-se, como locus da pesquisa, a graduacdo em Turismo da
Universidade Federal da Paraiba - UFPB, fundada em 1998, tendo como presidente dessa
fundacdo e atual docente do curso, André Piva. Justifica-se isso por meio dos estudos de

Brand&o, Cavalcante e Temoteo (2014), pois buscaram entender a aprendizagem, também, dos
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estudantes desse mesmo curso e instituicdo. A partir de uma amostra de 30 participantes,
indicaram que sdo estudantes propensos a autonomia, motivam-se frente ao reconhecimento da
importancia e aplicabilidade dos contetidos na resolucéo de problemas, prezam pela experiéncia
prazerosa na aprendizagem, sao abertos a novas abordagens e métodos de ensino etc. Por outro
lado, as autoras apresentam uma lacuna de pesquisa fazendo alusdo a mediacao de ensino, que
é de interesse dessa pesquisa, com a seguinte pergunta: “Sera que essas caracteristicas estao
sendo aproveitas no processo de aprendizagem?” (BRANDAO; CAVALCANTE; TEMOTEO,
ANO, p. 544).

Os estudos de Peres, Menezes e Teixeira (2017), por sua vez, professoras,
respectivamente, IFPB e UFPB, area tecnoldgica, Turismo e Hotelaria e Pedagogia, indicaram
pistas sobre as praticas de ensino nos cursos de turismo nas universidades brasileiras. Elas
apontaram que, apesar das indicacdes legais progressistas supracitadas, assemelham-se aos
moldes do behaviorismo radical. J& os estudos de Lima e Silva (2007) e Menezes e Teixeira
(2020) sugerem que a formagdo inadequada dos estudantes, graduandos em turismo, detém
poder de explicacdo sobre o alto indice de desemprego, em 2013 cerca de 50%, dos egressos,
bem como, por vezes, pelo desprestigio da area dentro da sociedade. Como especificacdo dessa
causalidade, dentre outros fatores, vislumbra-se a supervalorizacdo do universo tedrico e ndo
exploracdo dos problemas praticos a partir da matriz curricular e praticas de ensino
(GUARIENTI, 2012; SILVEIRA; MEDAGLIA; GANDARA, 2012)

Para além disso, buscou-se, no curso de Turismo da UFPB, parametros do Conceito
Preliminar do Curso — CPC, que considera o Exame Nacional de Desempenho dos Estudantes
— ENADE. Tais mensuragdes apontam para os indices de qualidade dos cursos de ensino
superior no Brasil por meio de avaliacdo da infraestrutura, titulagdo docente e formacdo dos
estudantes (MEC, 2018). Vale acrescentar que essa avaliacao é realizada pelo Instituto Nacional
de Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira — INEP desde 2004 e integra o Sistema Nacional de
Avaliagéo da Educacédo Superior — SINAES.

O curso de Turismo da UFPB obteve, em 2018, conceito 4 no Enade (nota bruta,
formacéo geral, 48,5% e especifica, 57,6%) e 3 no (IDD) que é a evolucdo 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 dimensao (percepgéo
discente sobre as condic¢des do processo formativo) detém pouca forca de explicacdo sobre o

(CPC), tendo em vista que se expressa em apenas 15% do peso para a nota final. Para alem
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disso, o componente (organizagdo didatico-pedagdgica) 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, ha a possibilidade de o curso ser ranqueado com rendimento
médio, ou seja, 0 esperado.

Portanto, além de menores estimulos para reflexdo docente sobre suas praticas, tal como
na percepcdo dos estudantes, ndo permite clareza para entender como esses fatores foram
determinantes para a formacdo adequada dos estudantes. O que é um contrassenso, ja que se
entende que séo elementos centrais do processo de formacéo académica.

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 condicao financeira, detém mais influéncia
na qualidade da aprendizagem do que as condi¢cdes do processo formativo. Sendo assim,
pretende-se refletir, bem como expor recursos sobre a aprendizagem significativa, a partir de
metodologias e uma mediagéo de ensino adequada por meio de AVA. Assim, caracteriza-se a
contribuicdo préatica dessa pesquisa.

Ja do ponto de vista tedrico, a partir de uma RSL, que consta no apéndice como nota
metodoldgica 1, pbde-se concluir que existem escassas discussdes sobre a qualidade de ensino
do Turismo, no &mbito académico. Percebeu-se que a énfase das discussbes esté voltada para o
mercado de trabalho, negdcios, empreendimentos, economia etc. Para além disso, nessa
conjuntura, ndo foram encontrados trabalhos que abordassem a aprendizagem significativa,
bem como, o alinhamento de metodologias ativas e utilizacdo de AVA como uma possibilidade
de qualidade de formacao dos estudantes. Nessa direcdo, pretende-se contribuir com a literatura
académica.

Para finalizar essa secdo, expde-se que este trabalho esta estruturado da seguinte forma:
introducdo (Capitulo 1); referencial tedrico (Capitulo 2) que aborda as premissas e teorias
convergentes a aprendizagem significativa; em frente, trata de aspectos da mediacdo de ensino,
conforme o contexto ja apresentado; levanta evidéncias sobre as metodologias ativas, por meio
dos AVA, na diregcdo da aprendizagem significativa e discute a implementacdo dos AVA no
ambito do ensino superior. Posteriormente, tém-se 0s argumentos sobre 0s procedimentos

metodologicos (Capitulo3); Resultados e Discussdes e (Capitulo 4) e Conclusao (Capitulo 5).
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2 REFERENCIAL TEORICO

O presente capitulo apresenta as seguintes secfes: Aprendizagem Significativa, que
detém como como subsecBes, o potencial significativo do contetdo; o protagonismo do
estudante e conhecimentos preexistentes dos estudantes. A mediacdo de ensino em AVA,
metodologias ativas de ensino e exemplos de metodologias ativas. Por fim, tém-se 0s aspectos

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

2.1 A APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA

A docéncia universitaria no transcurso de sua pratica no Brasil, principalmente,
legitimou-se pela demonstracdo de conhecimento do professor na sua area de atuacdo em
detrimento de uma reflexdo sobre a qualidade da aprendizagem dos estudantes (DA CUNHA,
2004, 2016; MASETTO, 2012). Isto €, entendia-se que atendido a esse critério, e por meio das
exposicoes dos temas pelos professores, bem como pela memorizacao e replicacéo de contetido
pelos estudantes, tecer-se-ia 0 conhecimento. Por outro lado, diante das mudancas sociais,
evidenciou-se a necessidade de uma transposicdo dessa perspectiva de ensino, autocentrada no
professor, para uma concepc¢do educacional com énfase na aprendizagem (ANTUNES, 2011;
BEZERRA et al., 2020; MASETTO, 2012; SANTOS, 2010; VEIGA, 2006).

Em contraposicdo a uma memorizacdo de conteudo de forma literal e arbitraria,
concepgdo da abordagem behaviorista, David Ausubel buscou estabelecer os cenarios, 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 retencdo, e sobretudo, detém sentido para o estudante (AUSUBEL, 2003, 2012).
Dessa forma, nesse fio condutor, a memorizagdo de contetidos, por exemplo: tabuadas, nomes,
conceitos etc., ndo consiste em uma aprendizagem significativa, quando a memorizacao é literal
e arbitraria, pois a informacdo se torna volatil, facil de esquecer com pouco ou nenhum
significado. Diante disso, entende-se que essa mecanizacdo da aprendizagem implica em
estudantes impotentes sobre a realidade, haja vista as impossibilidades de estabelecer relagbes
semanticas com o mundo que os cerca (AGRA, 2019).

Sob esse raciocinio, Valadares (2011) e Tavares (2004) discorrem que 0s elementos
fundamentais, a luz de Ausubel (2003), para uma aprendizagem significativa, residem no
potencial significativo do conteldo, isto é, em sua qualidade de transmissdo e ldgica de

estruturacdo; no protagonismo do estudante em aprender; bem como, em conhecimentos
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preexistentes na estrutura cognitiva do estudante, denominados subsuncgores ou &ancoras
(aspecto central da aprendizagem significativa). A partir dessa perspectiva, a dinamica da
aprendizagem se apresenta da seguinte forma: uma ideia nova produzird um sentido de
aprendizagem a partir de sua interacdo e grau de afinidade com ideias ja estabelecidas. Convém
frisar, reconhece-se esses principios na abordagem de Paulo Freire, pois, em sua concepcao, a
aprendizagem deve partir da realidade vivida pelo estudante, ou seja, ancoradas no seu dominio
intelectivo e experiéncias.

Frisa-se, pode-se encontrar pontos de similaridade entre a teoria da aprendizagem
significativa e outras correntes epistemoldgicas, a exemplo da epistemologia genética de Jean
Piaget, em que o autor busca compreender as dindmicas do processo cognitivo e biolégico na
construcdo do conhecimento humano. Assim, Piaget (1976) aponta que 0 processo de
aprendizagem, fundamentalmente, perpassa pela assimilacdo e acomodacdo na direcdo da
equilibracdo majorante. Nesse sentido, bem como explica De Padua (2009), a assimilagéo € o
processo pelo qual o sujeito retira do objeto de aprendizagem determinadas informagdes, em
que a retencdo é determinada pelo conteudo preexistente, familiaridade, no intelecto do sujeito.
Ja a acomodacdo é a modificacdo do conhecimento prévio do sujeito com base na nova
informacdo, o que produz transformacgdes de aprendizagem. Por outro lado, a equilibragéo
majorante é a consolidacdo da informacdo, que permite o avanco da aprendizagem para o
préximo nivel.

Reforca-se, apesar de motivacdes e desdobramentos distintos, em diversos angulos, 0s
estudos de Jean Piaget, normalmente abordados pelo enquadramento construtivista e David
Ausubel, enquadramento cognitivista, conforme explica Neto (2006), encontram convergéncia
no que tange aos principios elementares para a construcéo do conhecimento e da aprendizagem
significativa. Sendo assim, conforme a Figura 1, elaborou-se a dindmica desse processo a luz
das esquematizagdes de Ausubel (2003) e Piaget (1971), em outras palavras, sobre a dindmica
de retencdo do conhecimento e efetivacdo da aprendizagem, nesse caso, com atencdo as
indicagOes da aprendizagem significativa.
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Figura 1- Processo da aprendizagem significativa
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Transferiveis

Aprendizagem significativa — Duradouros

Fonte: Elaboragdo Propria 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 construgdo subjetiva, proveniente da interagdo
individuos/meio; e o cognitivismo tratar de forma objetiva e determinista o processamento de
informacBes pela cognicdo do sujeito, percebe-se que ambos os pesquisadores, Piaget e
Ausubel, dialogam com as duas dimensfes tedricas, ao passo que Piaget (1976) trabalha
questBes da cognicdo e Ausubel (2003) reconhece que a aprendizagem € influenciada por
interacdes sociais. Nessa direcdo, 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 interacdo entre os sujeitos, entre 0s objetos de
aprendizagem; compartilhamento de informac6es; mapeamento de conteidos e suas relacfes
semanticas, intervencdo de professores no processo de aprendizagem e conhecimentos prévios
frente aos novos conteidos.

Vale frisar, os estudos de Maia et al (2013) reforcam a pertinéncia dessa
complementariedade de abordagens, para além disso, admite a importancia das relagdes sociais
no processo educativo nos moldes de Vygotsky. Sendo assim, recorre a uma das abordagens
centrais da abordagem Historico-Social: a zona de desenvolvimento proximal. Nessa 6tica, 0
conhecimento que o estudante ja dispde, zona de desenvolvimento real, vai interagir com o

conhecimento coletivo, zona de desenvolvimento potencial, (passara a ser dominio) e que por
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fim, abrira a fronteira para o aprendizado de contetdos mais complexos (VYGOTSKY, 2008).
Em concordancia, Hinojoza e Regalado (2020) que realizaram estudos na Universidade
Auténoma de Ciudad Juarez (UACJ), México, no ambito dos AVA, com estudantes de Direito,
indicaram que as relacfes sociais, 0s conhecimentos prévios e a vontade do estudante em
aprender ativamente, protagonismo, sdo aspectos interligados para o processo da aprendizagem
significativa.

Nesse momento, cabe um adendo, ha algumas criticas tecidas por Prestes (2013) no que
tange a traducdo desse conceito de Vygotsky, em que para a autora, a traducdo correta seria
Zona de desenvolvimento iminente, pois, trata-se de uma probabilidade de aprendizagem por
meio das relagdes sociais, enquanto o termo potencial, largamente traduzido, aborda de forma
determinista e certa a aprendizagem. Por outro lado, apesar das criticas terminoldgicas, ao
conservar a importancia do processo dialdgico, relacdes sociais, para aprendizagem, mesmo
diante dos posteriores encadeamentos argumentativos sobre cada termo, entende-se que isso
ndo compromete a abordagem para essa dissertacao.

Adiante, Hakkarainen (2011) e Géuveia (2016) também assumem que a postura ativa
do estudante, como gestor do proprio conhecimento, € um aspecto indissociavel para a
aprendizagem. A partir desse principio, Moreira (2000, 2011) prop0e 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 critico do
intelecto e uma disposicdo 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 contetidos pelos docentes, incorrem em uma aprendizagem mecanica, isto
é, sem resultados semanticos para o desenvolvimento da autonomia do pensamento critico do
estudante. Entdo, o autor sugere, como elemento-chave, uma aprendizagem por
guestionamentos em detrimento de respostas prontas dos docentes.

Nesse ponto, vislumbram-se indicativos de que as teorias de aprendizagem, vistas em
uma conjuntura hermética, ndo alcangam todos os processos explicativos que regem a educacao
em sua completude. Nesse sentido, Bretz (2001) e Candau (2011) entendem que para diferentes
salas de aula sdo necessarias diversas teorias de aprendizagem. Por outro lado, percebe-se que
0 objetivo dos pesquisadores, que estabeleceram teorias de aprendizagem, consiste no esforco
de entender quais fatores incidem nos resultados de aprendizagem dos individuos, bem como
quais seriam os produtos ideais da compreensdo humana. A partir disso, elaborou-se um resumo

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

PROFESSOR PAPEL DO
AUTORES COMO ESTUDANTE NA ABORDAGEM
EACILITADOR APRENDIZAGEM

Promover desafios,

davidas  interagbes| o
. . Ativo - gestor do proprio o
Plaget entre  sujeitos e ) Interacionismo
(1976) ] conhecimento
objetos de

aprendizagem

Estruturar o contetdo A
. Autdnomo para mapear .
K de forma explicita no ] Construtivismo
Nova o conteldo e suas
(2000) que  tange  suas| = _ o humano
o ligagOes semanticas
ramificacoes

Estruturar contetdos

Ausubel de forma que sejam |Protagonismo em | Aprendizagem
(2003) assimilaveis  pelos|aprender significativa

subsuncores

Promover a

relativizagéo da )

3 Atuante na formulagéo )

percepgao. . Aprendizagem

Morei ) de questbes e na|
oreira | Estimulando um o , . |significativa

(2006) o . |relativizagdo do proprio )

raciocinio critico subversiva

conhecimento
sobre as "verdades

absolutas"

5 Atuante  frente  as
Promover o dialogoe| = . o o )
Vygotsky L dindmicas  sociais e |Historico-Social

(2008) a socializacéo _
culturais

Fonte: Elaboracdo prépria a partir de Ausubel (2003), Moreira (200, 2011), Vygotsky (2008), Piaget (1976)
e Novak (1993).

Para o presente estudo, assumir-se-a a teoria da aprendizagem significativa, dadas as
suas definicdes, bem como concordancias com as demais teorias, como o resultado a ser
alcangado nas salas de aula. Para além disso, no &mbito dos AVA, que podem ser utilizados na

mediacdo no ensino remoto, interesse desse trabalho, entende-se que h& indicios de um melhor
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cenario para o alcance da aprendizagem significativa, norteando-se pelos seguintes critérios:
potencial significativo do contetdo; protagonismo de estudante e conhecimentos preexistentes

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

2.1.1 Potencial significativo do contetdo.

O potencial significativo do contetdo diz respeito a qualidade da organizacdo e
transmissao de materiais didaticos, pelos professores, de modo que sejam compreendidos pelos
estudantes, portanto, assimilaveis na direcdo da aprendizagem significativa. Assim, as
exposi¢coes dos conteddos devem partir de um espectro mais amplo para um mais especifico a
partir de um detalnamento 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).
Entdo, a hierarquizacdo das estruturas conceituais, de um determinado contetdo, consiste em
uma alternativa relevante para que incorra em uma aprendizagem significativa. Por outro lado,
cabe reiterar a imprescindibilidade da consideracdo do que os estudantes ja conhecem para que
se conserve esse potencial significativo (MOREIRA, 2012).

A estruturacdo de um contetdo a partir de conceitos amplos, gerais, para especificos,
implica em uma dindamica que pode ser explicada por dois fatores que ocorrem
simultaneamente: a diferenciagédo progressiva e a reconcilia¢do integradora (AUSUBEL, 2003;
MOREIRA, 2021). Entdo, a diferenciacdo progressiva € o processo pelo qual cada parte da
informacdo, disposta hierarquicamente, se relaciona com 0 conhecimento preexistente
(ROESSGER et al, 2021). Ja& a reconciliacdo integradora diz respeito a ampliacdo do
conhecimento, a partir da superacdo de cada etapa, bem como da harmonizacdo da
compreensdo, tendo em vista uma nova perspectiva que se estabelece no processo de
aprendizagem, alterando, refinando e contrastando percepcdes e entendimentos de forma
continua e ndo linear (LIMA et al, 2017; RIBEIRO et al, 2018; SOUZA, 2010).

Tendo isso presente, 0 mapa conceitual, concebido por Joseph Novak, ainda nos anos
de 1970, que consiste em uma ferramenta de exposicao de inter-relacdo de conceitos de forma
gréafica e hierarquizada, representa uma alternativa para a organizacdo e exposic¢do didatica.
Nessa otica, “as ideias de Ausubel sobre subsuncao, diferenciagdo progressiva e reconciliagao
integrativa tornaram-se diretrizes para a estrutura ideal, processos e partes de um mapa
conceitual” (ROESSGER; DALEY; HAFEZ, 2021, p. 12). J4 Monteiro et al (2006) corrobora

com a utilizagcdo de mapas conceituais a fim de uma aprendizagem significativa, mas sugere
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essa utilizacdo em AVA, pois a navegabilidade, criagcdo e hiperlinks em cada conceito, pode
aferir mais profundidade a compreenséo dos estudantes.

Cabe enfatizar, os principios expressos que constituem um mapa conceitual, isto €,
temas expostos de uma perspectiva geral para pontos especificos do conteddo, dispostos
hierarquicamente, a 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 contetdo e posterior aprendizagem. Para além disso, 0 mapa
conceitual é também uma metodologia ativa, que preza pela autonomia, criatividade,
envolvimento, concatenacdo 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 compreensdo de um determinado
conteldo, se torna, por vezes, inviabilizado na direcdo de uma aprendizagem significativa, isto
é, que detenha sentido, de tal forma que o estudante possua condicdes de promover explicacdes
com suas proprias palavras sobre o contetdo estudado (AUSUBEL 2012; MORAN, 2008;
MOREIRA 2011; PIAGET, 1976). Nesse processo, entende-se que as decisdes de ensino detém
influéncia sobre o protagonismo do estudante. Assim, a aprendizagem passa a ser um objeto de
reflexdo tdo importante quanto o préprio ensino. Em outros termos, a compreensao da maneira
pela qual o estudante converte informacdo em conhecimento significativo permite reflexdes
concernentes as decises de ensino do professor em um ciclo permanente (BANIHASHEM,;
MACFADYEN, 2021; CARABETTA JUNIOR, 2010; GESSER; RANGHETTI, 2011).

Sob essa premissa, vislumbram-se trés implicacBes continuas e interligadas da teoria da
aprendizagem significativa: o aprender a aprender da Otica discente, o aprender a ensinar da
perspectiva docente, e a motivagdo (CORREIA et al., 2016; FERREIRA, 2011; ROTHBERG,
2006).

O aprender a aprender indica que o aprendizado é intencional, autodirigido, com
representacdes e significados individuais construidos, também, a partir de relagdes 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 contetido novo ao seu conhecimento prévio e mobilizar esfor¢os
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no sentido de sentir-se incomodado, aquecimento da postura, por ndo dominar, ainda, 0 novo
contetdo. Percebe-se, inclusive, uma dindmica similar ao que Piaget (1976) chama de
(equilibracdo majorante), que € o resultado da estabilidade intelectiva apds o incomodo na
direcdo da aprendizagem, em um ciclo constante.

J& o aprender a ensinar diz respeito a um processo de readaptacdo frente as novas
ferramentas e tendéncias de ensino (MOREIRA; NEJMEDDINE; ALMEIDA, 2014).
Acrescenta-se, trata-se de um processo dinamico que € possibilitado pela interacéo e troca de
conhecimentos entre professores, bem como pela compreensdo 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 programacéo de material potencialmente significativo, é obviamente importante
preservar-se uma semelhanga 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
perseveranca mecanica de uma determinada postura de aprendizagem e para se
desencorajar a rigidez de abordagens e o desenvolvimento de uma atitude de
aprendizagem por memorizacéo.

