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Resumo: Este artigo estd inserido no contexto do Grupo de Pesguisa: Educacdo Digital
UNISINOS/CNPqg, e se refere a Dissertacdo “Mundos Virtuais na Formacdo do Educador: uma
investigac&o no processo de autonomia e de autoria’, desenvolvida por Backes (2007), cujo o tema de
discussdo se centraliza na Educagéo Digital. Assim, a dissertaco apresenta uma proposta de formagéo
de educador, por meio de atividade complementar, utilizando a construgdo de mundos virtuais em
representacédo 3D.

A atividade complementar consiste em atividades académico-cientifico-culturais e componente
curricular, que pode ser agregada a grade curricular dos cursos de licenciatura da Universidade do Vale
do Rio dos Sinos — UNISINOS. Esta proposta de formagdo do educador esta fundamentada na
concepcdo interacionista/construtivista/sistémica, cuja metodologia da pratica pedagégica € a
metodologia de projetos de aprendizagem baseado em problemas. Assim, utilizando o software
Eduverse — Mundo Virtual em 3D — os educadores em formagao construiram a Vila Aprendizagem em
Mundos Virtuais, para representar os conhecimentos construidos nos projetos desenvolvidos, apoiada
pelo Ambiente Virtual de Aprendizagem — AVA/UNISINOS.

No processo de formacdo do educador em Mundos Virtuais, foi possivel evidenciar que o processo de
formacdo se da por meio dareflexdo sobre suas proprias aprendizagens; que a transformacao na pratica
pedagdgica ocorre quando as reflexdes passam a ser conceituadas teoricamente; tratar o conhecimento
tedrico e prético de maneira dialética; o processo de formagdo € Unico, singular e se auto-produz na
medida em que os educadores em formagéo interagem entre S e com 0 meio em gue esto inseridos.

1. Introducdo: a pratica pedagdgica na formacéo do educador

O artigo apresenta a préti ca pedag6gi ca desenvolvida no processo de formagdo inicial de estudantes dos
cursos de licenciatura e Pedagogia, por meio das atividades complementares “Aprendizagem em
Mundos Virtuais’ e “Pratica Pedagogica em Mundos Virtuais’. A proposta estd fundamentada na

concepcao epistemoldgica interacionista/construtivista/sistémica, utilizando a Metodologia de Projetos

! Dissertago defendida no Programa de P6s-Graduaggo em Educacio — UNISINOS e orientado pela Profa. Dra. Eliane
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de Aprendizagem baseado em Problemas e se efetiva em espacos fisicos (aulas na Universidade) e
espacos digitais virtuais (Mundo Virtual e AVA-UNISINOS).

A pesquisa da dissertagdo se desenvolveu por meio da metodologia de Estudo de Caso, pois envolve a
observacdo direta dos acontecimentos que se efetivaram nas atividades complementares, a coleta de
dados ? documentos, artefatos e imagens ? e a andlise dos registros das interacbes dos sujeitos-
participantes. Optou-se por um delineamento do estudo de caso Unico ?  atividades complementares ?
com muiltiplas unidades de andlise ? categorias (para este artigo sdo: pratica pedagdgica, TDs e
educadores em formac&o). Para Backes (2007), as questdes a serem respondidas buscam o “como”, “de
gue forma’ e o “porqué’, das interacdes e relagdes entre 0s sujeitos-participantes no contexto das TDs.
Este estudo tem um duplo papel: primeiro, relacionar a teoria e a prética pedagégica; segundo, de
encontrar evidéncias relevantes ao processo de formac&o do educador.

2. EspacosDigitaisVirtuais: Vila Aprendizagem em MundosVirtuaise AVA-UNISINOS

Os Mundos Virtuais estdo inseridos no contexto da Redlidade Virtua, que segundo Tiffin e
Rajasingham (1995), possibilita algum tipo de imersdo que envolve o usu&rio numa fantasia gréfica,
possibilitada pela tecnologia digital em 3D. Os mundos virtuais possibilitam a criacéo de espacos
metaféricos por meio do fluxo de interacBes dos seres vivos que nele “vivem”. Esse “viver” implica,

principa mente, no conhecer. Desse modo:
a novidade nesse dominio [...] esta relacionada com a velocidade de evolugdo dos saberes, com
a massa das pessoas chamadas a adquirir e a produzir novos conhecimentos e, por fim, com o
aparecimento de novos instrumentos (os do ciberespago) capazes de fazer surgir, no nevoeiro
da informagdo, paisagens inéditas e digtintas, identidades singulares, préprias desse espaco,
novas figuras sdcio-histéricas (LEVY, 1997, p. 31).
Os mundos virtuais podem significar uma possibilidade de ampliacdo no processo de educacéo,
utilizando ndo s os espagos de presenca fisica (salas de aula), como também os espagos de presenca
digital virtual (mundo virtual). O fluxo de interactes é mantido: de forma gréfica, por meio do préprio
mundo; em forma de movimento, evidenciado nas agfes do avatar; de formatextual, por meio do chat e
das péaginas de internet, linkadas a objetos e apresentada no browser, que aparece ao lado direito da
janela do software Eduverse’ (versdo educacional do software Active Worlds), como podemos ver

circulados na figura que segue:

2 http://www.activeworlds.com
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Figura 1 — Representacéo da Alegoria da Caverna de Platéo

Segundo Schlemmer, Backes, Andrioli e Duarte (2004), um mundo virtual € um espaco digital virtual,
gue possibilita um tipo de convivéncia diferenciada, a convivénciadigital - virtual. Assim:
um mundo virtual pode representar fielmente o mundo atual, ou ser algo muito diferente da
existéncia fisica, desenvolvido a partir de representacfes espaciais imaginérias, simulando
espagos ndo-fisicos, lugares para convivéncia virtual com leis préprias, onde pessoas sd0
representadas por avatares, 0s quais realizam agdes e se comunicam, possibilitando ampliagdo
nos processos de interacao.
Todo o processo de reflexdo promovido na construgdo do mundo virtual, sga referente ao
conhecimento técnico ou o conhecimento tedrico, faz surgir o mundo virtual e passa a ter significado
aos “cidadaos’ que habitam este mundo. Essa reflexdo € uma agéo do ser vivo em particular, realizado
num determinado momento e lugar e representa a sua percepcdo. Isto é possivel pois, “Umas das
caracteristicas fundamentais dos mundos virtuais € o fato de serem sistemas dinamicos, ou sgja, 0s
cenarios se modificam em tempo rea a medida que os usuarios vao interagindo com o ambiente’
(SCHLEMMER?, 2005, p.118).
O mundo virtua AWSINOS, desenvolvido na pesquisa “Construcdo de Mundos Virtuais para a
Capacitacdo Continuada a Distancia’ (SCHLEMMER, 2005), foi 0 espaco utilizado para a construgéo
da Vila® Aprendizagem em Mundos Virtuais.
As construcdes realizadas na Vila Aprendizagem em Mundos Virtuais, ocorreram por meio das agoes e
interacoes realizadas pel os sujeitos da pesquisa, representados pela tel epresenca via avatares. Ou sgja, 0

sujeito, por meio de um personagem em 3D, é representado “fisicamente” no ambiente digital-virtual e

3 As“vilas’ 30 espagos existentes dentro de um mundo, mas que esté distante ou em outra dimens3o, assim, denominadas
pelos “cidaddos’ do Active Worlds. Iniciamente a“vild’ tinha céu, terra e uma caverna representando a Alegoriada
Cavernade Platéo, ilustradanafigura 1.



pode se deslocar no espaco (andar, correr, voar e redizar diferentes agdes), a0 mesmo tempo em que se
comuni ca textualmente no chat.

Outro espaco virtual digital utilizado para o processo de formacdo foi o ambiente virtua de
aprendizagem AVA-UNISINOS, criado por uma equipe multidisciplinar, envolvendo as &reas da
Educagdo, Informética e Comunicacdo. A concepgdo epistemol dgica que norteou a criagdo do ambiente
€ interacionista/construtivista/sistémica. Nessa concepgdo, segundo Schlemmer? (2005), “[...] sujeito e
objeto de conhecimento sd0 organismos Vivos, ativos, abertos, em constante troca com 0 meio
ambiente através de processos interativos indissociaveis e modificadores das relacdes, a partir das quais
0s sujeitos em relagdo modificam-se entre si, compreendendo o conhecimento como um processo em
permanente construcdo” (p. 35). Em complemento, a concepgdo sistémica compreende: “[..] O
conhecimento € visto como um todo integrado, sendo que as propriedades fundamentais originam-se
das relacdes entre as partes, formando uma rede” (p. 35). O AVA-UNISINOS apresenta a seguinte
interface, conforme afigura que segue.
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Figura 2 — Interface do AVA-UNISINOS

Essas TDs, foram utilizadas como espacos digitais virtuais para as interagdes entre 0s sujeitos,
conforme suas caracteristicas, possibilidades e potencialidades. O AWSINOS envolveu basicamente as
interacdes sincronas, tanto para a construcdo conjunta da representacdo grafica do conhecimento
tedrico, quanto as discussdes sobre a propria construcdo do mundo que estava ocorrendo, por meio do
chat. O AVA-UNISINOS oportunizou as interagdes assincronas, nas ferramentas: dié&rio, férum e
mural. Ambos os ambientes foram utilizados de formaintegrada, possibilitando interactes de diferentes
naturezas.

3. Proposta deformagcéo do educador: atividade complementar



A pesguisa se materializa para além do ambiente tecnoldgico por meio da proposta das atividades
complementares. Aprendizagem em Mundos Virtuais (segundo semestre de 2005) e Préticas
Pedagdgicas em Mundos Virtuais (primeiro semestre de 2006).

A proposta pedagégica das atividades complementares estd fundamentada na concepcéo
epistemoldgica interacionista/construtivista/sistémica e consiste num espaco de exploracdo e
construgdo de Mundos Virtuais, perpassado pela reflexdo sobre o processo de aprendizagem do
educador em formac&o ocorrido ao longo das atividades, bem como sobre as potencialidades dessa

tecnologia para a prética docente.

E