Nessa direcdo, para Ausubel (2003), caso ndo haja o protagonismo do estudante e,
consequente, autonomia na gestdo dos estudos, mesmo que o conteldo seja potencialmente
significativo, é provavel que a aprendizagem ndo seja significativa.

Convém discorrer, 0 meio académico é constituido por adultos, isto €, dentre outros
fatores, individuos com independéncia para tomar decisdes (BRANDAO et al, 2014; DE
CARVALHO, 2010). Tais estudantes detém historias de vida; experiéncias; sdo mais
suscetiveis & autonomia e gerenciamento ativo da propria aprendizagem (AUSUBEL, 1964).
Para além disso, o protagonismo do estudante pode ser compreendido pela resultante da
dindmica de diversos componentes motivacionais relacionados a cultura, objetivos pessoais,
contexto dos estudantes, estratégias de ensino etc., (DE OLIVEIRA, 2017).

Por outro lado, a teoria da autodeterminacéo joga luz sobre o0s aspectos motivacionais,
0 que ajuda na compreensao de certos efeitos sobre o protagonismo do estudante (DECI; RYAN
2000), pois trata de aspectos importantes da motivagdo, em um continuum, a partir de conceitos
como a amotivacdo, fatores extrinsecos e intrinsecos. Nessa ética, a amotivacdo pode ser

interpretada como o total desinteresse do estudante na propria aprendizagem e, por conseguinte,
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anao realizacéo de atividades de forma comprometida. Nessa linha, De Oliveira, (2017, p. 215)

expde o seguinte:
Considerando a falta de motivacdo um fator agravante na qualidade da aprendizagem,
ao longo de varios estudos, tentou-se tracar alguns dos principais fatores que
contribuem com a falta de motivacdo em estudantes no Ensino Superior como, por
exemplo: 1) A falta de interesse pelo aprendizado do curso, objetivando apenas a
obtencdo de um diploma; 2) O descobrimento tardio de que o curso escolhido ndo é a
profissdo que o individuo quer seguir futuramente; 3) O estudo é realizado apenas por
fatores extrinsecos: 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 ndo ter tempo de dedicar-se totalmente aos estudos.

Ja nos aspectos condizentes a motivacdo, estdo presentes na rotina dos estudantes: a
motivacao intrinseca e a extrinseca. No primeiro caso, o impulso de aprender pode ser
reconhecido pelo prazer e persisténcia do sujeito na realizacdo da atividade, recompensa
interna, para esse caso, Deci e Ryan (2000) explicam que a motivacao intrinseca detém alta
correlagdo com a boa qualidade da aprendizagem. Ja Ausubel (2003) explana que o
protagonismo do estudante movido pelo prazer, incorre em aumento de atencdo sobre o préprio
estudo, esta, conforme o autor, € uma implicagdo fundamental para aprendizagem significativa.
Acrescenta-se, 0 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 prépria
aprendizagem, corroborando, assim, com Brandao (2014).

Ja no segundo caso, motivacao extrinseca, nao hé, a priori, a inclinacdo para a acao por
motivos internos, mas por reconhecimento da relevancia da atividade proposta, ou por algum
tipo de presséo, ou recompensa, por exemplo, para concluir a disciplina, foco exclusivo em tirar
boas notas, busca de status, agradar a familia etc. Em contrapartida, frisa-se, a motivacao
extrinseca, por convergéncia, pode vir a ser a motivacao intrinseca (BELUCE; OLIVEIRA,
2016; DECY; RYAN, 2000; GUTIERREZ-VERGARA, 2020). A pesquisa de Lopes et al
(2015), realizada com estudantes de Ciéncias Contabeis em instituicdo de nivel superior na
Bahia, que ilustra essa dindmica, indicou bons niveis de motivacdo intrinseca, ou seja,
estudantes movidos pelo prazer em aprender, condi¢do que se mostrou associada ao contetdo,
método de ensino, bem como liberdade dos estudantes em deliberar sobre o fluxo da propria
aprendizagem.

Nesse contexto, os trabalhos de Guimarées e Boruchovitch (2004) e de oliveira (2017)
reforcam que a préatica de ensino incide sobre as necessidades internas dos estudantes, isto &,
professores podem influenciar a motivacao intrinseca dos estudantes. Assim, Deci e Ryan

(2000) apontam que os trés principios psicologicos basicos da motivacao intrinseca: autonomia,



28

competéncia e necessidade de estabelecer vinculos, que s&o inatas aos seres-humanos, sao
componentes essenciais, no sentido de plenamente satisfeitas, para que ocorra a efetivacdo da
motivacao intrinseca. Cabe explicar que esses trés principios sdo postulados da teoria da

autodeterminacdo. Sendo assim, nesse prisma:

)] A autonomia diz respeito a importancia da liberdade do individuo em fazer escolhas
livremente, pois, conforme Dercy e Ryan (2000), o empoderamento de toda acdo, que
naturalmente todo individuo busca, é essencial para que o produto da compreensdo esteja
integrado a experiéncia de forma substancial, bem como os sentidos sdo real¢ados na diregéo
de uma percepc¢do de importancia, prazer e responsabilidade sobre a propria aprendizagem.

1)) A competéncia € a condicdo psicoldgica do estudante se sentir capaz de realizar a
atividade proposta. Nessa premissa, Niemiec e Ryan (2009) explicam que a competéncia esta
intimamente ligada a autonomia na direcdo dos impulsos internos para realizacdo de uma
atividade, em outros termos, os estudantes que sdo competentes, mas ndao sao autbnomos,

tendem a ndo desenvolver a motivacdo intrinseca.

I11) A necessidade de estabelecer vinculos sociais também detém influéncia sobre a
motivacdo intrinseca. Nesse sentido, os estudos de Noyens (2019) apontaram que estudantes
universitarios que estabelecem relacionamentos e interaces sociais, apresentaram um maior
senso de pertencimento e de responsabilidade, assim se mostraram mais propensos a
internalizar sua motivacdo. O autor também sugere que as boas relacdes entre professores e
estudantes detém influéncia sobre esse processo.

O protagonismo do estudante, conforme supracitado, sofre influéncia de indmeros
fatores, bem como exemplifica Ferreira (2011) ao propor algumas dimensdes, como: a
orientacdo educacional, académica, vocacional, pessoal ou social. Além disso, pode ser
influenciada também por estratégias de ensino (BONADIMAN e NONENMACHER, 2007).
Por outro lado, o préprio 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 realizagdo pelo estudante.
(CHENG, 2016; HEINZ; QUINTANA; DA CRUZ, 2019; MASETTO, 2009; MOREIA, 2011).

A partir dessa exposi¢do, elaborou-se um resumo da dindmica apresentada, Figura 2.
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Figura 2 - Continuum da teoria da autodeterminagéo

AUTONOMIA, COMPETENCIA E VINCULOS SOCIAIS

—
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i obrigacoes
extrinsecos 9% Curiosidade
AMOTIVACAO MOTIVACAO  MOTIVAGCAO

EXTRINSECA  INTRINSECA

)

CONTINUUM

Fonte: Elaborag&o prdpria 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
competéncia e vinculos sociais, com énfase nas duas primeiras, sdo fatores que incidem sobre
0 protagonismo do estudante. Nessa direcdo, entende-se que sdo elementos inerentes & natureza
das metodologias ativas, ao passo que, estas, propdem aprendizagem autdbnoma em grande
medida, estimulam e desafiam o senso de capacidade dos estudantes para a resolucdo de
problemas, bem como propiciam os vinculos sociais, na medida que os trabalhos normalmente
sdo realizados por interacOes entre estudantes e professores (DE CARVALHO BORGES,
2014). Para além disso, os AVA com suas inumeras opcOes de acesso e transmissdo das
informagdes, também favorecem a autonomia, senso de capacidade para realizacdo das
atividades, e sobretudo, potencializam as interagbes sociais. Entdo, assume-se essa

concatenacdo no sentido de estimulo ao protagonismo do estudante.

2.1.3 Conhecimentos preexistentes dos estudantes.
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A teoria da aprendizagem significativa considera que, para haver dominio de um novo
aprendizado, é imprescindivel a existéncia de conhecimentos prévios, subsuncores para a
ampliacdo da estrutura cognitiva dos estudantes. Por outro lado, a formacao necessaria, que
antecede o ingresso dos estudantes nas universidades, por vezes, é insatisfatoria com inimeras
lacunas no que tange aos subsungores, que Sdo necessarios para 0 acompanhamento das
disciplinas e consequente desenvolvimento da aprendizagem significativa (DE JESUS
MASOLA; ALLEVATO, 2016; PANUNCIO-PINTO; COLARES, 2015). Certamente, existem
diversas causas e abordagens que explicam essa consequéncia, por outro lado, seguindo a linha
de raciocinio estabelecida nessa pesquisa, entende-se que a aprendizagem mecénica e a
pretensdo exclusiva em tirar boas notas e aprovacédo na disciplina, somadas ao modelo de ensino
mecanicista, detém influéncia sobre esse resultado (SANTARQOSA, 2016).

Um exemplo evidente, que pode ser estendido analogamente para qualquer curso e
disciplina, é a debilidade de alguns estudantes de Fisica do ensino superior na compreensao da
manipulacdo matemética como um fator explicador dos fenémenos fisicos, isso decorre de
memorizacdes de formulas, arbitrariamente, sem a preocupacdo 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 contedo desaparece do dominio intelectual,
diante da falta de clareza de suas aplicacOes, interrelacOes, flexibilizagcbes conceituais etc.
Sendo assim, isso pode ser conjecturado a partir da auséncia, ou ndo exploracéo de subsuncores
para a estruturacio da aprendizagem, isto é, para sua ampliagdo (AUSUBEL 2003; GURLEN,
2012; MYSTAKIDIS, 2021; SUNASUAN; SONGSERM, 2021).

E oportuno reafirmar, bem como explica Stefani e Tsaparlis (2009), que a teoria da
aprendizagem significativa ndo despreza a aprendizagem por memoriza¢do, na verdade,
concebe-se um continuum com a aprendizagem significativa. Inclusive, existem situacfes em
que a aprendizagem por memorizacdo € necessaria, isto €, quando ndo ha subsuncores para
conectar o conhecimento pretendido, naquele momento (NOVAK, 2000). Por outro lado, a
partir dos estudos de Olivera Rivera, Donoso Gomez e Orellana Saavedra (2011) percebe-se
que tal procedimento se tornara eficiente na medida em que fizer parte de uma metodologia de
ensino que, logo em seguida, conferir sentido a informacdo memorizada, a partir de novas
informacdes que detenham relagdo semantica para o estudante. Por exemplo, na infancia,
aprende-se as vogais e consoantes por memorizacao, a seguir, aprende-se a juntar as letras para
nomear os objetos circundantes que fazem parte das vivéncias e experiéncias proprias.

Em outra perspectiva, diante da auséncia de subsuncores adequados, frente aos novos

conteudos de aprendizagem, Ausubel (2003) propde um conceito denominado de organizador
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prévio, que € 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, metaforas, graficos, um texto, fotos,
desenhos, frases, dentre outros, funcionam como conectores entre a nova informacdo e os
conhecimentos preexistentes dos estudantes (BEZERA; FIALHO, 2021; GOMES et al, 2009;
RIBEIRO; SILVA; KOSCIANSKI, 2012; SALVI; ALIEVI; VEIGA, 2018). Cabe frisar, a
exposicao de ensino, por meio de organizadores prévios, apresenta-se de maneira abrangente,
trata explicitamente o contetdo e acontece em um momento introdutorio (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 importancia dos esforgos
dos pesquisadores em criar condi¢cbes, de modo a contornar a auséncia de subsuncores
adequados, partindo para a direcdo do que o estudante ja conhece, bem como suas vivéncias e
experiéncias, a fim de que ocorra a aprendizagem. Sendo assim, elaborou-se um resumo, Figura
3, a fim de ilustrar a interdependéncia dos subsuncores frente aos demais elementos que,

combinados, podem implicar em uma aprendizagem significativa dos estudantes.

Figura 3 - Interdependéncia dos subsuncores na Aprendizagem Significativa

POTENCIAL SIGNIFICATIVO DO CONTEUDO
I (organizacdo e exposicao do contelido)

PROTAGONISMO DO ESTUDANTE
(senso de capacidade, autonomia e relagdes sociais)

SUBSUNCORES
(competéncia para realizagéo das atividades e compreenséo)
AVA
APRENDIZAGEM
SIGINIFICATIVA METODOLOGIAS ATIVAS

Fonte: Elaboragao propria a partir de Ausubel (2003), Gurlen, (2012), Mystakidis, (2021) e
Sunasuan; Songserm, (2021)

Nesse contexto, destaca-se que os AVA podem auxiliar os professores na compreenséo
dos conhecimentos prévios, por exemplo, por meio de foruns e chats, e ainda detém diversas
possibilidades de transmissdo ludica das informacg6es, bem como interacdo instantanea entre
professores e estudantes (ABAR; BARBOSA, 2011; DOS SANTOS; DE ASSIS; BALUZ,
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-4, a seguir, sobre a mediacdo de ensino por meio de
AVA.

2.2 A MEDIACAO DE ENSINO EM AVA

A mediagéo de ensino decorre da transversalidade de elementos legais, administrativos,
burocraticos e culturais. Por outro lado, o seu ultimo estagio de efetivacdo advem da
discursividade entre professores e estudantes orientada por metodologias de ensino, processos
avaliativos, utilizacdo de ferramentas tecnologicas, que acontecem em um ambiente coletivo
(DA CUNHA 2004; RAMOS et al, 2013). Para além disso, pode-se vislumbrar a mediacao de
ensino como uma dindmica de facilitacdo das etapas de compreenséo e propostas de desafios
na direcdo da aprendizagem (AUSUBEL, 2003; VYGOTYSK, 2008). Sob essa perspectiva,
Masetto e Gaeta (2015, p.7) afirmam, sobretudo, diante das tendencias contemporaneas da
formag¢do universitaria, que “o professor deixa de ser o centro da aula e da informagdo 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 mediacdo de ensino pode ser entendida como um processo
humanista e artistico, envolto em emoc@es e partilha de significados. Todavia, convém
reconhecer a consciéncia critica docente no tocante a reformulacdo da prépria maneira de
ensinar, as vezes, pode encontrar obstaculos frente & rotina frenética de suas mdaltiplas
atribuicbes administrativas e de ensino, bem como da cultura da organizacdo. Nessa ocasido,
repensar as estratégias de mediacdo de ensino na utilizacdo de AVA, tendéncia contemporanea
reforcada frente as imposicGes sanitarias e 0 consequente ensino cem por centro remoto nos
espacos académicos, em uma postura critico-reflexiva, pode tornar-se uma tarefa
impossibilitada pela exaustdo da rotina de trabalho (FRANCO, 2013; RITA DE CASSIA;
VIEIRA, 2014). Por outro lado, frisa-se, ha pelo menos trés décadas, reconhece-se as
contribuicdes dos AVA para 0 ensino, e nesse interim, a propria inevitabilidade do ensino on-
line no &mbito académico (MASETTO, 2004).

Nesse contexto, a criatividade surge como um principio impositivo para manutencao
das atividades académicas (PERRENOUD, 2001, 2002, 2015). Os estudos de Cassol et al.
(2015), por exemplo, sugeriram que o incentivo a novas ideias e clima de expressdo de novas
ideias, por meio da mediagdo de ensino, detém correlagdo com o interesse pela aprendizagem

dos estudantes. Essa conjuntura pode ser entendida como uma capacidade de visualizagdo
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singular da realidade que se ampara em concatenacdes logicas (STOLTZ et al., 2015). Por outro
lado, a materializacdo decorrente dessa premissa, isto &, sua efetivacdo préatica, é denominada
de inovacdo (GURTEEN, 1998; MARTINS FILHO, 2016; YUSUF, 2009).

A partir dessa concepcdo, pode-se inferir que atuar sobre a realidade predispde
inclinacdo para a mudanca de praticas e pensamentos. Aqui, convém apresentar uma defini¢do
taxativa a luz de Perrenoud (1998, p. 208), assim, expde-se que “trata-se ndo de uma técnica ou
de mais um saber, mas de uma capacidade de mobilizar um conjunto de recursos -
conhecimentos, know-how, esquemas de avaliacéo e de acdo, ferramentas, atitudes - a fim de
enfrentar com eficacia situagdes complexas e inéditas”. Nesse sentido, a inova¢dao pode ser
entendida com uma ruptura paradigmatica frente as exigéncias emergentes do ambiente de
ensino académico (CUNHA 2016; DA CUNHA, 2021; MASETTO 2004; WIEBUSCH; DO
ROSARIO LIMA 2018).

Assim, a profuséo de informacdes e as suas possibilidades de consumo on-line, bem
como a ruptura da hierarquizacdo do saber e a disjuncdo espago-temporal, isto é, a ndo
exclusividade de sincronizacdo da presenca fisica entre docentes e discentes no processo
educativo apontam para as necessidades de revisfes sobre o processo de ensino (VALENTE,
2019). Dessa forma, tendo em vista que os AVA tém por definicdo a organizacao e partilha de
informacdes, bem como a comunicagao entre professores e estudantes em um espago on-line,
faz-se conveniente as discussOes relativas a implementacdo de aparatos e ambientes digitais
concordantes com as especificidades de cada proposta de mediacao 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 articulacdo de pensamento critico e transformador da
realidade. Vale ressaltar, o professor exerce papel de mediador, orientador, sendo assim, nessa
Otica, a convivéncia é pautada por deliberagcbes entre todas as partes em contraposicdo as
condutas coercitivas. Além disso, ha um esfor¢o docente em prol de elucidar o porqué de suas
escolhas de ensino, bem como os objetivos de aprendizagem que se pretende alcancar (PAIVA
etal., 2016; CRISOL-MOYA, ROMERO-LOPEZ; CAURCEL-CARA, 2020).

2.3 METODOLOGIAS ATIVAS DE ENSINO

Diversos filosofos da educacgéo buscaram explicagdes e alternativas a fim de estabelecer
diretrizes e reflexdes sobre a posi¢do dos individuos 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 génese no periodo da renascenca, que detém como
argumento fundamental a centralidade do ser-humano, além de atributos como a dignidade,
particularidade, racionalidade, experiéncia como aproximacdo da realidade etc. Tais
pressupostos foram reutilizados, sobretudo, em contraposicdo a educacdo mecanicista,
influenciada pela era industrial, de reproducéo e passividade, ao que Paulo Freire concebeu por
educacdo bancéria. Sendo assim, mesmo diante das diversas variantes explicativas sobre o
ressurgimento do humanismo, a partir de cada geracéo, entende-se que seu principio originario
detém poder de explicacao sobre os desafios da aprendizagem contemporanea (SUESS; LEITE,
2017).

Nessa perspectiva, o protagonismo do estudante, frente ao mundo circundante, e aos
conteldos necessarios para o desenvolvimento da racionalidade, representam requisitos
interligados e indispensaveis para o processo de aprendizagem. Sob essa visao, Freire (2014)
explica que as palavras utilizadas no processo de aprendizagem ndo carregam o conhecimento
por si, mas sim, nas suas relagdes com a realidade. Corroborando com essa linha de raciocinio,
0 psicologo norte-americano Carl Rogers, um dos principais difusores da psicologia humanista,
propBe o principio da ndo-diretividade na transmissao de conteudos, isto €, o incentivo a
autonomia do estudante, o papel do professor é o de facilitador; assim como a experiéncia da
aprendizagem, no espectro das relacfes sociais niveladas, pautada no respeito e confiancga entre
professores e estudantes (DA SILVA SOUSA, 2021; DE LIMA, 2018; ROGERS, 2017).

Para além disso, pondera-se que a democracia é o regime politico dominante no
ocidente. Dessa forma, isso implica que a aprendizagem, que detém a prerrogativa da formacéo
cidada, deve conciliar as liberdades individuais e comunhdes sociais, bem como a capacidade
de atuacdo pratica e reflexGes tedricas sobre os problemas comunitarios (DE ANDRADE;
FIGUEIREDO, 2021; DEWEY, 1959; TEITELBAUM; APPLE, 2001; TORRES;
CARNEIRO; FERNANDES, 2019). Para além disso, a partir da influéncia do pensamento do
pedagogo e filosofo John Dewey, tendo em vista as premissas democréaticas supracitadas, bem
como das exposigdes de Lovato, Michelotti e Lovato, Michelotti e Da Silva Loureiro (2018),
entende-se que a utilizacdo das metodologias ativas na mediacéo 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 problematizacéo,
criatividade, partilna de significados, interagcdo, autonomia etc. Em outras palavras,
fundamentam-se na comunicagdo horizontal entre discentes e docentes, na busca por um

consenso de significado, na teoria imbricada a vida real, na postura ativa e autbnoma dos
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discentes, cooperacdo, colaboracdo, solugfes criativas, sobretudo, implicam em raciocinio
analitico 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.

Figura 4 - Sincronismo conceitual entre metodologias ativas, AVA, e outras concepcdes

METODOLOGIAS ATIVAS
AUTONOMIA
DIALOGICIDADE

PROBLEMATIZACAO ﬁ

RELACOES SOCIAIS

APRENDIZAGEM

HUMANISMO
AMBIENTE VIRTUAL I
DE APRENDIZAGEM

DEMOCRACIA

Fonte: Elaboragdo prépria a partir de De Andrade e Figueiredo (2021), Dewey, (1959),
Diesel, Baldez e Martins, (2017), Teitelbaum , Carneiro e Fernandes (2019)

Além disso, buscou-se evidéncias dos resultados da aplicacdo das metodologias ativas,
com o apoio de AVA, no contexto do ensino remoto, imposto pela crise sanitéria vigente, em
diversas areas de estudo de universidades pablicas e privadas em alguns paises, 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-
Gonzélez et al., (2021); De Moya Martinez e Syroyid Syroyid (2021); Castro-Rodriguez et al.,
(2021); Khodaei et al., (2022); O'Connor (2021); Torres et al., (2021); Carter e Shakwa (2022);
Sushchenko et al., (2021).

Entdo, houve indicativos de bons resultados de aprendizagem. Os estudos sugeriram
uma maior cooperacao e dialogicidade, bem como um maior protagonismo dos estudantes sobre

0 proprio processo de aprendizagem. Ja no que tange aos pontos negativos, constatou-se, em
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alguns casos, a ndo adaptagdo aos AVA e metodologias ativas, motivando-se pelas dificuldades
de acesso a tecnologia, bem como nos cursos de salide em que as aulas presenciais se mostraram
mais adequadas. Ja no tocante as metodologias ativas, notou-se alguns insucessos que foram
explicados pela mediacéo inadequada dos professores, ou seja, acompanhamento insuficiente
do progresso de aprendizagem, poucos feedbacks e ndo gerenciamento do clima frente aos
trabalhos realizados coletivamente.

Nessa conjuntura, sugere-se que “pelo fato de ndo serem presenciais, esses momentos
de aula devem ser planejados de forma cautelosa pelo docente, com a finalidade de valorizar a
participacdo dos estudantes e viabilizar discussdes e momentos em grupos (...)” (PALMEIRA;
DA SILVA; RIBEIRO, 2020, p. 5). Para além disso, a aplicacdo simultanea de metodologias
ativas de ensino se mostra como uma op¢édo convidativa, pois o ponto forte de uma pode vir a
atuar sobre a lacuna de outra (ARRUABARRENA et al, 2019).

Por exemplo, a apresentacdo de seminarios, que depende de leituras e entendimentos
prévios, combinar-se-ia com uma revisao por pares no tocante aos resultados dos seminarios,
aumentando a imersdo reflexiva, tendo em vista que o ato de avaliar exige confronto de ideias
e comparacdo de conceitos mais rigorosos; e por conseguinte, o produto final dessa atuacao
discente, tornar-se-ia uma producdo em video, que implicaria em criatividade, revisdo do
material tedrico, bem como uma recolocacao do conhecimento adquirido de forma clara e ludica
(ARRUABARRENA et al., 2019; BERBEL, 2011; CRISOL-MOYA; ROMERO-LOPEZ;
CAURCEL-CARA, 2020; PAIVA et al., 2016; PARRA-GONZALEZ, 2020).

Assim, entende-se que a utilizacdo de metodologias ativas de ensino em AVA pode
conferir um potencial significativo ao contetdo, haja vista que a partir dessa dindmica, a
aprendizagem tende a ser ndo-arbitraria e ndo-literal, com estudantes ativos para a resolucéo de
problemas, por meio de uma dinamica de interacGes e pensamentos criticos, bem como frente
as diversas opcdes de busca de informac6es, interacdes e rearranjos das formas de transmissao

do conhecimento por meio dos AVA.

24  EXEMPLOS DE METODOLOGIAS ATIVAS

A partir dessas consideragdes, apresentar-se-a alguns exemplos de metodologias ativas,
presentes em estudos anteriores, tidas como auspiciosas e alinhadas as propostas de
comunicacéo e ensino dos AVA.

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

decentes e mediacdo pelo docente. Para além disso, s&o cedidas poucas informacdes, assim, 0s



37

estudantes detém papel preponderante no que tange as pesquisas, discussdes em grupo, e
apresentacdes de possiveis solugdes criativas e confiaveis (CARVALHO et al., 2010; MORIN,
2010). Ainda, ha a possibilidade de integracdo de varios campos do saber e acesso a diversos
dados e materiais tedricos. Carvalho et al. (2020) ainda explicam gque esse método promove a
reflexdo e o didlogo entre os estudantes e professores.

Dramatizagdo: E uma técnica de ensino que implica na atuacio dos estudantes com base
nos temas sugeridos pelo professor. Soma-se a isso a possibilidade de apoio de videos,
desenhos, musicas etc. Tobase (2018) expde os atributos de ensino que tendem a se desenvolver
por meio da utilizagdo da dramatizacdo: sensibilidade, comunicagdo e senso de
responsabilidade. Por outro lado, pondera que os estudantes mais retraidos podem nao fazer um
bom usufruto da atividade, dessa forma, sugere a mediacdo docente de modo a contornar tal
obstaculo.

Sala de aula invertida: Nesse caso, 0 docente se prepara previamente para expor o
conhecimento adquirido, ou seja, a aula deixa de ser caracterizada pela dependéncia exclusiva
da transmissdo do conteudo pelo professor. Assim, é comum a resolucdo de problemas,
discussdes em grupo, colaboracéo dos estudantes e apoio do docente (PARRA-GONZALEZ,
2020). Esse autor ainda explica que as regras basicas para essa metodologia consistem em:
estimulo a postura ativa dos estudantes para resolver problemas, questionar, buscar informacoes
online ou em outros meios, feedbacks imediatos dos professores; a utilizacdo de AVA como
mediadores e conteidos bem estruturados e planejados.

Revisdo por pares: A revisdo por pares implica na avaliacdo de uma atividade
pedagogica pelos proprios estudantes. Em outras palavras, o estudante analisara a performance
do seu colega e assim sucessivamente. Segundo Arruabarrena et al., (2019) essa avalia¢do pode
vir a ser qualitativa ou quantitativa, além disso, anénima ou identificada, com ou sem feedback.
A construcdo do modelo a ser adotado, assim como em qualquer metodologia ativa, requer
participacdo ampla e democratica, no sentido de adequar a atividade as caracteristicas da turma.

Producdo de videos: Essa técnica demanda a producdo de materiais audiovisuais pelos
docentes. Dessa maneira, pressupde-se capacidade de organizagdo, sistematizacdo, dominio dos
recursos tecnolégicos, criatividade, correlagdo entre teoria e o material construido,
experimentacdo e colaboracdo. Acrescenta-se, a capacidade produzir um video interessante,
informativo e didatico, perpassa pela experiéncia subjetiva de cada participante da atividade
(FALCAO; COMPOMAR, 2018). Além disso, Aragdo (2019, p. 47) expde que *(...) a produgio
de videos deve seguir uma série de critérios para sua efetivacdo, como: criacdo e planejamento;

roteiro; pré-produgao; edi¢ao e finaliza¢do”.
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Criacéo de contetidos por meio de wikis: As wikis sdo plataformas online de criagdo e
edicdo de contetdo, de modo que a cocriagdo de conhecimento é construida e adicionada de
uma forma hipertextual (MINHOTO; MEIRINHOS, 2012). Por outro lado, Arruabarrena et al.,
(2019) explicam que o sucesso de aplicacdo dessa préatica, dentre varios fatores, além da
colaboracdo dos discentes e docentes, conhecimento digital suficiente, depende também de um
bom design institucional.

Gameficacdo: Essa metodologia consiste na utilizacdo dos fundamentos utilizados nos
jogos, como: ludicidade, desafios, colaboracdo, engajamento, regras, ambientes recreativos,
bonificagdo e punigdo, na transmissdo de contetido (PARRA-GONZALEZ, 2020; SALES et
al., 2017). Assim, haja vista as inumeras opg¢des de modelagem nos espacos online, a sua
utilizacdo nos AVA detém um relevante potencial.

Entdo, expbs-se aqui algumas metodologias ativas, que detém potencial de associacdo
aos AVA, mas vale ressaltar que existem diversas outras op¢des, como: podcasts, elaboracédo
de questdes pelos discentes, elaboracdo de projetos, pesquisas cientificas, juri simulado,
problematizacdo com arco de Maguerez etc. Outrossim, cabe enfatizar, nenhuma metodologia
representa uma solucdo definitiva frente aos desafios do ensino, contudo, a sua adequacao e
utilizagdo parte do pressuposto de um ensino constantemente repensado. Naturalmente, tais
opcdes ndo extinguem as aulas expositivas, mas podem atuar em complementaridade na direcéo

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

2.5 ASPECTOS DE UM AVA EM UM CURSO SUPERIOR

Essa secdo proporéa reflexdes sobre a implementacdo dos AVA nos ambientes de ensino
superior. Para tal objetivo, apresentar-se-a a segunda parte da revisao sistematica da literatura
(RSL), que consta no apéndice como nota metodoldgica 2, bem como suas implicacGes. Nesse
momento, buscou-se compreender esse 0 aspecto da tematica por meio da analise de estudos
realizados em paises da América Latina, América do Norte, Europa e Asia.

Cabe enfatizar, os protocolos e critérios de inclusdo e exclusdo que referenciaram o
conjunto de trabalhos analisados estdo organizados no apéndice. Dessa forma, entende-se que
a leitura se torna mais fluida e objetiva. Entao, estabeleceu-se o limite dos dez trabalhos mais
relevantes de cada base para a analise, baseando-se no termo chave <uvirtual learning
environments university, higher education>. Somado a isso, fez-se uma varredura de frequéncia
e simultaneidade de termos-chave e complementares no corpus textual de cada trabalho

pesquisado, a fim de mapear a énfase empregada nas investigacdes sobre aprendizagem e AVA.
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Assim, chegou-se a sintese qualitativa dos resultados. A seguir, discutir-se-4 as ideias e
abordagens, bem como as preocupacdes dos autores no que se refere ao problema aqui
investigado.

Todos os trabalhos analisados na RSL demonstraram preocupacdo no sentido de
disruptura dos métodos tradicionais de ensino em relacdo a implementacédo de ferramentas on-
line, bem como o uso de AVA. Além disso, refletiram sobre solucBes e ajustes. Nessa
perspectiva, cabe refletir que a utilizacdo do AV A nas universidades, perpassa, essencialmente,
por dois processos: a integracdo da tecnologia aos processos institucionais e redesenho da
dindmica de relacionamentos direcionados para a busca de problemas em alternativa a uma
abordagem orientada apenas para solu¢des (BRITAIN; LIBER, 2004). Nesse prisma, espera-se
que os AVA propiciem o crescimento intelectual individual por meio da colaboracdo, da
inteligéncia coletiva, da interatividade e de um maior controle da aprendizagem pelos
professores (CARDOSO; COELHO. 2021; DE JESUS; DE MENDONCA SANTOS, 2021).

A partir da RSL, percebeu-se que o sucesso de implementagédo de um AVA, na dire¢édo
de uma aprendizagem significativa, perpassa pela replicacdo de elementos da realidade
presencial, feedbacks rapidos dos professores, interacdo instantanea dos estudantes,
visualizag&o das expressdes faciais nas trocas de informacdes; além da confianca dos estudantes
sobre o seu potencial de compreensdo de um contetddo. Outrossim, vislumbra-se uma
combinacdo em potencial com os recursos e implicagdes da tecnologia: ludicidade, diferentes
formas de tratamento de uma tematica, acessos vastos de informacoes, acessibilidade de varios
publicos, PCD's, quebra de barreiras de localidades geograficas, dentre outros.

Em outra perspectiva, Brown (2010), que a principio, levanta que em 95% das
universidades do Reino Unido ha a implementacdo dos AVA associados as formas tradicionais
de ensino; concebe, tais ambientes, como ineficientes para uma formacéo efetiva do estudante,
pois, conforme argumenta, dentre varios fatores, a cultura da hierarquizacdo do saber acaba
prevalecendo de alguma maneira, assim, a transmisséo do conhecimento se caracteriza por
contornos institucionais fechados, isso significa, segundo autor, que a liberdade de acesso e
partilha de informagdes se apresentam de forma restrita. Sendo assim, conclui que a utilizac&o
da Web, de forma livre e sem o regramento imposto na utilizacdo dos AVA, mostra-se como
mais promissora para formacéo de redes de aprendizagem diante da liberdade de acesso a
multiplas informacGes pelos estudantes em oposicao as limitages conferidas pelos elementos
tradicionais na postura do docente.

Todavia, apesar de haver um delineamento pertinente de argumentacdo, no que tange a

influéncia da cultura de hierarquizacdo da transmisséo do conhecimento nos AVA, bem como
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0s imperativos das barreiras consequentes: resisténcia @ mudanca, ndo encorajamento de
habilidades inovadoras pela gestdo, precariedade de recursos materiais, sendo 0 mesmo
entendimento de Da Silva (2017); sob a Otica de Pettigrew, Fleury e Fischer (1996), entende-
se, apesar de ser um processo complexo e que demanda tempo, ha a possibilidade da disruptura
de paradigmas culturais em prol de outros mais adequados dadas as particularidades
institucionais. Para além disso, as necessidades determinadas pelo contexto detém, também,
carater modelador. Por isso, entende-se que esse fator, hierarquizacdo das relacfes, ndo pode
ser vislumbrado como um determinante definitivo de impossibilidade da utilizacdo dos AVA
nos espagos académicos.

Além disso, no Brasil, hd orientagdes legais para 0s cursos presenciais superiores na
admissdo de AVA, em termos de carga horaria definida. Assim, convém expor a portaria N°
2.117, de 6 de dezembro:

Na fase de Parecer Final dos processos de reconhecimento e renovacao de
reconhecimento de cursos presenciais, serd analisada a possibilidade de
manutencdo da oferta de carga horaria a distancia, até o limite de 40% da carga
horéria total do curso, se, além de atendidos os critérios estabelecidos pela
Portaria Normativa MEC n° 20, de 2017, o curso obtiver conceito igual ou
superior a trés em todos os indicadores a seguir:

| - Metodologia;
Il - Atividades de tutoria;
111 - Ambiente Virtual de Aprendizagem - AVA; e

IV - Tecnologias de Informagdo e Comunicacdo — TIC (BRASIL, 2019, p.
131).

Nessa direcdo Suwais e Alshahrani (2018) entendem que os AVA funcionam como
apoio e que sua importancia esta no sistema hibrido para a formacéo dos estudantes. Outrossim,
a efetivacdo dos AVA confere controle dos objetivos de aprendizagem e estabelecem
comunicagdo com qualquer espaco online. Sob outro angulo, cabe refletir que a aprendizagem
esta intimamente ligada ao perfil social da sua geragao. “A geracao Y, também conhecida como
geracdo do milénio, nomes pelos quais tem sido chamado o grupo dos nascidos entre 0s anos
1980 e 2000, compdem 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 adequacéo e utilizacdo dos AVA até aqui argumentadas.
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2.5.1 Exemplos de partes estruturantes de um AVA

A tecnologia ndo € um fim em si mesma em termos de exceléncia de qualidade, mas de
como o conteudo é adaptado e sobretudo como se dardo as relagcdes humanas nesses ambientes.
E nessa direco que esse estudo demonstra interesse, isto €, contribuir para uma formacéo critica
em detrimento da memorizacdo de conteudo. Sendo assim, cabe a ilustrar algumas das
ferramentas sugeridas, estruturantes de um AVA, que foram objeto de contexto dos estudos
investigados na RSL.

CHATS: séo espacos de comunicacdo escrita, transferéncia de imagens, links, videos,
em que h& uma interacdo instantanea em termos de discussdes e apontamentos entre estudantes
e professores.

FORUNS: os foruns sdo tipicamente espacos de comunicacdo assincrona em que o
docente propOe temas para discussdes. A manifestacdo de diversas perspectivas, de maneira
dindmica e interativa, confere uma possibilidade de melhor entendimento da tematica, uma vez
gue um dos fundamentos da aprendizagem € o contato continuo com a leitura, com formas
diferentes de explicacdes, bem como, para além dos textos, o contato com graficos, mapas
conceituais, videos etc. Alguns requisitos sugerem uma melhor interagdo dado um topico para
debate, como: considerar as experencias pessoais dos estudantes, trabalhar os postos-chave
abordados recentemente, a proposicdo de desafios e resolucdo de problemas de modo a
contrapor ideias, a aproximacao de professores e estudantes e esclarecimento de ddvidas e
sempre terminar com perguntas ao fim das reflexdes 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 edicdo compartilhada de
planilhas, textos e apresentacdes para seminarios, aulas expositivas etc.

GOOGLE DRIVE: é um servico voltado ao armazenamento de qualquer tipo de arquivo,
bem como a sincronizacdo online. Permite que haja compartilhamento personalizado dos
materiais entre os estudantes enderecados.

MOODLE: A plataforma Moodle é um dos ambientes virtuais que detém um alto indice
de usabilidade pelas universidades brasileiras (SEBASTIAO, 2015). Além disso, ha a
disponibilidade de diversas ferramentas para a gestdo de um curso, apresentacao de relatérios,
acompanhamento do desenvolvimento individual e coletivo dos estudantes. Ainda, € um
software livre presente em mais de 70 idiomas que constantemente é aperfeicoado e que se
fundamenta na interacdo dos participantes e na autonomia dos estudos. A dinamica se da pela

insercdo de arquivos, debates em foruns e chats, comunicacdo assincrona e sincrona, e
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avaliacGes através de questionérios que oferecem o feedback imediato dos indices de
aprendizagem. O autor ainda explana que a insercdo de arquivos e os féruns sdo 0s recursos
mais utilizados, contudo, chama a atencéo para a importancia ao estimulo a participacdo e a
colaboracéo.

VIDEO-CONFERENCIAS: constituem a possibilidade tecnolégica do contato face a
face, sincrono, e comunicacdo bidirecional. Para além disso, permitem a utilizacdo e
compartilhamento de diversos recursos de apoio didatico, como: apresentacdes em slides,
videos, textos, links e chats. O que a torna interessante é a aproximacao das caracteristicas do
ensino presencial, em que ha um espaco dialdgico instantaneo e colaborativo (DOMINGO;
ARAUJO, 2014). Assim, o Google Meet e a plataforma Zoom sdo alguns desses exemplos.
Soma-se a isso 0 recurso de gravacdo das aulas para revisdo do conteudo pelos estudantes ou
para atender aqueles que ndo puderam estar presentes na aula sincrona

Assim, os desafios académicos com uso de AVA aqui apresentados pretendem trazer
elementos reflexivos sobre as perspectivas da préatica e do desempenho académico frente as
necessidades de adaptacdo ao universo tecnoldgico, bem como contribuir com ideias que
norteiem as discussdes sobre a implementacao da tecnologia na educacéo superior a fim de uma
estruturacdo adequada em relacdo a proposta de uma aprendizagem significativa.

Além disso, conforme explorado, até aqui, entende-se que os AVA aliados as
metodologias ativas de ensino, tomando-se como parametros os postulados da teoria da
aprendizagem significativa como um norte, representam uma alternativa relevante, coerente

com as necessidades da aprendizagem contemporanea.
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3 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Esse capitulo visa apresentar, na direcdo de uma compreensdo dos elementos
necessarios para uma aprendizagem significativa no ambito académico, por intermédio dos

AVA, as justificativas do caminho metodolédgico adotado para a execugdo desse trabalho.

3.1 CARACTERIZACAO DA PESQUISA

A abordagem qualitativa, prisma desse trabalho, ndo se atém a descricdo dos parametros
numericos, mas busca imergir para entender um grupo social e seu aspecto dindmico e holistico
(GERHARDT; SILVEIRA, 2009). Dessa forma, a investigacao se orienta pelo “como” e “por
qué” os fendbmenos acontecem no contexto da vida real (LAWRENCE NEUMAN, 2014), a
partir de uma metodologia qualitativa basica (MERRIAN, 2009). Assim, propde-se a
interpretar, bem como ressignificar os problemas advindos das interrelagdes sociais, culturais e
organizacionais (GROULX, 2008). Isto posto, pode-se reconhecé-la segundo algumas
caracteristicas que venham a ser inerentes das intencdes do pesquisador, como a busca da
compreensdo do que confere sentido a vida das pessoas, seus anseios, pontos de vista e
representacdes (BOGDAN; BIKLEN, 1994).

Ja sob o ponto de vista dos seus objetivos, a presente pesquisa se firma como
exploratoria, processo investigativo justificado, a principio, frente a escassez de discussfes
sobre uma abordagem especifica (TRIVINOS, 1987). No caso desse trabalho, mediante aos
poucos estudos firmados no que concerne a compressao do alinhamento entre AVA e praticas
de ensino na direcdo de uma aprendizagem significativa no curso superior em Turismo da
UFPB. Salienta-se, a pesquisa exploratoria busca aprofundar-se em questdes intrinsecas dos
sujeitos, grupos sociais, organizaces etc., possibilitando, assim, estruturas para uma descricédo
de caracteristicas que podem vir a ser matéria-prima para outros tipos de pesquisa (TRIVINO,
1987; PRODANOV; DE FREITAS, 2013).

Dada essa explicacdo, cabe salientar que todo procedimento cientifico é cercado de
vantagens e desvantagens. Nesse sentido, as dificuldades na coleta, bem como o subjetivismo
na analise dos dados sdo apontados como quesitos limitantes (FREITAS, 2011). Para além
disso, alguns pesquisadores questionam também a sua capacidade de generalizagdo. Por outro

lado, a fundamentacdo balizada por marcos tedricos abre possibilidades de generalizacdes
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analiticas frente a contextos similares de pesquisa, em detrimento das inferéncias estatisticas
(LLEWELLYN; NORTHCOTT, 2007).

3.1.1 Participantes

Utilizou-se a entrevista aberta, com questionarios semiestruturados, em que os docentes
no curso de turismo da UFPB foram convidados a discorrer livremente a partir das provocagdes
do entrevistador. Soma-se a isso, a formacdo de um grupo focal, com discentes, assim,
entendeu-se que poderiam formar suas opinides interagindo com os seus pares. Esse formato é
consolidado no meio académico, sobretudo nas ciéncias humanas, sociais e saude. Outrossim,
possibilitou o alcance de resultados interessantes por meio de como o pesquisador entendeu a
dindmica dos fatos contrapostos, concordantes e a relevancia 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 importancia da pesquisa. Cabe ressaltar que se optou
por explicar os objetivos da pesquisa ao final de cada entrevista, pretendeu-se, assim, que as
respostas fluissem naturalmente com minima tendencia de viés. Entdo, 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 permissdo para gravar em audio e video posterior transcricdo integral, todos
concordaram O transcurso das entrevistas ocorreu de forma amistosa e 0s 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 0s seguintes roteiros de entrevistas, Quadro 2; ja no segundo
caso, a formacdo de um grupo focal, Quadro 3, com a finalidade de uma exploragdo mais

imersiva das experiéncias dos participantes.
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ROTEIRO DOCENTE

OBJETIVO
ESPECIFICO

REFERENCIA
(ADAPTAGAO)

O que é a aprendizagem?

Quais metodologias de ensino o
senhor costuma utilizar? Explique o
porgué dessas escolhas.

Vocé acredita que o AVA é util na
sua rotina de ensino para que ocorra
a aprendizagem? Por qué? Vocé

poderia ilustrar alguma
experiéncia, de  preferéncia,
recente?

Metodologias de
ensino e AVA

Hakkarainen (2011)

Hakkarainen (2011)

Em sua percepcdo, vocé consegue
estimular a autonomia, senso de
capacidade e relagOes sociais dos
estudantes? Se sim, discorra sobre
essa experiéncia. Se ndo, explique
0S Seus motivos.

A dinamica da
mediacdo de ensino
(protagonismo)

Deci e Ryan (2000); Guimaraes
e Boruchovitch (2004); De
Oliveira (2017); Suwais e

Alshahrani (2018).

Ao preparar o0 design da exposicéo
dos contetdos para aprendizagem,
quais etapas e quais estratégias
vocé considera? Na sua concepcao,
0 AVA auxilia no processo, como?
Se ndo, por qué? Vocé costuma dar
feedback aos seus alunos? Como?

As formas
organizacgéo e
exposicdo dos

conteudos

(potencial
significativo)

George e Sanders (2017)

Vocé costuma realizar uma
avaliacdo diagndstica antes das
apresentacdes tematicas, sobre o
que os estudantes ja sabem em
relacdo ao contetdo pretendido? Se
sim, que estratégias vocé utiliza? E
quando os  estudantes ndo
apresentam conhecimentos que
tenham relacdo com a tematica,
vocé utiliza alguma estratégia?
Qual? Vocé acredita que 0 AVA
pode ser util nesse processo, como?

O conhecimento
prévio dos
estudantes

Ausubel (2003); Girlen, (2012);
Mystakidis, (2021); Sunasuan;

Songserm, (2021)

Fonte: Elaboragdo propria a partir das referéncias dispostas no quadro
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Quadro 3 - Roteiro para o grupo focal

COMPLEMENTO X
ROTEIRO DISCENTE |PARAOOBJETIVO|  RETERENCIA
GERAL (ADAPTAGAO)

Explorou-se 0s  mesmos
fundamentos do questionario
aplicado com os docentes,
sendo que da perspectiva da
aprendizagem dos

estudantes.
Fonte: Elaboracéo propria a partir das referéncias dispostas no quadro

Piaget, Vygotsky,
Grupo focal Ausubel, Moreira, Novak,
Admiraal (2014)

As entrevistas ocorreram no periodo das duas primeiras semanas do més de maio e
totalizaram 7 horas de gravagdo, em que a mais longa durou 1 hora e 20 minutos e a mais curta
33 minutos. Ja o tempo médio das entrevistas se expressou em 44 minutos, as quais, apos
transcritas, resultaram em 80 paginas, em espacamento simples e fonte 11.

Ja o grupo focal foi realizado com 3 estudantes do curso de turismo, do sexto e sétimo
periodo, durante um encontro, no més de maio, adotou-se a mesma estratégia de abordagem
utilizada com os docentes. Entre seus pares, os estudantes estavam a vontade e todos
participaram ativamente. Lancava-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 inicio do
grupo focal, desconectaram do Google Meet. Assim, o grupo focal seguiu com 3 estudantes. As
exposi¢coes ocorreram em 1 hora e 07 minutos. Totalizaram 14 paginas de transcricao.

As entrevistas se apresentardo de forma codificada, assim, E1 faz referéncia ao docente
1, e assim sucessivamente. Essa codificacdo ndo 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 0 mesmo principio l6gico supracitado.
E havera a supressdo de trechos que sugiram a identidade do respondente, com o seguinte
simbolo:[xxxx].

Por fim, cabe explicar que o teste de confiabilidade do questionario foi realizado. A
primeira e a segunda entrevista, que a principio seriam os testes-piloto, ocorreram sem qualquer
dificuldade, além disso, entendeu-se que 0s objetivos da pesquisa foram atendidos segundo a
proposta do questionario. Por outro lado, o termo “senso de capacidade” precisou ser explicado
em duas entrevistas posteriores. J& o grupo focal que teve as perguntas adaptadas para a
perspectiva dos estudantes, mas com objetivo equivalente, atendeu ao proposito da pesquisa.
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Posteriormente, utilizou-se o Excel e 0 Word no processo de unitariza¢do e categorizagéo do
contetdo.

Cabe expor que essa pesquisa seguiu balizada pela resolucdo n® 510, de 07 de abril de
2016, do Conselho Nacional de Saude, que elenca os requisitos éticos da realizacéo de pesquisas
cientificas em ciéncias humanas e sociais. Nessa direcdo, prezou-se para que a pesquisa
alcancasse 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 reunido a seu critério. Ressalta-se, todas as acfes se sucederam transparentes e
asseguradas. Para concluir, destaca-se a lucidez, que norteou a coleta, sobre a importancia 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 crencas, desabonar a moral, dentre outras dimens6es? (STAKE, 2011).

3.1.3 Analise do material coletado

A analise do material transcrito das entrevistas deve seguir etapas rigidas e organizadas
de modo que seja possivel a captura da realidade em movimento, evitando-se a apreensao
estatica, para além disso, faz-se essencial que os sujeitos possam se reconhecer por meio do
relatorio final (MORAES 2003). Para tanto, buscou-se os significados explicitos e implicitos
que emergiram como produto da dindmica de desconstrucdo e construcéo do texto (MORAES
2003). Diante disso, a partir da problemética da pesquisa, utilizou-se o processo de analise do
conteddo, bem como apresenta Bardin (1977).

A anadlise de conteldo representa um conjunto de técnicas para a superacdo de
incertezas, por meio de recortes no texto a fim de um enriquecimento da leitura. Qualquer
comunicacdo é fonte para analise do contetdo. Escolheu-se, dentre as suas técnicas, a
categorizacdo. 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 €, o vai e vem em todos os relatos escritos.
A parti disso, fez-se a identificacdo: das unidades de registro, palavras ou sentencas que
remetessem a um significado pertinente para os objetivos; das unidades de contexto, trechos
maiores em que as unidades de registro estdo inseridas, para facilitagdo semantica, quando
necessarias; e as unidades de codificacdo, ou seja, os indicadores que evidenciaram 0S
significados explorados. Frisa-se que Bardin (1977) exp0e que tanto a visao quantitativa, bem
como a qualitativa sdo op¢oes desse método. Desse modo, optou-se pelo olhar qualitativo.
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A partir de uma sintese qualitativa da fala de docentes e discentes, tornou-se possivel
estabelecer uma viséo sistémica sobre o fendmeno, e consequentemente, nogdes conclusivas
diante da questdo abordada.

Nesse prisma, apresenta-se aqui uma definicdo de discurso, que pode ser entendido
como a representacdo, produto semantico, das relacdes de interconexdes dos elementos que
expressam uma determinada logica social (FAIRCLOUGH, 2003). J4 a linguagem, corresponde
as partes de composicdo dos discursos, sendo identificada, por expressdes, verbos e sentencas
(TERRA, 2018). Entdo, a partir da estruturagdo de um entrelacamento das linguagens ao
contexto, bem como, sob uma relacéo dialégica com a realidade circundante, pode-se chegar a
uma aproximacao da vida real. Sob essa visao, 0 processo e resultado da investigacdo se afastam
de um reducionismo linguistico, conferindo, portanto, compreensdes pertinentes frente a
realidade estudada (SILVA E GONCALVES, 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

0 desenvolvimento da aprendizagem significativa dos estudantes de Turismo da UFPB?
Teorica - Os trabalhos académicos que tratam da
aprendizagem no curso superior de turismo sdo escassos,
inexiste revistas especializadas com foco na aprendizagem na
area.
Social - Cada geracdo traz consigo os seus desafios nas formas
de aprendizagem, por isso se entende como importantes as
proposicBes acerca de acdes de ensino, além disso, promover
diversas perspectivas nesse ambito é fundamental, pois isso
detém implicacGes sobre a qualidade de formacgdo dos
estudantes.
Pratico - Tratar e propor ferramentas, segundo correntes
tedricas, possibilita a construgdo e recostrucdes de moldes de
ferramentas e visfes de ensino. Sendo essa, portanto a
contribuico préatica que se pretende.
Meétodo — Metodologia qualitativa basica
Caracteristicas da pesquisa | Natureza - Qualitativa/exploratéria.

Local Curso superior de Turismo da UFPB.
Publico Estudantes e Docentes.
Ferramenta de analise | Categorizacdo/Analise do conteudo (BARDIN, 1977).
Coleta Grupo focal/entrevistas semiestruturadas.

Justificativas
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Unidades de analise

Metodologias de ensino por meio dos AVA / protagonismo do
estudante / potencial significativo dos conteddos / conhecimento
prévio dos estudantes. E possiveis 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

Especificos - identificar as metodologias de ensino
empregadas, por meio dos AVA / verificar a dinamica da
mediacdo de ensino / averiguar as formas de organizacéo e
exposi¢do do conteudo / verificar as a¢cbes empreendidas sobre
0s conhecimentos préevios dos estudantes pelos docentes.

Bases de dados
(literatura académica)

CAPES /Google Académico / Scielo / Web of Science.

Fonte: elaboracédo prdpria.

Nesse momento, espera-se que escolhas do pesquisador tenham disso suficientes de

modo a se tornar clara a adequacéo do caminho metodologico frente ao problema apresentado.

A seguir, apresentar-se-do a dindmica e os resultados do processo de coleta de dados.
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4 RESULTADOS E DISCUSSAO

Nesse momento, apresentar-se-do os resultados, bem como as discussdes provocadas

pelos objetivos desse estudo.

4.1  ASPERCEPCOES E DEFINICOES 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 principio, entender as concepcdes de aprendizagem de docentes
e discentes, dessa forma, almejou-se elucidar o nexo balizador das agdes de transmissao e
recepcdo de saberes académicos no curso de Turismo.

Sendo assim, observou-se dentre os docentes, apds as subcategorizacfes, 0s seguintes
indicadores, em outros termos, a aprendizagem mostrou-se compreendida em: transferéncia de
saberes, processo gradativo, adequacéo, aplicacdo pratica, memorizaragdo, troca, construgdo
coletiva, capacidade cognitiva, senso critico e retencdo a longo prazo. Ja os discentes definiram
a aprendizagem por capacidade cognitiva, processo gradativo e aplicacdo pratica.

Esses elementos estdo associados a aprendizagem, por outro lado, cada teoria da
aprendizagem promove énfase e explicacBes sobre elementos especificos. A teoria da
Aprendizagem Significativa enuncia que aprendizagem € a reconfiguracdo e ampliacdo da
estrutura cognitiva na medida em que a nova informacdo detenha valor seméantico para o
estudante (AUSUBEL, 2003), dessa maneira, tais elementos encontrados nos indicadores;
exceto a adequacdo, processo gradativo, memorizacdo (ndo arbitraria e ndo literal), e
capacidade cognitiva, que incidem diretamente sobre esse postulado; sob essa perspectiva,
tornam-se um produto do sucesso de exploracéo desse elementos (AGRA, 2019; PELIZZARI,
2002; SILVA FILHO; FERREIRA, 2022; SILVA; REDONDO; CHIQUILLO-RODELDO,
2018).

Tendo isso presente, encontrou-se na fala de alguns docentes convergéncia de
entendimento de conceituacdo com a teoria da aprendizagem significativa, por exemplo, E1
expde que

(...) alguém passa uma informacdo, ou tenta passar uma informacéo, como
professor, para os alunos e o0s alunos compreendem (..) entdo, isso vai
caracterizando o que nds chamamos... ele vai realmente assimilando, analisando o

conceito e transformando esse conceito (...) A gente ndo, ndo considera elas como
absorc¢do absoluta, mas parte desta informacdo e a parte que a gente adquire,
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parte das informacoes, e agrega ao nosso conhecimento. Entéo, isso caracteriza
aprendizagem-ensino (...)

Sob a mesma Otica, E2 explica que “(...) Aprendizagem... ela... Tem vérios formatos, né?
Formas. E depende muito do... tanto do emissor quanto de quem recebe. Talvez a
dificuldade da aprendizagem seja essa adequacéo sobre o que transmite (...)”.

Ja E5 declara que:

(...) Aprendizagem para mim... € o uso da capacidade cognitiva daqueles
individuos que estdo em sala pra aprender o contelldo que estou transmitindo,
uma coisa € minha didatica e outra é a aprendizagem deles, pra mim seria 0 uso
da capacidade cognitiva deles (...).

A partir desse prisma, a transmissao do conhecimento pode ser consolidada sob dois
espectros, tanto de forma receptiva, ou seja, a absor¢édo ocorre frente a um contetdo em formato
acabado; bem como por meio da descoberta, em que o docente apresenta questdes com a
finalidade do estudante alcancar conclusdes e por fim assimila-las (PELIZZARI, 2002). Cabe
aqui reforcar que ambas as alternativas incidirdo sobre a aprendizagem significativa desde que
0s conhecimentos prévios e experiencias dos estudantes detenham valor balizador diante de
estratégias e métodos utilizados pelo docente (ADHIKARI, 2020).

Tendo isso em vista, ha o favorecimento da retencdo de contetudo a longo prazo, poder
criativo, senso critico, percepcdo e analise da realidade, isto é, resultados da aprendizagem
significativa (AUSUBEL, 2003). Nessa linha, percebeu-se uma intersegdo entre as pretensoes
de ensino dos docentes e de aprendizagem pelos discentes. Sendo assim, para E3, aprendizagem
¢ “(...) pegar aqueles conteudos e desenvolvé-los e aplica-los na realidade (...)”. Ja E7 expde

que é

(...) uma compreensdo melhor e cada vez maior da sua vida, da sua realidade,
ndo é? do seu papel no mundo. O que eu estou fazendo aqui dentro dessa
universidade? Serd que até que ponto esta me atingindo? Mas isso que € 0
conhecimento, ndo é? Aprendeu na medida que ele comeca a fazer uma pergunta,
ele ja est4 refletindo. Entdo isso j& comegou, 0 processo ta ai na pergunta (...).

Por outro lado, G2 explica a aprendizagem por meio da referéncia ao senso critico “(...) as
formas cognitivas que a gente tem, a principio, cognitivas de absorver os conhecimentos que
é passado pelo professor, criando habilidades e absorvendo aquele contetdo que vocé vai
construir criando os seus proprios conceitos (...). Por sua vez, G1 faz alusdo a aplicabilidade
pratica: “(...) entdo, assim, no turismo, logo quando iniciamos, quando eu iniciei estudar

turismo, era uma ansiedade muito forte. Porque eu queria fazer mudancas, néo s6 naquilo
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que eu ia aprender, mas também na minha propria pratica (...)”. Na mesma direcdo, para
G3 (...) Todas as ferramentas e habilidades que sdo necessarias para aquela area do
mercado de trabalho, na qual a gente escolheu. No caso do turismo (...).

Haja vista as pretensfes de ensino e aprendizagem supracitadas, tecnologias e
metodologias de ensino podem auxiliar na qualidade da aprendizagem significativa. Nessa
direcdo, entende-se que no “ensino e aprendizagem os objetivos e 0os métodos de ensino sdo
para favorecer uma aprendizagem, que supera a fixacdo de conteudos e evolui para

desenvolvimento de outros niveis de cogni¢cdo” (PEREIRA et al., 2020, p. 11).

4.2 ASPRATICAS METODOLOGICAS EM AVA

A aprendizagem significativa na contramdo do behaviorismo estabelece a necessidade
da facilitacdo da linguagem, ludicidade na forma de transmissdo etc., da temética (DA SILVA,
2020; PEREIRA, 2021). Nesse raciocinio, o docente detém a responsabilidade de conferir tais
atributos na sua forma de transmissdo do contetdo. “A questdo do ensino ndo se limita a
habilidade de dar aulas, também envolve a efetivacdo de levar ao aprender” (PAIVA et al.,
2017, p. 147).

Além disso, a diversidade metodoldgica se faz necessaria na medida em que ha
heterogeneidade entre as formas de aprendizagem entre os estudantes, e por vezes pela natureza
do contetido ou momento da aula (MONTEIRO; CASTILHO; DE SOUZA, 2019). Nessa linha
“por vez disso, devem descobrir-se, de forma mais eficaz, métodos que favoregcam a aquisicdo
de conjuntos de conhecimentos significativos e Uteis e que desenvolvam motivacdes intrinsecas
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 porqué dessas escolhas.
Bem como, perguntou-se aos discentes as suas percepcdes sobre as metodologias aplicadas.
Percebeu-se que ha uma preocupacéo entre todos os docentes entrevistados em diversificar sua
metodologia de ensino e em utilizar metodologias ativas, eis as declaragdes a partir da pergunta

lhes feita:

E1 (...) inicialmente, a gente usava metodologia de... ndo s6 de levar o contetdo
tedrico para discutir em sala de aula. Como apresentar estudos de casos. Como
apresentar videos e de discutir sobre esses videos, né?, Eu trabalho muito a
questdo de estudo de caso, com apresentagdo de video, discussdo sobre esses
videos, como também a questdo da metodologia ativa fazendo com que haja uma
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inversdo, onde o aluno se torna o protagonista desse processo e vocé faz com que o
aluno pesquise alguns temas sobre determinados assuntos (...).

E2 (...) eu trabalhei com o gameficacdo que era construcao, é jogos de Tabuleiro
(...)(...) comecei a trabalhar com recursos filme (...) trabalhei muito com os jogos
online (...) E trabalhei com uma construcdo de casos de ensino (...).

E3 (...) uma outra que eu gosto muito é a gamificacdo. Mas a gamificacao sempre
como auxiliar, né? Nao como um conjunto total. Entdo, quando eu chego numa fase
de desenvolvimento, onde o aluno ja tem ali uma caminhada com aquele conteldo
onde o aluno ja tem certa leitura, onde o aluno ja debateu (...).

E4 (...) a segunda ja coloco eles como protagonista, primeira parte eu sou
protagonista, na segunda eles sdo protagonistas. Fazer um seminario a gente pode
fazer uma visita de campo. Ent&o, normalmente eu fago trabalho em grupo (...).

E5 (...) Mas eu diversifico, tenho aulas expositivas, tenho aulas dialégicas e tenho
praticas. Dialégicas é quando o aluno também participa, a aula dialégica é quando
acontece... eu sempre divido a disciplina em modulos (...).

E6 (...) tenho hoje realmente utilizado mais metodologias ativas, para além do
filme que eu j& utilizava e dos debates em sala, das exposicdes, 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 noticias e confesso que
0s meninos ficaram apéticos. 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 pos-
graduacgdo, quem é de bacharelado, né? (...) vocé aprende a questdo dos seminarios
e outras taticas vezes em sala de aula ou dinamicas que na hora vocé pensa ali
para dar, né? Uma quebrada nas aulas expositivas e tal (...).

No tocante ao porqué das escolhas, as intencdes foram justificadas pelos seguintes
indicadores: compartilhar conhecimento; adaptacao; aplicacdo pratica; ensino ludico; ensino
pela descoberta; incentivo; protagonismo do estudante; relacdes sociais e senso critico.

Nessa conjuntura, entende-se que as metodologias ativas de ensino, sugeridas nas
declaragbes dos docentes, detém pontos de intersecdo com a teoria da aprendizagem
significativa na medida em que favorecem o protagonismo do estudante, bem como pelo seu
leque de opgdes para diversificagdo metodologica (DIESEL; BALDEZ; MARTINS, 2017;
MACEDO et al, 2018; MITRE et al., 2008). Para além disso, Moreira (2006) conserva as bases
tedricas da teoria da aprendizagem significativa em sua teoria da aprendizagem subversiva, em
que amplia o panorama, e propfe a importancia do questionamento critico-reflexivo do
estudante de forma permanente pelo principio da interacdo social e do questionamento. Entéo,
entende-se que tais atributos séo favorecidos pelas metodologias ativas.

Cabe salientar, os estudos de Ausubel (2003) conferem importancia a aprendizagem por

recepcao, que por sua vez, ndo implica em passividade. Por exemplo, a partir da relevancia 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, € uma possibilidade de aprendizagem quando ancorada nas experiéncias,
conhecimentos e organizadores prévios dos estudantes. Nessa linha, os estudos de Macedo et
al., (2018), que realizaram estudos em uma universidade publica 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 0 seguinte:

G1 (...) existe muitos professores abertos, mas outros professores que ainda d&o
uma aula engessada, ndo e?

G2 (...) na naquelas aulas engessadas ndo aceitavam opinido, ndo é? N&o, ndo,
ndo, ndo 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 experiéncia dele, né? (...).

G3 (...) é assim, foi como eu disse anteriormente, tive boas experiéncias. 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 pratica também é. Tivemos muito assim. Video, aulas e videos. E filmes
educativos com informagdes. Para a gente absorver e debater em sala de aula.
Mas, infelizmente, também teve algumas disciplinas que realmente ndo me agregou
em absolutamente nada. Eu posso citar alguns exemplos aqui. Entdo... A de [xxxx]

(..

Nesse ponto, pdde-se observar que as intengdes dos professores no uso de metodologias,
conforme categorizadas, foram percebidas como positivas pelos estudantes. Ressalva-se que as
criticas de engessamento das aulas, em sua maioria, foram direcionadas a docentes de outros
departamentos que ministram aula para o Turismo, nessa perspectiva, nao se pdde concluir se
esse posicionamento estava correlacionado com algum tipo de receio dos estudantes em expor
sua percepcao, mesmo sendo informados que o sigilo seria assegurado. Aqui, cabe relembrar
que existem linhas teodricas que sugerem que a motivacao interna pode ser influenciada por
fatores externos, nesse caso, pela metodologia de ensino (BELUCE; OLIVEIRA, 2016; DECY;
RYAN, 2000; GUTIERREZ-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 ndo entender o que ela esta dizendo. E os exemplos que ela dizia,
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eu nao entendi desculpa, mas eu ndo estou entendendo, ndo estou compreendendo o
que a senhora esta querendo dizer. Elas davam exemplos sempre da familia do gato,
aqui do papagaio. Entdo, para mim ndo, ndo. Nao. N&do conectava. (...).

J& a teoria da autodeterminacédo indica que a necessidade dos individuos se sentirem
competentes detém influéncia sobre os impulsos internos (DECY; RYAN, 2000). Ausubel

(2003, p. 157) chega a uma conclusédo equivalente ao expor que:

(...) E verdade, como ¢ 6bvio (desde que todos os outros factores relevantes sejam
iguais), que se melhora a aprendizagem, quando as condicbes de pratica se
assemelham muito as condi¢cGes em que acabard por se utilizar a capacidade ou
conhecimento em questdo. Esta aprendizagem também néo tem tantas probabilidades
de ser mondtona e usufrui da vantagem de possuir niveis mais elevados de interesse e
de motivacéo.

Em seguida, perguntou-se aos docentes: VVocé acredita que o AVA ¢é util na sua rotina
de ensino para que ocorra a aprendizagem? Por qué? VVocé poderia ilustrar alguma experiéncia,
de preferéncia, recente? Realizou-se a mesma pergunta da perspectiva da aprendizagem para 0s
estudantes. Os seguintes indicadores foram levantados: adaptacdo; desafios; dinamico;
flexibilidade; hibrido; importancia; interacdo; mediacdo pedagogica; metodologia ativa;
utilidade.

Na percepcdo de alguns docentes e discentes os AVA auxiliam no processo de
aprendizagem na medida em que s&o concatenados a modalidade presencial, isto é, de forma
hibrida, sobretudo, pelo seu valor dindmico 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? VVocé tem, l6gico. Faz aquele esqueleto e vai pensando,
mas ai a dindmica vai junto (...)” por outro lado, os estudantes fizeram alusdo a importancia
da presenca fisica para a fluidez da interacdo, conforme G2: “(...), mas também tem as
desvantagens. Por exemplo, uma dessas desvantagens € justamente essa questdo da falta
de interagdo humana dos alunos com os professores (...)”.

Ja no tocante a utilizagdo de metodologias por meio dos AVA, emergiram desafios de
adequacado e utilizagdo da ferramenta como apoio para aprendizagem. Diante disso, duas visoes
podem ser consideradas no contexto atual, os AVA passaram a ser mais exploradas de forma
instantdnea e obrigatéria de maneira integral na pandemia pela modalidade presencial.
Outrossim, houve uma imposicao do repensar das formas de ensino e aprendizagem por meio
dos AVA (PALMEIRA; DA SILVA; RIBEIRO, 2020; VIEIRA; DOS SANTQS, 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, 0 ensino remoto é mais positivo do que negativo, Eu diria que é um
instrumento, um instrumento Util, sim, um instrumento Util, sim. Mas que ele nédo
depende so é do que ele é enquanto instrumento. Ele depende desse perfil. Tanto do
professor que se adapta ou ndo a esse uso dessa tecnologia, quanto do estudante
que se adapta (...).

E6 (...) eu acho que ele é muito, muito viavel 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 ndo conseguia utilizar. Mas,
tirando os seminarios de praxe, nao consegui. Quando eu disse a vocé, eu tentei
utilizar um que deu certo, foi um brainstorm, mas que é muito, muito pontual, muito
momentaneo. Mas deu certo nas trés turmas que eu utilizei no remoto (...).

Percebeu-se um reforco desse entendimento, bem como expressa um dos estudantes:

G1 (...) E eles passaram por essa adaptacdo e hoje ela estd sempre é... tdo, tdo, tdo
evidente, né? Se atualizarem é sim, é possivel ter. Ter um ambiente de aprendizado
com exceléncia, mas é. Ndo adianta ter uma Ferramenta com Vvérias, é...
habilidades, né? Com vérias opcGes de engajar o aluno. Se, se o professor, ele
também néo fizer a sua parte (...).

As possibilidades de favorecimento da aprendizagem por meio dos AVA séo percebidas
entre docentes e discentes, pois indicou-se um consenso de que os AVA favorecem a criagéo,
partilha, ludicidade, engajamento etc., aspectos que corroboram com as metodologias ativas.
Por outro lado, desafios de aplicacdo na rotina de aulas foram explicitados, pois, como
quaisquer ferramentas de ensino, dependem de modulacdes de formas, perfis de aprendizagem,
perfis de ensino, contexto do conteido, ndo implicando em um produto certo de aprendizagem
pela sua propria natureza, entretanto, detém potencial na direcdo da aprendizagem significativa,
que por vezes, encontram-se latentes.

Nessa diregdo, E2 expoe: “(...) acredito que a ideia do ensino remoto (...) ele tem um
perfil muito especifico de alunos que se da bem com essa, é... com essa modalidade, existe
outro perfil que ndo se d4 com essa modalidade (...)”. Por outro lado, pela dtica da
aprendizagem, o interesse do aluno em contornar obstaculos, como os citados pelo docente,
podem conferir superacdo (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 € isso, mas 0 processo de aprendizado pela internet ele é muito dificil.
Para mim, ela era muito dificil porque faz, vocé puxa mais de vocé, vocé tem que criar
mais, procurar mais. E eu aprendi bastante, muito, foi uma experiéncia, é uma
experiéncia muito boa e para mim foi sim, foi um... E um processo que ele veio
para ficar. (...)
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Em outra via, as contribui¢des da combinacéo dos AVA com metodologias ativas foram
percebidas na visdo de alguns dos docentes, por exemplo, E4 declara que: “(...) aprendendo
decorrer desse, dessa pandemia, que ndo sabiamos de um jogo interativo, entdo a gente
comecou a aprender a lidar com alguns instrumentos virtuais de ensino aprendizagem que
funcionam muito bem e virtualmente. (...). JA E6 exp0e: (...) eu ja trabalhei com histéria em
quadrinhos, historia em quadrinhos para uma parte da avaliacéo. E... nesse agora eu vou
pedir para eles fazerem um documentario. (...). E ainda, (...) entdo assim, ai ja fiz os
podcasts também. Logo la no inicio da pandemia, quando realmente comecarem as aulas,
aquelas nuvens de palavras (...).

Referente as plataformas, o Google Meet, o Sigaa, 0 Moodle, 0 Whatsapp sdo 0s mais
citados para o apoio das aulas. Assim, dentre as vantagens:

GOOGLE MEET - E1 ao expor que (...) a gente se comunica, a gente vé, vocé grava, é...
vocé... Pode rever depois, et cetera. Isso ¢ 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 questdo de usar o moodle, porque eu ja conhecia a
plataforma (...)".

WHATSAPP — E7 “(...) E ai eu estou reforcando isso porque eu tava com um WhatsApp com
a turma, s6 que assim sdo muitos alunos. Diferentemente do que eu tinha nos outros
periodos, e eu acho que 0 WhatsApp ele se mostrou interessante pra essa interacdo, ndo
€? (...)”. Cabe enfatizar, essa percepcdo de interatividade para a aprendizagem, por meio desse
aplicativo, também foi percebida no trabalho de Paulino (2018). Ja os estudos de Dos Santos et
al. (2011) sugerem que os estudantes que interagem mais buscam uma aprendizagem mais
profunda.

Posteriormente, buscou-se uma compreensdo sobre a implicacdo dos AVA e das
metodologias utilizadas, através da mediacgdo de ensino, sobre o protagonismo dos estudantes,

as quais, tratar-se-&o a seguir.

43  AS FORMAS DE ESTIMULO AO PROTAGONISMO

O protagonismo do estudante detém relacdo com a importancia atribuida a cada
momento de aprendizagem, na relevancia percebida em determinado contetdo, seja de natureza
pratica ou idiossincratica, bem como no envolvimento que os recursos, metodologias e
mediagéo de ensino podem proporcionar (AUSUBEL, 2003; DOS SANTOS, 2013; MORAN,
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2018). As relagGes sociais, autonomia, e senso de capacidade também sustentam associacao
com o protagonismo do estudante (DECI; RYAN, 2000), bem como apresentam paralelos
explicativos com a teoria da aprendizagem significativa sobre esse propdésito. A partir dessa
conjuntura, perguntou-se aos docentes: Em sua percepcdo, vocé consegue estimular a
autonomia, senso de capacidade e relacOes sociais dos estudantes? Se sim, discorra sobre essa
experiéncia. Se ndo, explique os seus motivos. Além disso, buscou-se 0 mesmo fundamento de
investigacdo na percepcédo dos estudantes.

Encontraram-se 0s seguintes indicadores relacionados a esses fatores, que foram
levantados pelos docentes: formacdo cidadd; experiéncia académica e de mercado;
aprendizagem pratica; responsabilizacdo; maturidade; estimulo; trabalhos em grupo;
academia/mercado de trabalho; errar/rediscutir; senso critico; metodologia. Ja os discentes
realcaram a aprendizagem pratica, metodologia e trabalhos em grupo.

Um dos docentes realca o estimulo da autonomia como um pilar importante para a
democracia, corroborando com Moreira (2006), bem como com as implicacdes das relagdes
sociais (DECI; RYAN, 2000). Nessa linha, propde o seguinte:

E1 (...) Sim, é importante. Eu acho que € importante isso porque o professor, ele
n&o esta na sala de aula, no meu ponto de vista, s6 para passar contetdo para o
aluno, até pelo fato de o curso de graduacdo, quando o aluno vai para a
faculdade, ele vai é para a se formar, se formar como cidadao (...)

Ja E2 ao propor o trabalho em grupo como fator para o desenvolvimento da autonomia,
conserva 0s mesmos principios, inclusive presentes nas falas de todos os docentes: “(...), mas
no trabalho em grupo, ele vai ter que lidar com as diferencas. 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 reforcado pela teoria da
aprendizagem significativa é a maturidade do estudante diante do seu préprio processo de

formacé&o. Tal fator foi explicitado por um dos docentes:

E3 (...) entdo, vocé comeca a dar ao aluno um caminho de autonomia. Vocé comeca
a fazer com que ele perceba a necessidade da autonomia, porque aquela coisa Magnun,
€ novamente uma crenca particular, ndo é? E... autonomia, ninguém da, certo?!.
Autonomia é vocé quem desenvolve, ndo é? (...).

Por outro lado, a autonomia dos estudantes pode oscilar para uma dependéncia de
aprendizagem, diante do contexto e cenérios de ensino (BRANDAO; CAVALCANTE;
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TEMOTEO, 2014). Naturalmente, um estudante que conserva em si a predisposi¢do para
aprender, que busca o protagonismo sobre a propria aprendizagem, infere-se, frente aos
argumentos levantados até aqui, diante de uma mediacdo de ensino convergente, métodos etc.,
que favoreca a esse impulso, a ocorréncia da aprendizagem significativa pode ser facilitada.
Por outro lado, no espago académico existem diferentes perfis de aprendizagem (DOS
SANTOS et al., 2011), isso implica, do ponto de vista docente, em uma autocritica continua

sobre os desafios que se fardo presentes. Nessa direcdo, conforme um dos docentes:

E5 (...) eu tento... se funciona, o0 modo como eu tento, alguns alunos... eu consigo
perceber, aqueles mais... que falam mais, que conseguem expor mais, acredito
gue sim, quando olho o resultado do produto, poderia dizer que boa tarde da
turma, mas tem alunos que a gente ndo consegue alcancar mesmo, eu teria
limitagOes didaticas pra alcangar determinados perfis de alunos, mas ndo sei te dizer
bem qual esse perfil de aluno que néo consigo alcangar muito (...)

Tendo isso presente, reconhece-se o esfor¢o dos docentes do curso de turismo da UFPB,
mediante suas concepcOes e metodologias, sobretudo, por meio das relagdes sociais, para
reforgo do protagonismo do estudante, em converter estudantes passivos em ativos, bem como
expressa E6 “(...)porgue, como a gente trabalha, muito em grupos, né? Entéo, assim. Eu
acho que mais ou menos isso vai sendo reforcado a partir da autonomia que o trabalho
em grupo da ao aluno (...) “. E ainda, “(...) quando vocé sabe, tira um aluno da zona de
conforto dele, porque na realidade ele nunca viu aquele contetdo muito bem. E ai, quando
vocé proponha atividades que que vao além (...)”.

Ja na fala de um dos estudantes, percebeu-se convergéncia com esse entendimento,
supondo-se que, “desejo de conhecimento”, diante do contexto, ¢ sindnimo de protagonismo,
assim, tem-se:

G2 (...) Cada um da a sua opini&o sobre um determinado assunto. Na [xxx] por
exemplo, tinha muito dessa dindmica o [xxx]. Também tinha uma proposta assim de
jogos, que era uma metodologia, assim... mas que deixava a gente mais assim...
aumenta, assim, 0 nosso desejo de conhecimento (...)

Acrescenta-se que isso corrobora com os estudos de Branddo, Cavalcante e Temoteo
(2014), que buscaram compreender o processo de aprendizagem dos estudantes de turismo e
hotelaria da UFPB soba aprendizagem a perspectiva andragdgica, pois sugerem que 0S
estudantes de turismo se percebem como propensos ao protagonismo sobre o0 proprio processo
de aprendizagem, bem como abertos e sensiveis as metodologias e mediacao de ensino.

Ja no tocante ao senso capacidade, percebeu-se uma ponderacéo relevante na fala de um

dos docentes ao sugerir condi¢des para que isso ocorra. Assim, expde que:
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E3 (...) é a boa qualidade de avaliacdo. A avaliacao, ela tem muito a ver com esse
senso de capacidade, porque se vocé constréi modelos de avaliacdo 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 percepgdo que ele tem da sua prépria capacidade. (...)

Nessa perspectiva, “pela fungdo formativa o docente tem uma visao do desenvolvimento
das atividades, como uma forma de controle do rendimento de cada estudante, bem como
melhorar as deficiéncias na conducdo 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 psicolégico proporcionado pela percepgdo de
importancia diante de um determinado conteddo de aprendizagem. Nesse raciocinio, entende-
se que essa nogdo de importancia pode ser explicada pela 6tica de diversos fatores, entretanto,
a autonomia, o senso de capacidade e relagcbes sociais, postulados pela teoria da
autodeterminacéo, representa um norte, na medida em que podem ser exploradas pelos docentes
em sala de aula.

Em outro prisma, a graduacdo em turismo detém um apelo da associacdo de teorias as
aplicacdes préaticas para que a aprendizagem seja percebida como relevante (DE ALMEIDA
SEIXA et al, 2017). Nesse sentido essa percepcao foi explicitada tanto pelos docentes, bem
como pelos discentes. Entdo, percebeu-se que as propostas de metodologias ativas, e no¢des de
potencialidade dos AV A apresentadas nos discursos, mostram-se coerentes.

No que se refere a pratica de utilizacdo dos AVA e suas contribuicdes para o
protagonismo dos estudantes, sob formatos especificos de usabilidade, percebeu-se uma maior
necessidade de compreensdo desses ambientes na direcdo de uma adequacdo de uso. Nesse
prisma, E4 indica tal necessidade: (...) a gente... eles séo nativos digitais, a gente é Imigrante,
né? (...). J4 E6 explica que: “(...) entdo, jogava com a pergunta chave, abria um Jamboarde
eles escreviam. Esse deu certo, ficou legal. Mas o painel de noticias, como eu disse, ndo foi
pra frente. Pelo menos ndo com a minha turma (...)”. A partir disso, tem-se a seguinte
reflexdo, em dados momentos, em que medida as formas de utilizacdo do AVA e o perfil da
turma detém valor de causalidade no envolvimento e protagonismo dos estudantes?

Nesse sentido, E7 expde que

(...) Anexa video, abrir espaco para vocé, inserir tarefas, né? Abrir espaco para
abrir um férum, 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 questdo dos (xxxx). Quer dizer, eu acho que a gente poderia trazer
para melhor. Mas para organizacao do dia a dia, né? E pelo jeito, sdo poucos os que
usam porque os meus alunos dizem que é novidade (...)

Existe uma ideia consolida do potencial de interacdo e estimulo ao protagonismo do
estudante etc., imanentes aos AVA. Nesse sentido, percebeu-se um reforgo da necessidade da
reflexdo supracitada em momentos que esses atributos ndo sdo alcancados. Por exemplo,
conforme a fala de E6: Se comparar o presencial em comparacéo com o remoto, 0s meninos
realmente participam muito mais (...). Contudo, apesar de ndo ser o foco desse trabalho,
outras questdes que sugerem o insucesso da utilizacdo dos AVA sao trazidas a tona, bem como

expressa um dos docentes.

E5 (...) por que alguns alunos, nem todos, depende do dispositivo que ele tem em
casa, pra poder ta assistindo aula, por que de celular ndo assiste muito bem, mas
pelo PC ele consegue fazer a pesquisa, acessar o site que eu t6 falando,
acompanhar a [xxx], melhor do que em sala de aula (...).

Sob a mesma 6tica G2 expressa que: “(...) E também essa questdo também dos problemas
de conectividade, porque, por exemplo, a minha internet, ela oscila bastante. As vezes eu
ndo consigo ter um audio. Assim, do que é passado, eu preciso entrar e sair, também (...).

A partir desse contexto, tendo em vista um olhar especifico sobre o processo de
aprendizagem, sugere-se que existe uma equivaléncia de responsabilidades tanto de discentes,
bem como de docentes sobre o protagonismo da aprendizagem, que por sua vez, ¢ influenciada
pelo protagonismo do ensino, seja por agdes, métodos que estimulem o senso de capacidade e
relacBes sociais, tecnologias, em uma adequacdo e reflexdo constante sobre a qualidade de
transmissdo do conhecimento na direcdo da aprendizagem significativa (SCHIEHL;
KEMCZINSKI; GASPARINI, 2017).

Posteriormente, almejou-se compreender as formas de organizacdo para a exposi¢do dos
conteddos, a fim de analisar o seu potencial significativo, um dos elementos necessarios para a

aprendizagem significativa.

44 A ORGANIZACAO E A EXPOSICAO DE CONTEUDOS

A organizagdo e exposicdo de um determinado conteddo s&o considerados

potencialmente significativos quando a sua estruturagdo favorece a uma condi¢do psicologica
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de percepcéo de relevancia de um determinado tema pelo estudante (CALDAS; DE OLIVEIRA
SIQUEIRA, 2019; ROESSGER; DALEY; HAFEZ, 2018). Nessa dire¢cdo, Ausubel (2003)
estabelece que o sequenciamento das informacfes, de concepgdes gerais para aspectos
especificos de um dado contetdo, constitui-se de elemento fundamental da aprendizagem
significativa, pois contribuem para o poder da explicacdo, bem como para a estabilizacdo do
novo conhecimento na estrutura cognitiva.

A partir da leitura da aprendizagem significativa, Novak (1993) propds os mapas
conceituais, aceito, também, como uma metodologia ativa (GOUVEA et al., 2016), que é uma
forma gréfica de mapeamento de um contelddo, em que as no¢des gerais desencadeiam as
noc¢Oes especificas, na medida em que as palavras, verbos, e termos-chave conversam entre si.
Diante disso, entende-se que esse principio pode balizar tanto a forma em que um contetdo €é
organizado, na sua exposicao, tal como na assimilacdo pelo estudante.

Por isso, nessa linha, perguntou-se aos docentes: Ao preparar o design da exposi¢do dos
conteldos para aprendizagem, quais etapas e quais estratégias vocé considera? Na sua
concepcao, o AVA auxilia no processo, como? Se ndo, por qué? Para além disso, buscou-se
entender a validade dessas estratégias na percepcao dos estudantes.

Averiguou-se, nas falas dos docentes, que o mapa conceitual ndo é utilizado, de forma
taxativa, a luz de sua definicdo, para organizacao e exposicao dos conteudos. Por outro lado,
notou-se elementos que o constitui em algumas praticas 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 facil do aluno guardar esses termos, esses conceitos e a partir
dai, ele desenvolver o conteildo como um todo(...)”. Sob as mesmas estratégias, E5 realca que
“(...) Vamos do todo. Acho que o embasamento tedrico fundamental e eu parto para a
construcdo dos slides, onde coloco pontuacBes-chave e algumas citacGes que eu acho
importante desenvolver. E 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 estruturacdo de um mapa

conceitual, Quadro 5.



Quadro 5 - Atributos do mapa conceitual

Categorias

Caracteristicas

Informacdes relevante

Mapa Conceitual Bom
(MB): indica maior
compreensdo do tema

Contém informacdes conceituais
relevantes, esta bem
hierarquizado com o conceito
inclusor no topo, em seguida 0s
intermediarios e posteriormente
0s mais especificos.

Palavras de ligacédo
adequadas; com
ligagOes cruzadas;

auséncia de repeticédo de
conceitos e informagodes
supérfluas; proposicoes
corretas.

Mapa Conceitual
Regular (MR): indica

Apresenta (alguns) conceitos
centrais do tema, mas, ainda

As palavras de ligacdo e
0S conceitos ndo estéo
claros. Realiza ligacGes
cruzadas ou ndo. Muitas

compreensdo do tema

trabalhado.

pouca compreensdo do|assim, com uma hierarquia|. ~ :
. informacdes detalhistas

tema apreciavel. .

e a repeticio de

conceitos

Hierarquia bésica,

demonstrando
Mapa Conceitual |Ndo apresenta 0s conceitos | sequéncias lineares e
Insuficiente (MI): | centrais do tema, muito pobre em | conhecimentos  muito
indica auséncia  de|conceitos sobre o conteldo |simples. Faltam

relacBes cruzadas, com
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palavras de ligacdo; sdo
muito simples.

Fonte: Junior e Gobara (2016, p. 458)

A disposicao hierarquica de um contetdo incorre na diferenciacdo progressiva, em que
os elementos gerais, amplos, representam o nucleo da base intelectiva e os especificos sdo
ramificagdes (PUHL; MULLER; DE LIMA, 2020). Concomitantemente, o conhecimento
assimilado promove a reconciliacdo integradora, etapa que se caracteriza pela lucidez do
estudante em comparar, analisar e criticar o seu proprio conhecimento (MOREIRA, 2006).

Os estudos de Esplendori, Kobayashi e Piischel (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 logico de um contetdo, potencial
significativo, detém implicacdes sobre os estagios da profundidade do seu dominio. Tais nogdes

foram percebidas na fala de alguns dos docentes:

E3 (...) Eu Acredito, é... meu... meu planejamento esta sempre em cima dessa dessas
3 questdes ai. O objetivo, as competéncias que eu quero que o aluno adquira. Nao é
aquela famosa pergunta?.... é ao final desta aula, o aluno vai ser capaz de, né? E
a metodologia que ai é onde eu... ai eu vou escolher uma daquelas metodologias
que eu falei la atras, eu prefiro a taxonomia de Bloom (...).
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E4 (...) eu fago sempre essa linha, né? Onde a gente vai ter primeiro uma teoria, 0
segundo a uma teoria mais pratica, digamos assim, gente, eu coloco os alunos
para exercitarem a fala, E A capacidade analitica e ndo se... num terceiro
momento, campo onde a gente vai desaguar todo esse conhecimento e depois
trazé-lo de volta em forma (...).

E7 (...) Ai eu quero na aula de [xxxx], ai eu quero que ele fale sobre o que é a [xxxx].
Eu quero que ele reflita o que eu falo quando eu digo que ha um processo de [xxxx],
eu quero que ele reflita. E que, por exemplo, e [xxxx], qual é o papel do turismo?
Eu quero que ele reflita (...).

Ja os estudantes reconheceram elementos do potencial significativo do conteido na abordagem
de alguns professores, conforme expresso na fala de G3 “(...) tinha professores que vocé que
seguiam a ldgica que era dada. A introducao era mostrar os conceitos e depois que tratava
com as opinides E os conceitos que o aluno formava com o embasamento daquele conselho
gue esta apresentado, segundo as literaturas, né? (...)*.

Por outro lado, no tocante a organizagdo dos conteudos, na qual entende-se deter
implica¢des sobre o potencial significativo, G1 aponta que “(...) outros ndo, era muito
aleatorios, entdo vocé ndo conseguia meio que saber o qual seria o0 proximo assunto para
a proxima aula. Entao era meio do jeito deles, assim... e da boa vontade do tipo de contetdo
que eles queriam trazer para a sala de aula (...)".

Em suas concepcOes sobre a aprendizagem significativa, Moran (2008) sugere que 0
potencial significativo de um conteido também tem relacdo com suas formas de transmissao
por meio da na utilizacdo de videos, de imagens, no tipo de metodologia, aplicabilidade préatica
etc., ao passo que Ausubel (2003) se concentra, aléem da hierarquizagdo do contetdo, elemento
central desse atributo, nas formas de linguagem, nos recursos linguisticos.

Sob esses aspectos, um dos docentes explicita que

E6 (...) tento usar quando consigo muita imagem e video, mesmo que sejam videos

curtos, um minuto e dois minutos, mas que estdo dentro dos mesmos slides
também para refletir em sala de aula. Costumo fazer muitas perguntas para eles

().

Ja E5 esclarece que: “(...) cada aula tem o contetdo principal, o nome da aula, ai pra
aula, algumas dessas aulas tem slides, as aulas que sdo mais dialdgicas, vou muito pelo
fluxo que eles me trazem (...).

Em outra via, ndo se pode desprezar, nessa otica, que o feedback detém valor para o
favorecimento do potencial significativo. Nesse Raciocinio, Ausubel (2003, p. 172) enuncia

que
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Este principio também se aplica aos tipos de aprendizagem intratarefas, nos quais cada
tarefa componente (bem como conjuntos integrais de matérias) tem tendéncia a ser
composta por conteldo e a manifestar uma organizacdo interna propria. A
consolidacdo, como é ¢ébvio, alcanca-se através da confirmagdo, correcdo e
clarificacdo, no decurso do retorno (feedback), e através da pratica diferencial e da
revisdo, no decurso da exposic¢ao repetida, com retorno, ao material de aprendizagem.

Entdo, perguntou-se aos docentes: VVocé costuma dar feedback aos seus alunos? Como? Obteve-
se as seguintes falas:
E1 (..) por exemplo, aqueles alunos que foram nao foram bem no
desenvolvimento de uma atividade onde ele deveria aplicar um contetido, uma teoria,
em um ambiente pratico, ai a gente procura explicar, ndo sé 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 (...).

Ja E2 explica que “(...) Eu gostaria de saber porque gostaram. Por que se ndo gostarem, por
gue se ndo gostaram da metodologia, se gostar do filme, de sugerir um filme, tem um filme,
eu trabalho em sala de aula que foi uma sugestdo de um aluno (...)".

Infere-se, portanto, que os feedbacks podem direcionar a aprendizagem, bem como as
formas de ensino. Faz-se necessario que sejam continuos durante todo o percurso da
aprendizagem (AUSUBEL, 2003; BORGES et al., 2014). Por outro lado, perceberam-se
desafios de sua aplicacdo na pratica de alguns docentes, sobretudo, pelo principio da partilha
individual, coletiva, e continuidade, balizada pelas experiéncias dos discentes.

Assim, teve-se o seguinte: E3 ““(...) quanto a avaliacdo € o feedback, a nota em si ndo é
um feedback, a nota em si ndo é um feedback, mas a discussdo, coletiva, infelizmente néo
tem (...). E5 “(...) muito, na prova escrita costumo escrever, ndo vou dizer que e pra todos, na
prova escrita eu posto por questdo, assinalo algumas coisas, mas sempre apds a prova eu
faco uma revisdo com eles (...)”. Naturalmente, o tamanho da turma, bem como o tipo de
estrutura disponivel para o docente pode interferir nesse processo.

Entretanto, um dos docentes reconhece que

E7 (...) porque como eles saem dessa zona de conforto, as vezes eles ficam tdo atonitos
que eles ndo conseguem relacionar uma coisa com a outra. Mas aquilo desperta o
incdbmodo, ndo é cobmodo do que, que isso tem a ver com isso? Por que ela fez isso?
Né&o sei 0 que. E ai, quando vocé traz esse incdmodo para vocé, esclarecer para
vocé construir a partir do incdmodo, eu acho muito interessante, e € por isso que
o feedback é legal (...).

As formas de percepcdo de aplicacdo do feedback pelos docentes convergem com a

percepcdo dos estudantes, conforme relata G1: “(...) outros que faziam no modo tradicional,
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Ihe retornava a sua atividade com as correcdes. E a nota e dizia, onde vocé teve éxito...
Onde vocé deveria melhorar... Se errou, qual foi o erro... E te dava ai uma op¢do de vocé
melhorar a nota. Certo? (...)”.

Em complemento, buscou-se compreender a utilizacdo dos AVA e suas implicaces no
potencial significativo do conteudo, isto €, na organizacdo, exposi¢édo e feedbacks do conteudo,
bem como explorado pelos estudos de Prado, Vaz e Almeida (2011). Sendo assim, percebeu-se

uma percepcéo de utilidade dentre alguns docentes, bem como expresso na seguinte fala:

E1(...) Feedback que vocé pode tranquilamente fazer através do forum, no forum
da disciplina, ou através do chat, ou numa aula mesmo, sincrona onde vocé, na
aula sincrona, vocé pega aqueles aqueles pontos positivos que se destacaram durante
o sistema de avaliacdo, vocé faz e também pega os fundos negativos que se destacaram
durante o sistema de avaliacdo (...).

Por outro lado, alguns desafios de utilizacdo dos AVA emergiram nas exposigdes, conforme
expresso por E4: <(...) é na propria aula que ele coloca a divida dele em relacdo a ele ou a texto
sim. Ai eu respondo, mas no Sigaa... eles usam muito pouco. Para isso eles usam, mas sabe
0 qué? Eles pegam o meu namero no grupo do WhatsApp, me manda uma mensagem
privada (...)”. Na mesma direcdo 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 esta discutindo,
que o outro aluno também esté percebendo (...)".

Ja no tocante a organiza¢do do conteudo, G2 percebe que: “(...) entdo, no formato
online, era organizado no Sigaa, tinha cada disciplina. Entdo ali eles alguns, ndo e? Eles
alimentavam, podiam seguir o cronograma e alimentando com o conteddo que seria
estudado naquela semana (...).”

Diante disso, entendeu-se que existem elementos que incorrem no potencial
significativo dos contetidos nas préticas docentes, mas ndo de forma taxativa, isto &, pela
hierarquizacdo e concatenacdo de conceitos, tal qual prenuncia a teoria da aprendizagem
significativa. J& do ponto de vista da utilizacdo dos AVA para essa finalidade, percebeu-se que
docentes e discentes enxergam o seu favorecimento para o potencial significativo do contetdo,
por outro lado, sob um recorte da aprendizagem, averiguou-se algumas dificuldades de
operacionalizacdo dessa ferramenta na dire¢cdo da organizagédo, exposicdo elaboracdo de
feedbacks continuos aos estudantes.

Cabe salientar que um material potencialmente significativo ndo constitui garantia da
aprendizagem significativa, dentre os fatores, “frequentemente, os professores ensinam e 0s

alunos apreendem materiais de instru¢do logica e potencialmente significativos como se
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possuissem um cardcter memorizado e, logo, caso exista retengdo, esta faz-se de forma
ineficiente e com dificuldades desnecessarias (AUSUBEL, 2003, p. 30).

45 A AVALIACAO DIAGNOSTICAS DOS SUBSUNGCORES

O fator mais importante postulado pela teoria da aprendizagem significativa é a
exploracdo do conhecimento prévio no processo de aprendizagem. Todo esfor¢o em converter
um material em potencialmente significativo, bem como o protagonismo do estudante, pode ter
pouco ou nenhum efeito, a luz dessa teoria, caso o processo de aprendizagem ndo encontre norte
nos conhecimentos prévios, subsungores, dos estudantes (AUSUBEL 2003; GURLEN, 2012;
MYSTAKIDIS, 2021; SUNASUAN; SONGSERM, 2021). Sob esse principio, buscou-se
compreender a exploracdo desse fator no transcurso das aulas de turismo. Por isso, perguntou-
se aos docentes: Vocé costuma realizar uma avaliacdo diagnostica antes das apresentacoes
tematicas, sobre o que os estudantes ja sabem em relacdo ao contetdo pretendido? Se sim, que
estratégias voceé utiliza? Procurou-se uma compreensao, também, da perspectiva dos estudantes.

Percebeu-se que ha docentes que buscam de forma deliberada entender o que o estudante
ja conhece, como por exemplo E2: “(...) eu lembro exatamente a avaliacdo diagndstica, eu
fizcom a turma do [XXX]. Eu peguei uma charge 14, eu trabalhei quadrinhos também em
sala de aula. Nesse dia trabalhei Mafalda. Na mesma direcdo, E6 sustenta a mesma
preocupacdo “(...) eu sempre tento perceber qual a percepc¢ao deles do contetido que vou
ministrar, até porque alguns dos contetidos que vou ver com eles, eles ja 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 € ja tiveram ou deveriam
ter tido antes de estarem assistindo a minha disciplina vou 14 nos termos chaves
novamente (...)".

Ja outro docente expde que

E7 (...) é entdo 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 vocé estd falando sobre a aquisicdo de conhecimento, a
construcdo do conhecimento, né, da epistemologia [XXX] Entao, assim, é incoerente
eu ndo falar de conhecimento de producéo, de conhecimento sem saber do
conhecimento prévio que o aluno tem sobre o tema (...).

A experiéncia dos estudantes € um elemento que traz indicativos dos seus conhecimentos
preexistentes (AUSUBEL, 2003; MOREIRA, 2006; VYGOTSK, 1976). Sob esse principio, E5
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exemplifica: “(...) por exemplo em ralacéo [xxxx] eu pergunto, qual os lugares da PB que
vocé conhece, 0 que vocé ja visitou, qual a diferenca, o que vocé sentiu? (...)”. Por outro

lado, apesar de ndo explorar esse elemento, um dos docentes reconhece a sua importancia

E4 (...) isso é uma coisa que eu ainda preciso realmente desenvolver. E, eu ja
havia pensado nisso. Mas confesso que nunca incorporei, nesse tempo, até, até
porque, veja s0. Ndo é dando desculpa, nao é. Mas apesar de ter [xx] anos aqui, SO
dentro da UFPB a gente &, eu vim ter um pouco de formagdo didatica no doutorado,
né? E, eu digo um pouco mesmo, ndo é? A gente néo é treinado para ser professor

().

O conhecimento é constituido por uma linguagem, a matematica, historia, turismo,
administracdo etc., renem uma linguagem propria, respectivamente, e cada nivel de
complexidade dos seus estagios de composicdo pode ser traduzido em conceitos menores,
compativeis com as percep¢oes individuais (AUSUBEL, 2003). Lembra-se que a teoria da
aprendizagem significativa encontra inspiracdo na corrente cognitivista, dessa forma, assim
como na légica de funcionamento de computadores, em que cddigos, algoritmos, que se
conectam pela equivaléncia l6gica em blocos mais simples em estruturas informacionais ja
fixadas, na direcdo de uma linguagem mais complexa, da-se a aprendizagem dos individuos.

Acrescenta-se que Vygotsky (1976) levanta a importancia da familiaridade da nova
informacdo para sua posterior assimilacdo. Entende-se, nesse ponto, similaridade de
proposicBes com a teoria da aprendizagem significativa. Nesse sentido, linguagem e simbolos,
com as diversas formas de veiculagédo e formas que podem assumir, encontram na significacdo
inerente de cada estudante o sentido da aprendizagem significativa (MOREIRA, 2003;
TAVARES, 2004). Nessa linha, ndo se percebeu, na fala de alguns dos docentes, estratégias
definidas, a luz da teoria da aprendizagem significativa, para compreensdo dos conhecimentos
prévios dos estudantes. Por outro lado, evidenciaram a nocao de importancia desse conceito,
bem como foi expresso por E4, tal como um esforco para explora-lo. Assim, um dos docentes

explica que

E2 (...) quando a gente trabalhou, o [XXXX], mas ali, quando ai, pronto. Ai eu estava
com a area [XXXX] de P2. Mas 0s meninos nao tinham visto [XXXX] em nenhum
momento. E ai eu tive que parar o meu conteido, porque pra a gente atingir o
objetivo da gente, eles precisavam entender (...).

Sob as inquietacbes para entender as implicacGes da exploracdo dos subsucores, 0s
estudos de Viana (2011), que realizaram investigacOes, em um curso de Pedagogia do curso

superior federal, para compreensdao da aprendizagem da geometria, apresentam niveis de
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compreensdo a partir do contexto dos conhecimentos previos, Quadro 6. Ressalva-se, apesar de
ser um contetdo matematico, entende-se permitir raciocinios analogos para orientacdo de

tematicas relacionadas ao turismo.

Quadro 6 - Conhecimentos prévios e niveis de compreensdo

Os sujeitos identificam e nomeiam uma figura geometrica pela

Em um nivel 1 e
sua aparéncia global

Em um nivel 2 Sao descritas propriedades das figuras
Em um nivel 3 S&o estabelecidas relagdes entre os conceitos
O sujeito pode comparar outros sistemas geométricos

Em um nivel 4

diferentes

Fonte: Viana (2011, p. 21).

A partir da concepcdo de um dos estudantes entrevistados, percebeu-se convergéncia
com as abordagens de alguns professores, assim, G2 explica que (...) Era perguntado ali no
inicio da aula, quando ia iniciar um assunto novo, fazia ali uma pré. Uma pré-
conceituacdo com base nos conceitos do aluno, até mesmo da experiéncia, ndo é?! Para
poder passar o conceito”. Para além disso, a posterior experiencia relatada converge com o
principio da aprendizagem significativa, em que o sentido tera carater substancial para o

individuo na exploracdo dos subsuncores

G2 (...), mas recentemente eu tive uma experiéncia que nao foi agradavel nem para
mim e nem para a turma. Que a professora quis falar de um assunto e ela
perguntou: Vocés sabem o que é [xxxx] ai ninguém sabia responder e ela foi
agressiva: Me responda; em questionar, dizendo: vocés estdo na quinta fase. E ndo
sabem o que é [xxxx] Sé que se poderia até saber, eu entendo que até entdo eu ndo
sabia, mas eu s6... Eu sabia, mas com outro significado é que seria um [xxxx] (...)

Por outro lado, G1 expde: “(...) Era simplesmente, ele entrava em sala de aula, falava,
falava, falava, ndo buscava assim saber buscar, o que cada aluno tinha a sua prépria
opinido ndo €, ndo se viam. Mas assim, dependia muito, muito de cada professor, de cada
metodologia (...)”. Em complemento, G3 faz algumas ponderagdes “(...) vVOcé como professor,
vocé pode sim, citar, as tuas acdes que lhe ocorreram, mas vocé precisa, também, trazer a
situacdo da realidade do aluno quando ele ndo esta entendendo (...)”.

E natural que os individuos busquem ser capazes de aprender (DECI; RYAN, 2000),
nessa direcdo, quanto mais aprendem mais buscam aprender (AUSUBEL, 2003). E esse senso
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de capacidade detém implicacdo para o protagonismo na aprendizagem (DECI RYAN, 2000).

Percebeu-se indicios dessas proposic¢bes na fala de um dos discentes:

G3 (...) eu disse: ndo, professora, é, volte novamente o assunto. E ai... A turma
comecou a se chatear porque eu ndo estava entendendo, ela tentando me explicar.
Ai eu ndo consegui de forma nenhuma, e ai ela disse depois a gente se fala. Ai eu
néo procurei mais ela simplesmente eu tranquei (...)

Por outro lado, percebeu-se um reforco dessa conjetura na fala de um dos estudantes, assim, G3
faz alusdo a uma de suas experiéncias “(...) €U consegui acompanhar, ndo sei se é porque eu
estava com tanta sede, eu. Eu ja tinha lido tanta coisa. Eu ja tinha video de cursos basicos
de da area de turismo (...).

Tendo isso exposto, torna-se propicia a seguinte conjectura: E quando ndo existem
conhecimentos prévios adequadas para a ancoragem direcionada da nova informacgdo? Nesse
sentido, Ausubel (2003) propde um conceito, a fim de promover solugdes para esse problema,
que sdo os organizadores prévios. Em termos praticos, sdo recursos da linguagem como
metaforas, analogias, comparacdes etc., bem a utilizacdo de apoio de recursos visuais, filmes,
imagens etc. Observa-se que devem conservar os principios de familiaridade dos estudantes,
diante das informagdes. A titulo de exemplo, os estudos de De Sousa Martins et al., (2020)
buscou entender as videoaulas como organizadores prévios no ensino em saude durante a
pandemia. Ja os estudos de Brum, Schuhmacher, e Da Silva (2016) visaram a utilizacdo de
documentérios enquanto organizadores prévios no ensino de geometria ndo euclidiana. Ambos
os trabalhos sugeririam que 0s organizadores prévios sdo viaveis e eficientes em prol da
aprendizagem significativa.

Sendo assim, perguntou-se aos docentes? E quando os estudantes ndo apresentam
conhecimentos que tenham relagdo com a tematica, vocé utiliza alguma estratégia? Qual? VVocé
acredita que o AVA pode ser Util nesse processo, como? Buscou-se compreender, também, a
percepcao dos estudantes nessas questdes.

Sendo assim, E1 declara: “(...) eu diria assim, na internet, onde vocé tem uma
informacdo que vocé queira que o aluno que tem a capacidade de absor¢do mais visual...
entdo voceé traz videos do YouTube para que ele entenda (...)”. Ja E4 fala que: “(...) como
estratégias, pra ndo dizer que nado usei nada de novo, mas foi o AVA que permitiu, uso
aquele jogo de palavras, o que vocé entendeu por isso? Dai eles jogam as palavras (...)".
Posteriormente, percebeu-se alguns desafios de aplicagdo tanto pela utilizacdo dos
organizadores prévios, bem como pelo a utilizacdo dos AVA.

Nessa direcdo um dos docentes reflete o seguinte
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E3 Eu faco o debate sobre os textos para tentar compreender qual o nivel de é
compreensdo de absorcédo que o aluno tem. Mas realmente é uma coisa muito
dificil vocé lidar com o desnivel dentro da sala de aula. Porque ha quem vocé tem
que atender. Mas essa € a resposta. A gente cai aqui na pergunta mais dificil do mundo.
O que € justo?

Reconhecendo tais desafios, sugeridos pela fala do docente, os estudos de Araujo et al.(2013),
que teve como local de estudos a Universidade Federal de Vigosa — UFV, discorre sobre uma
solucéo institucional implementada. Entéo, descrevem que “a UFV instituiu no ano de 2000 o
Programa de Apoio Didatico as Disciplinas Basicas (PAB) ou Programa de Tutoria, um
programa de acompanhamento académico destinado aos estudantes com deficiéncia no
conhecimento prévio.” (ARAUJO et al., 2013, p.3)

Para além disso, notou-se evidéncias da importancia de pontos de familiaridade que
devem ser consideradas, mesmo por meio dos organizadores prévios. Bem como sugere uma
experiéncia de ensino relatada por um dos docentes, que traz a tona a absorc¢éo representacional
e simbdlica (AUSUBEL, 2003).

E3 (...) entdo, essa menina, ela tem dificuldades, sim. Ela traz 2 tipos de
dificuldade, ela traz a dificuldade linguistica e traz a dificuldade cultural em téo
os exemplos que eu dou para ela. Nem sempre sdo exemplos que séo tao claros.
Porque a cultura dela é bastante distante da nossa. Entdo, por exemplo, uma vez
eu tentei usar a metafora do casamento para explicar uma relacdo entre [XXX].
S6 que na cultura dela, o casamento é algo... E bastante distinto do que na nossa
cultura né? Entdo a gente sempre se depara com esse tipo de desnivel e faz aquele
esforco. A gente se desdobra, mas sempre vem aquela quest&o. E de até onde eu posso

suprir. (...).

As acles deliberadas na exploracdo dos organizadores prévios, bem como pelo apoio
dos AV A foram percebidas em poucas a¢Oes. Naturalmente, surgiram dissonancias estruturais,
quantidade de alunos a serem atendidos, perfis distintos dentre os estudantes, mas lembra-se, ,
esse estudo visa uma énfase no processo cognitivo da aprendizagem, a fim de balizar, inciativas
institucionais, tal como foi exemplificada pelo estudo realizado na Universidade Federal de
Vigosa. Contudo a teoria da aprendizagem significativa também se debruga sobre questdes
afetivas e psicomotoras.

Ja na perspectiva dos estudantes, G1 que concorda com G2 expde que: (...)
remotamente. E passava tanto contelido, mas tanto contelido, era tanto contetido no Sigaa,
que eu tinha muita, muita dificuldade, muita dificuldade para entender. Essa condicdo entra
em choque com a percepcao 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 as informagées, nos
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AVA, imanentes dos espa¢os online, faz-se necessario treinamento para a sua utilizacdo, para
que ndo haja falso percepcdo de que o potencial da ferramenta, por si, seja garantia de
aprendizagem.

Percebe-se a repeti¢do dessa logica na fala de G3 “(...) no proximo periodo, ou no
outro, para pagar de maneira presencialmente para ter uma interacdo melhor comele (...)".
Isto é, o fator interatividade que € um potencial dos AVA, pode ser tdo bem explorada no ensino
presencial, bem como no ensino remoto.

Ja do ponto de vista de Moreira (2006) e Ausubel (2003), existe uma logica linear,
gradativa, respaldada pelos conhecimentos prévios, portanto, o grande volume de informacéo
que ndo dialoga entre si e que desconsidera os principios gradativos de evolugdo, tendem a estar
em desacordo com a aprendizagem significativa. Entdo, a partir desse conjunto premissas que

o0s organizadores prévios podem auferir valor para aprendizagem.

4.6 OS INDICADORES DAS PERCEPCOES

Por fim, a partir dos elementos abordados na teoria da aprendizagem significativa,
explorados em cada pergunta, elaborou-se um quadro com as percepgdes de docentes e
discentes, bem como da operacionalizagédo das a¢Oes de ensino dentro de cada aspecto da teoria
explorada, Quadro 7.

Quadro 7 - Indicadores das percepcdes docentes e discente
Principios Docentes Discentes
transferéncia de saberes, processo gradativo,

« - e . ~_'|capacidade
« adequacdo, aplicacdo pratica, memorizagéo, -
Percepcéo de ~ : : cognitiva, processo
; troca, construgdo coletiva, capacidade .
aprendizagem gradativo e

cognitiva, senso critico e retencdo a longo

aplicacdo pratica.
prazo. plicacao p

compartilhar ~ conhecimento,  adaptacéo,
aplicacdo pratica, ensino ludico, ensino pela
descoberta, incentivo, protagonismo do
estudante, relagdes sociais e senso critico.

Interagbes  sociais,
autonomia e
aplicacdo prética

Metodologias
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adaptacdo, desafios, dinamico, flexibilidade,

estudante)

errar/rediscutir/aprendizagem, senso critico,
metodologia

hibrido, importancia, interacdo, mediacao
AVA pedagdgica, metodologia ativa, utilidade. | XXXXXXXX
(Ambientes: GOOGLE MEET, SIGAA,
MOODLE, WHATSAPP)
Formacao cidadd, experiencia académica e de
- mercado, aprendizagem pratica,
A dindmica da e - .
. .~ |responsabilizacdo, maturidade, senso de |Aprendizagem
mediacdo de ensino . ; L - ” .
i capacidade, estimulo, relagdes sociais, | pratica, metodologia
(Protagonismo do ; . ..
academia/mercado de trabalho, | e relagdes sociais

As formas organizacéo
e  exposicdo  dos
contetidos

(Potencial
significativo)

Desafios de operacionalizagdo, palavras-
chave, aplicacdo pratica, senso critico,
encadeamento légico do tema

Processo gradativo,

mediacgéo
pedagdgica, uso
adequado de
recursos

tecnoldgicos

Conhecimentos prévios
dos estudantes

Disciplinas que os alunos ja tiveram, termos-
chave, nuvem de palavras, experiéncias,
desafios, perguntas no primeiro dia de aula,
jogo de palavras, You tube, imagens

Empatia, linguagem,
protagonismo,
abertura para
estudantes
participarem

0s

Fonte: Elaboracéo prépria.

Cabe reforcar que a pretensao desse estudo é olhar pela lente de uma abordagem tedrica

especifica, existem diversas outras, portanto, ndo ha juizo de valor sobre a convergéncia ou

divergéncia das percepcbGes de docentes e discentes, mas um mapeamento tedrico com a

finalidade de balizar acGes de ensino. Presumivelmente, o produto da aprendizagem

significativa, isto é, retencdo a longo prazo, clareza de significados etc., sdo essenciais na

formacdo dos estudantes, por isso, entende-se que é uma corrente tedrica pertinente para o

contexto académico.
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5. CONCLUSAO

A aprendizagem e um fendmeno complexo que depende de inUmeros fatores. Diante
disso, diversas acepcOes tedricas buscaram entender e apresentar caminhos na dire¢éo da boa
qualidade da formacdo dos estudantes. As transformacdes sociais e tecnoldgicas implicam em
conversao de expectativas e modelos que sejam coerentes com a contemporaneidade. N&o a toa
que teorias ja consolidadas séo revistas, reinterpretadas, readaptadas, continuamente, para
atender a cada demanda.

Mesmo diante de diversos cenarios e contextos, tais teorias convergem e se reforgam
em pontos especificos, logicamente, também divergem, mas compreende-se que ndo sdo
excludentes. Para além disso, ndo representam panaceias, do contrério, ja teriam resolvido todo
os problemas da educagdo. Por isso, uma vasta literatura chama a atengdo para modulagéo
tedrica e experimentacdo nas formas de ensino, diante de contextos e individuos distintos.
Analogamente a um mecanico de automaveis, que diariamente lida com problemas distintos e,
naturalmente, solugdes distintas, enxerga-se o docente como um mecanico do intelecto que se
debruga, dentre tantas demandas e aspectos, sobre problemas l6gicos da cogni¢do humana.

Cada teoria implicard em um valor de referéncia para as acoes e para as reflexdes que
Ihes sdo intrinsecas. Diante desse interesse, buscou-se compreender os postulados da teoria da
aprendizagem significativa nas a¢fes 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 operacionalizagdo ndo se evidenciaram em sua
integralidade nas acdes de ensino dos docentes entrevistados, isto €, um aspecto € mais
explorado do que os outros por cada docente, tanto por desafios estruturais, volume das turmas,
bem como pelo balizamento e énfase de outras correntes. Mas ressalva-se que todos 0S
elementos que direcionam a aprendizagem significativa foram percebidos como importantes e,
por vezes, fundamentais pelos docentes, bem como pelos discentes.

Nas definicOes de aprendizagem dos docentes, notou-se um maior destaque para a
énfases construtivistas, pois trocas e transferéncia de saberes, revelaram-se ser elementares e
recorrentes em suas interpretacdes para a consolidacao da aprendizagem. E isso foi reforcado
pela exploragéo e realce das relagGes sociais no processo de ensino, um dos pontos fortes, que
podem ser explorados por meio das metodologias ativas, as quais, sdo utilizadas por todos os

docentes entrevistados. Além disso, 0 protagonismo do estudante, outro fator que pode ser
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explorado pelas metodologias ativas, evidenciou-se nas praticas e preocupacdes dos docentes,
bem como por meio da diversificacdo metodoldgica, no tocante ao seu estimulo.

Cabe ressalvar que o protagonismo do estudante é posto como um aspecto importante
para a aprendizagem significativa, pois se 0 estudante néo se dispor e se nao for influenciado a
1SS0, 0s demais pontos da teoria da aprendizagem significativa aplicam em pouca ou nenhuma
forca. E isso se confirmou na percepg¢éo dos estudantes entrevistados, que, ainda, sugeriram que
0 seu protagonismo, vontade de aprender, detém relacdo com as aplicagdes praticas das teorias
estudadas em sala de aula. Nessa conjuntura, entendeu-se que o protagonismo do estudante €
um elemento destacado tanto nas agdes dos docentes entrevistados, bem como em suas
percepcOes de aprendizagem.

Jana utilizacdo dos AVA, notou-se diversas dificuldades de execucao das metodologias,
bem como na exploracdo do engajamento dos estudantes. O entendimento das opc¢des das
ferramentas que compdem os AVA precisa ser mais explorado, a partir dos seus elementos
ludicos, facilidade de organizacgdo de temas e comunhdo de ideias, inclusive com promoces 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 0 ensino presencial detém um relevante
valor para a interacdo 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, 0 acesso a tecnologia e equipamentos, nessa pesquisa, mostraram-se
ser elementos relevantes para o insucesso do protagonismo e interacdo, o que € uma condi¢do
béasica, afinal, como o estudante vai desenvolver esses atributos em ferramentas que ele ndo
pode explorar adequadamente? Houve diversos relatos associando o perfil de aprendizagem do
estudante como fator determinante para o insucesso de utilizacdo dos AVA. Defende-se que
essa é uma condicao relativa, pois a cognicdo humana, dadas as condi¢des adequadas de acesso
e capacitacdo, detém elevada capacidade de adaptacao e desenvolvimento. E isso foi percebido
no discurso de um dos discentes em suas dificuldades em aprender pelo AVA, mas diante da
perseveranca, da presenca da tecnologia, conseguiu entender a ferramenta, e até vislumbrar
aspectos que representam as suas potencialidades.

Ja no tocante ao potencial significativo do conteddo ndo se identificou a aplicacao desse
principio de forma taxativa na organizagao e exposic¢ao dos temas, bem como pela execucdo de
feedbacks, como sugerem alguns estudos, que estdo referenciados no corpus desse trabalho, nas

exposicdes de todos os entrevistados. A utilizagdo de termos-chave, um dos fatores do mapa
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conceitual, demarcavam a exposicdo da maioria dos docentes. Lembra-se que a teoria da
aprendizagem significativa estabelece a importancia dos termos-chave e do mapeamento do
tema por meio de entrelagcamentos dialogicos. Por exemplo, na estruturacdo de um conteudo,
poder-se-ia apresentar os pontos fundamentais de cada aspecto do tema e quais 0s elos que 0s
conecta, sendo 0 mesmo principio importante para a exposi¢do, bem como para o processo de
aprendizagem, de forma grafica, uma vez que os estudantes podem ser estimulados a construi-
los. Os mesmos desafios de utilizacdo dos AVA se repetiram nesse quesito. Um dos discentes
entrevistados declara suas dificuldades de compreensao por conta do volume de informacdes
depositados no Sigaa. Entende-se que essa dificuldade é ocasionada pela falta de clareza,
visualizacdo, das relagdes entre os temas, o que implica em dissonancias na percep¢ao do fio
condutor que conduz para a compreensao.

Os desafios de utilizacdo dos AVA se repetem nesse quesito, pois apesar de ter o
potencial de proporcionar o acesso vasto as informacGes, € por meio da dindmica de sua
utilizagdo que isso pode ser explorado adequadamente. Existem diversas possibilidades de
criagdes graficas e fixacdo de hiperlinks que podem se agregar ao AVA.

Ja no tocante aos conhecimentos prévios e os organizadores-prévios, que sdo 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
metaforas e analogias, tendo em vista a experiéncia inerente aos estudantes. Em outra via, nas
declara¢c6es da maioria dos docentes ndo se evidenciaram a exploracao, de forma sistematizada
desse principio. Ja da perspectiva dos alunos, surgiram criticas da ndo exploracdo adequada
desse fator, o que inclusive implicou em trancamento de uma das disciplinas.

Convém levantar uma nuance, Ausubel acredita que a exploracdo dos conhecimentos
preexistentes dos estudantes também é um fator de empoderamento, pois na medida em que se
sentem capazes, pelo progresso da compreensdo, tendem a ser autbnomos, bem a interagir com
outros individuos, pois, enxergaram a Si COMO mais seguros para se expor, bem como para
aplicar o seu conhecimento. A teoria da autodeterminacao traz concepgdes similares, ao tratar
das relacGes do senso de capacidade, autonomia e relagdes 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? Entdo, pode-se concluir a luz dos trés fatores que caracterizam
a teoria da aprendizagem significativa, protagonismo do estudante, potencial significativo do
conteddo e conhecimentos prévios, que o protagonismo €é o fator mais explorado, sobretudo por

meio de trabalhos em grupo, relacGes 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, ndo foi percebida uma utilizacdo sistemética e integral das
inspiracdes ausebianas no uso das metodologias. No tocante a utilizacdo dos AVA como
ferramenta de apoio na aplicacdo de metodologias, notou-se que apesar de alguns professores
reconhecerem seu potencial e ter familiaridade, convém uma maior e melhor exploragdo dos
AVA de modo que haja reflexos nos principios da teoria da aprendizagem significativa.

Conforme levantado, esse trabalho ndo gera juizo 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 teérico, que pode se
combinar com outras teorias, com convic¢des docentes; e em outra via, ter destaque nas agoes
gue remetam a aprendizagem. A aprendizagem deve ser explorada sob diversos prismas, uma
metodologia especifica, ou as proprias possibilidades tecnoldgicas ndo garantem sucesso pela
sua natureza, mas pela sua adaptacao justificada em critérios, que por vezes, encontram-se em
multiplas doutrinas e correntes de pensamento. Outrossim, é certo que os axiomas da teoria da
aprendizagem significativa sdo amplamente percebidos como importantes em uma vasta
literatura.

Entende-se como consideravel a elaboracdo de mais pesquisas sobre o tema, pois a
qualidade de formacdo dos estudantes € um critério social fundamental para que o turismo se
desenvolva tanto como profissao, turismélogo, quanto como uma area promissora de estudos,
tendo em vista que esses estudantes tendem, no futuro, a ocupar o mercado de trabalho e o meio
académico. Para pesquisas futuras, espera-se que esse trabalho possa contribuir com aqueles
que se debrucem sobre aspectos tedricos e praticos da aprendizagem significativa no contexto
do ensino do turismo. Sugere-se também estudos a partir do olhar de outras correntes teéricas
da educacéo.

Entende-se que a escassez de estudos voltados para a pratica de ensino, bem como de
reflexdes sobre o processo de aprendizagem no curso superior em Turismo, implica em uma
limitacdo para esse estudo. Destaca-se também os artigos que ndo 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. APENDICE A — Nota Metodol6gica 1: Pesquisas que Abordaram a Aprendizagem

nos Cursos Superiores em Turismo

Essa RSL, seguiu-se, inicialmente, 0 mesmo percurso de investigacdo de Brandao,
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 abrangéncia. Todavia, ndo se encontraram trabalhos, Quadro 8, indexados que
tratassem da aprendizagem no Ensino Superior em Turismo, corroborando com Brandéo,

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; Administragdo; Aprendizagem. 32
Comparativo Ensino Superior; Matematica; Aprendizagem. 32
Comparativo Ensino Superior; Medicina; Aprendizagem. 40

Fonte: Elaboracéo prépria

Adiante, buscou-se uma pesquisa, em portugués, mais ampla no portal de periddicos da
CAPES, que detém a vantagem de uma varredura simultdnea em todo o seu banco de dados,
isto é, em periddicos e artigos, no campo (busca por assunto). Assim, tendo em vista a
dificuldade de encontrar artigos convergentes, inclusive, a maioria dos artigos analisados chama
a atencao para esse fato, utilizou-se a estratégia de pesquisa de forma mais aberta, geral, <
Ensino superior AND Turismo>. Entdo, obteve-se todas as abordagens relacionadas ao termo
utilizado. A seguir, aplicou-se os filtros de refinamento da busca para enquadrar os artigos
pertinentes a luz desse estudo. Cabe frisar, optou-se por periddicos especializados na area de
turismo. Dessa maneira, chegou-se ao resultado, ap6s leitura dos titulos e resumos dos trabalhos
apresentados pela plataforma. O detalhamento segue apresentado no Quadro 9, disposto a

sequir.
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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; inglés; portugués.

Periodicos: Turismo em andlise; Turismo Visdo e Acdo; Revista brasileira de pesquisas em

turismo; Poduim: Sport, Leisure and tourism Review.

Obteve-se: 8 resultados

Selecionados: 4 resultados

Fonte: Elaboracéo propria.

Ap0s a selecdo dos artigos, fez-se a leitura na integra desses trabalhos, para um melhor
refinamento, e adiante, sistematizou-se em um quadro, por meio do Excel, tendo em vista 0s
autores, abordagens, métodos e os resultados apresentados. Dessa forma, chegou-se a uma
sintetizacdo. A fim de uma melhor visualiza¢do do quadro, estabeleceram-se siglas, assim: A
(Abordagem); M (Método); R (Resultado), conforme o quadro 10.

Quadro 10 - Sintese qualitativa/Capes
De Lima e Rejowski (2011)

A | Temas abordados nos trabalhos realizados sobre a area de turismo no Brasil
M | RSL - 45 (dissertacdes e teses) Periodo 2000 a 2009

Os autores detectaram poucos trabalhos sobre a qualidade de formacéo dos estudantes, e

maior énfase esta na formacéo profissional.

Brandéo, Cavalcante e Temoteo (2014)

Percepcdo dos estudantes de Turismo e Hotelaria sobre o préprio processo de

aprendizagem, a luz da andragogia

RSL (124 artigos - 2003 a 2012) Pesquisa survey com 60 discentes dos cursos de Hotelaria
e Turismo da UFPB

As autoras apontaram, dentre outras coisas, que 0s estudantes de turismo e hotelaria detém
predisposicdo para aprender, conforme os pressupostos andragogicos, por outro lado,

indicaram a necessidade de reflexao sobre a dindmica de ensino no turismo, a fim de se

compreender a adequacdo do processo formativo.
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Rejowski e Leal (2012)

A qualidade de formacao dos estudantes do ensino superior em Turismo no Brasil, a partir

da utilizacdo de casos para ensino como estratégia de formacéo académica.

Revisdo bibliografica com referéncias da area de Administracao e utilizacdo de um caso

para ensino.

As principais vantagem do caso para ensino sdo: o alinhamento da teoria a prética,
aprendizagem pela experiéncia e desenvolvimento de senso critico. Os autores apontaram
R | que o caso para ensino € uma estratégia pouco empregada no ensino superior de turismo.
Indicaram, também, a necessidade de ampliacdo da confeccédo de casos para 0 ensino sobre

o turismo brasileiro.

Mota dos Anjos (2012)

A estrutura dos cursos superiores em turismo, ofertados pelos IFES do nordeste,
A | pontuando: a distribuicdo espacial, perfil da adequacdo dos cursos nas localidades,

projetos pedagdgicos etc.

M | Reviséo bibliogréafica, documental, e pesquisa de campo

Os autores apontaram que a oferta de curso de Turismo esté desalinhada com as propostas
de qualidade orientadas pela legislacdo. Sugerem, também, aos gestores e pesquisadores,

uma articulacao sobre o entendimento dos entornos turisticos na regido, a fim de adequar

o perfil do curso as reais necessidades da sua regiao.

Fonte: Elaboracdo propria.

Ainda no painel da CAPES (busca por assunto), utilizou-se a mesma estratégia, mas
com o termo em inglés <’Higher education” AND tourism>. Obteve-Se 0 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 a exorbitancia do
resultado apresentado da pesquisa, entendeu-se ser mais precisa uma exploracdo 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 prestigio da
comunidade cientifica e um vasto material indexado. Sendo assim, tém-se os resultados de
busca na Web of Science, Quadro 10. Cabe destacar, chegou-se a um total de 75 artigos para a
andlise.

Entédo, buscou-se aqueles de maior circulagdo, em outros termos, os mais citados. Nessa

direcéo, chegou-se ao resultado de 11 trabalhos, apos leitura de resumos e titulos de cerca de
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30 artigos. Cabe acrescentar, esses 11 artigos detém o peso de 41% de todas as citagdes, dentre
0s 75 artigos encontrados. Adiante, apds leitura minuciosa de cada um, chegou-se ao resultado
de 6 artigos, que representam cerca de 26% das citacdes, 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 0s
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 75
AND TRENDS (Titulos da publicacdo) and Education
Educational Research (Categorias da Web of Science) and
Artigos or Artigos de revisao (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 publicacdo) and Education

Educational Research (Categorias da Web of Science)

Journal of hospitality leisure sport tourism education 52
Journal of hospitality Tourism education 12
Journal of Teaching in travel tourism 11

Fonte: Elaboracéo propria.
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Quadro 12 - Critério de qualidade para a escolha dos artigos

ARTIGOS CITACOES
Liburd e Christensen (2013) 36
Rodriguez-Antdn (2013) 15
Kim, Jung e Wang (2016) 14
Kim (2013) 9
Cladera et al. (2019) 8
Barkathunnisha, Lee e Price (2017) 8

Fonte: Elaboracéo prépria.

Adiante, expbe-se a anélise dos artigos, que estdo dispostos em ordem cronoldgica, Quadro 13.

Quadro 13 - Sintese qualitativa/Web of Science

Kim (2013)

Reflexdo sobre o processo de aprendizagem autodirigida (e importancia dos Feedbacks
dos professores) a partir de estudantes de pds-graduacdo em turismo da Universidade da
Austrélia Meridional.

Documental. Solicitou-se aos estudantes, que ap0s diversas palestras, propostas pela
pesquisa, relacionadas ao turismo, no periodo de 4 semanas, escrevessem um relato
reflexivo sobre cada palestra, (aparentando ideias, criticas, contrastes, experiéncias
pessoais, dentre outros. A seguir, ap6s o feedback do professor e dos colegas de turma,
pediu-se uma critica sobre o proprio relato. Assim, desenvolveu-se dados primarios para

analise.

O estudo aponta para a importancia dos feedbacks, tanto de professores como de
estudantes, na formacdo universitaria. 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 académicos as praticas de ensino que
estimulem a reflexdo, senso critico, em um processo avaliativo continuo, baseado em

Feedbacks, pois os estudantes perceberam isso positivamente.

Liburd e Christensen (2013)

Integragdo do AVA no curso superior em Turismo e no Sul da Dinamarca

Revisdo bibliogréafica e os resultados da implementacdo do Innotour, um AVA para 0o

ensino do turismo.

Apontam que os AVA favorecem a democratizacdo do conhecimento e aprendizagem,
bem como o papel ativo do estudante na aprendizagem, mas ponderam a importancia de
reflexdes sobre o alinhamento dos curriculos as caracteristicas e possibilidades dessa

ferramenta.
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Rodriguez-Antdn (2013)

A adequacéo da formacdo de estudantes de turismo de uma universidade espanhola frente

as necessidades do mercado de trabalho

Estudo longitudinal - questionario do tipo likert com cerca de 400 estudantes que cursaram
turismo entre 2007 e 2011.

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 formacdo do pensamento holistico, ou seja, critica e desenho das
interrelacGes entre conceitos e realidade pelos estudantes, e sugeriram um repensar na

formacdo e praticas de ensino para o sucesso desse objetivo.

Kim, Jung e Wang (2016)

Preferéncia de areas do ensino superior em gestdo do turismo e hotelaria, bem como
motivacdes para escolha desses cursos entre estudantes de Hong Kong, Taiwan e Coreia

do Sul, a luz da teoria da autodeterminacéo.

Revisdo da literatura, aplicacéo de questionario tipo likert com 1.297 entrevistados

Esse estudo apontou que a motivacao interna responde por cerca de 71% das escolhas; e
influéncia dos pais explicam cerca de 14% para a escolha dos cursos. Quanto as areas de
atuacdo, apenas 2,6% querem trabalhar na educacédo, 15% na industria aeronautica, 22,5%
no setor de hospedagem, agéncia de viagens 8,9%, restaurante 13%, turismo 10 % etc.
Sugeriu-se que os estudantes de Taiwan apresentaram os maiores indices de motivacao
para estudar esses cursos e 0s estudantes coreanos almejaram, em maior proporcao, a
empregabilidade em outros paises. Ja os estudantes de Hong Kong indicaram o menor
indice de motivacdo para estudar essas areas. A teoria e a pratica foram apontadas como

fundamentais para a formacao académica.
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Cladera et al (2019)

Compreenséo da atitude dos estudantes do ensino superior em Turismo, da Universidade

das Ilhas Baleares, Espanha, sobre a aprendizagem da estatistica.

Aplicacdo de 5 questes abertas e 36 itens do instrumento SATS-36, questionario
M |desenvolvido para compreender as atitudes dos estudantes no estudo da estatistica.

Totalizou-se 83 questionarios.

O estudo apontou que tanto os dados qualitativos como os quantitativos (Sats 36) sugerem
uma atitude negativa dos estudantes no aprendizado da estatistica. Por outro lado, 0s
R | estudantes reconhecem a importancia e o valor dessa disciplina para sua area de atuacao,
Turismo. Os pesquisadores sugerem um repensar da pratica docente de modo a mitigar a
percepcao negativa dos estudantes sobre a estatistica

Barkathunnisha, Lee e Price (2017)

Proposicao da espiritualidade como fator integrador nos curriculos do ensino superior em
turismo. Cabe explicar que para os autores, a espiritualidade se refere a uma formacéo
voltada para as questdes internas, subjetivas, éticas e morais dos estudantes, a qual,

denominam: aprendizagem transformadora, em alternativa ao positivismo no ensino.

M | Reviséo bibliografica

A espiritualidade como atributo do ensino em turismo pode conferir capacidade para 0s
estudantes estabelecerem conexdes com o mundo que o cerca, refletirem profundamente
R |sobre os problemas comunitérios, transcender comportamentos e formas de perceber o
mundo, bem como, ancora 0 humanismo na tradicdo do ensino, um fator fundamental,

dadas as novas tendéncias de ensino e aprendizagem.

Fonte: Elaboracéo propria.

Posteriormente, utilizou-se o google académico. Buscou-se por meio do termo
<aprendizagem ‘“‘ensino superior” turismo>. Com o0s seguintes filtros: classificados por
relevancia, periodo 2011 a 2022, em qualquer idioma; obteve-se 16.100 resultados. Entéo,
apesar do Google académico se destacar pela sua abrangéncia de varredura, ndo dispde de
ferramentas de filtragem refinadas, bem como o filtro especifico (revisado por pares). Por isso,
como critério para selecdo de artigos para analise, utilizou-se o indice h5, que € uma medida de
impacto das revistas cientificas, aferida a partir de uma relagéo entre a quantidade de citagdes
e quantidade de publicages, da revista, nos ultimos 5 anos, na aba métricas do proprio google
académico, em que, estabeleceu-se um h5 >= 10 para a selecdo de leitura. Nessa direcéo,

explorou-se as 3 primeiras paginas de busca, cerca de 30 trabalhos. Descartaram-se 3 trabalhos
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que j& haviam sido capturados na (busca por assunto) da Capes. Selecionou-se apenas 1
trabalho, da Revista Turismo, Visao e Acdo, pois foi a Unica que apresentou 10 trabalhos com

pelo menos 10 citagbes nos dltimos 5 anos, dentre esses, chegou-se ao seguinte resultado:

Quadro 14 - Sintese qualitativa/Google académico
De almeida Seixas e De Araujo (2017)
Aborda as dificuldades e desafios na aplicacdo de metodologias ativas sob a Gtica de

docentes da UFRN

Qualitativa por meio de um estudo de caso de natureza exploratéria. A amostra foi
determinada por conveniéncia, na qual, 29 professores foram escolhidos

O estudo apontou que alguns docentes buscaram desenvolver o pluralismo de
metodologias ativas como prética de ensino. Por outro lado, percebeu-se dificuldades
ligadas a essa aplicacdo quando a natureza do contetdo detinha viés mais tedrico do que
pratico. Apontou-se também que a falta de comunicagdo entre docentes na direcdo da
integracdo das propostas das diversas disciplinas do curso, bem como o ndo conhecimento,
de forma detalhada, dessas propostas, tornaram-se obstaculos para a aplicagdo das
metodologias ativas. Por fim, detectaram uma dificuldade dos docentes em motivar 0s

estudantes.

Fonte: Elaboracéo propria.

Cabe explicar que o indice h5 ndo é uma medida absoluta de qualidade, mas é uma
alternativa que sugere um maior rigor de qualidade das revistas, e por consequéncia, uma maior

circulacao dos artigos. Conforme o Google académico (2022, [s.p])

O Google Scholar Metrics fornece uma maneira facil para os autores avaliarem
rapidamente a visibilidade e a influéncia de artigos recentes em publicacGes
académicas. O Scholar Metrics resume as citagdes recentes de muitas publicacoes,
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 énfase tematica. Assim, percebeu-se que as revistas internacionais
voltadas para o turismo com énfase na educacdo ndao aparecem ranqueadas entre as revistas
mais relevantes, isto &, com alta circulagdo cientifica. Para além disso, notou-se que ha,
atualmente, uma maior preocupacdo com temas ligados aos negdcios, economia e
sustentabilidade, conforme Quadro 15. Nesse ponto, cabe expor que ndo foram encontradas

revistas cientificas no Brasil com énfase na educacgdo do Turismo.



Quadro 15 - Principais abordagens de periddicos internacionais

POSICAO PERIODICO 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 académico
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Em frente, apresentar-se-a um quadro resumo das lacunas declaradas pelos trabalhos

analisados nessa RSL, Quadro 16. Percebeu-se que ha a necessidade de estudos voltados para

a préatica de ensino e aprendizagem no curso superior em turismo. Para além disso, essa pesquisa

somard a literatura uma abordagem que ndo foi localizada no processo de selecdo 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 acrescentara reflexdes e caminhos metodoldgicos, uma vez que ha uma tendéncia de

preferéncia por métodos mistos, ou plenamente quantitativos na realizacéo das invetigacoes que

detém como tema o ensino superior em turimo.
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Quadro 16 - Lacunas tedricas declaradas pelos autores

ESTUDOS

LACUNAS DECLARADAS

De Lima e Rejowski (2011)

Qualidade de formacéo dos estudantes.

Brandao, Cavalcante e Temoteo

Reflexdo sobre a dindmica de ensino.

(2014)

Rejowski e Leal (2012) Casos para 0 ensino no Turismo.

Mota dos Anjos (2012) Perfil do curso e as necessidades regionais.
Kim (2013) Préticas de ensino que estimulem a reflexdo.

Liburd e Christensen (2013)

Alinhamento dos curriculos as caracteristicas dos AVA.

Rodriguez-Antén (2013)

Formacdo e praticas de ensino.

Kim, Jung e Wang (2016)

Investigacdo e interpretacdo das atitudes de aprendizagem
dos estudantes.

Cladera et al (2019)

Repensar da pratica docente.

Barkathunnisha, Lee e Price
(2017)

Humanismo na tradi¢do do ensino.

De almeida Seixas e De Araujo
(2017)

Motivacao dos estudantes pelos docentes.

Fonte: Elaboracéo propria.

Por fim, apresentar-se-4 uma sintese do processo de busca e selecdo dos artigos que

integraram a presente RSL. Para tanto, elaborou-se um fluxograma a partir das orientacfes do

protocolo Prisma, conforme apresentado na Figura 5.
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Figura 5 - Fluxograma Prisma

Insercéo dos termos

SciELO

(n=0)
Busca por Assunto: CAPES
(n=2396)
Web of Science
(n = 645)
Google Académico
(n =16.100)

v

Aplicacéo de filtros

Identificacdo

Busca por Assunto: CAPES
(n=8)
Web of Science
(n=75)
Google Académico
(n=30)

v

Avaliados para elegibilidade 'Registros excluidos
apos criterios estabelecidos

Registros excluidos

Google Académico
(n =3) “Duplicados”

Triagem

Busca por Assunto: CAPES
(n=8) Busca por Assunto: CAPES

Web of Science —> (n=4)
(n = 75) Web of Science

Google Académico (n=69)
(n=27) Google Académico

7 (n =26)

Estudos analisados
integralmente

Busca por Assunto: CAPES
(n=4)
Web of Science
(n=6)
Google Académico
(n=1)

v

Estudos incluidos na Sintese -
Qualitativa

Incluidos

(n=11)

Elegibilidade

Fonte: Elaboracéo prdpria
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A partir dessa nota metodoldgica, buscou-se apresentar em detalhes o processo de
investigacdo que permitiu estabelecer conclusdes de pertinéncia dessa pesquisa para 0 campo

teorico.
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8. APENDICE B — Nota Metodoldgica 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 0 mesmo raciocinio do Apéndice anterior, ilustrar-se-4 o percurso metodoldgico,
bem como critérios de incluséo e exclusdo dos artigos., conforme os Quadros 17, 18, 19 e 20,

bem como pelos Gréaficos 1 e 2.

Quadro 17 - Estratégias de busca/ RSL AVA
BASE ESTRATEGICA

<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))>

Com todas as palavras: <VIRTUAL LEARNING ENVIRONMENTS
Google UNIVERSITY>. Com a frase exata: <HIGHER EDUCATION>. Onde minhas
Académico |palavras ocorrem: <EM QUALQUER LUGAR DO TEXTO>.
<CLASSIFICADOS POR RELEVANCIA>. <PERIODO 2010-2021>.

Scopus
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Web
Science

of

<TOPICO: (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

E RESEARCH)
indices: SCI-EXPANDED, SSCI, A&HCI, CPCI-S, CPCI-SSH, ESCI.>

Tempo estipulado: 2010-2021.

leee Xplore

VIRTUAL LEARNING ENVIRONMENTS UNIVERSITY, higher
education. Filters Applied: educational institutions>

Fonte: Elaboracdo prépria.

Quadro 18 - Critérios de inclusdo dos artigos/RSL AVA

CRITERIOS-inclusio

JUSTIFICATIVAS

Periodo 2010 a 2021.

Trabalhos mais recentes.

Lingua Inglesa.

Maior alcance, citacbes e relevancia (DI
BITETTI; FERRERAS, 2017).

Classificacdo por relevancia.

Para analise dos melhores trabalhos.

Tema: Ambientes virtuais de aprendizagem
no ensino superior.

A fim de delimitar as investigacbes no que
concerne o problema aqui abordado.

Termos ou palavras equivalentes:
virtual learning environments, university,
higher education.

Delimitacdo de contexto, abordagem e método.

Resumo e resultado indicando confluéncia
tematicas.

Confluéncia  sobre

estabelecidos.

0S oObjetivos aqui

Frequéncia e/ou simultaneidade de termos-
chave.

Indicativo de aproximacdo tematica.

Abordagem:
problemas.

ferramentas, solucbes e

Para que comparemos cenarios, abordagens,
desafios e contextos.

Fonte: Elaboracdo propria.

Quadro 19 - Critérios de exclusdo dos artigos/RSL AVA

CRITERIOS-exclusio

JUSTIFICATIVAS

Descontextualizacdo do ensino | Desconsideracdo do espaco contextual da presente
superior pesquisa.
Descontextualizacio dos AVAS pDeessg:SirS]Zldera(;ao do objeto de estudo da presente

Fora do intervalo dos ultimos 10
anos, aproximadamente

Para analise dos trabalhos mais recentes.

Baixa frequéncia e simultaneidade
e/ou auséncia dos termos-chave

Indicativo de afastamento tematico.

Trabalhos ndo revisados por pares

Rigor cientifico e de pertinéncia dos trabalhos.

Fonte: Elaboragdo prépria




Quadro 20 - Sintese descritiva dos trabalhos analisados/RSL AVA
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PAIS DE
LEGENDA AUTOR ANO APLICACAO
A Guasch, Alvarez e Espasa 2010 |ESPANHA
B Herold 2010 CHINA
C Brown 2010 REINO UNIDO
ESPANHA,
) PORTUGAL E
D Tosina e Entonado 2012 AMERICA
LATINA
E Keskitalo 2012 |FINLANDIA
= MUI\!OZ Carrll,, Gonzalez Sanmamed e 2013 ESPANHA
Hernandez Sellés
G Martinez-Arguelles, Callejo e Farrero 2013 |ESPANHA
H Reese 2015 EUA
I Tuncer e Simsek 2015 TURKIA
] ) COREIA DO
J Kim e Kim 2016 SUL
L Garca—Qutlerrez, Ruiz-Corbella e Del Pozo 2017 ESPANHA
Armentia
M Mahdiuon, Masoumi e Farasatkhah 2017 IRA
N Velandia-Mesa, Serrano-Pastor e Martinez- 2017 COLOMBIA
Segura
0] Boulton, Kent e Williams 2018 REINO UNIDO
. ) ARABIA
P Suwais e Alshahrani 2018 SAUDITA
Q Chan 2018 |GUATEMALA
R Herrador-Alcaide, Hernandez-Solis e Galvan 2019 ESPANHA
S Wang, Chen e Gao 2020 |CHINA

Fonte: Elaboragdo prépria

Cabe explicar, que a sintese qualitativa dos resultados se encontra no capitulo 2, na
subsecdo: A IMPLEMENTACAO DOS AVA EM UM CURSO SUPERIOR.
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Gréfico 1 - Frequéncia de palavras e termos principais

e \/|RTUAL LEARNING ENVIRONMENTS WEB
A
S 200 B
180
R 160 C
1720
120
Q 100 D

Fonte: Elaboracéo prdpria

O alfabeto apresentado no grafico representa os artigos organizados de forma
cronoldgica, ou seja, do mais antigo para 0 mais recente. E por fim, os nimeros representam a
quantidade de palavras levantadas.

Percebe-se que <LEARNING> foi a palavra que ocupou maior area no grafico, o que
sugere um maior enfoque pedagdgico nas discussdes. Vislumbra-se que a tendéncia se reafirma
com <EDUCATION. Dessa forma, enxerga-se um indicativo de alinhamento aos objetivos de
investigacao dessa pesquisa.

Naturalmente, é impossivel fazer qualquer tipo de generalizacdo, entretanto, a luz dos
trabalhos classificados pela sua relevancia, vislumbra-se uma possibilidade de norteamento, ja
que ha um critério de selecdo definido, possibilitando, assim, comparagdes dentro de uma

unidade padréo de estudo.
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Gréfico 2 - Frequéncia de palavras e termos complementares
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Fonte: Elaborag&o propria
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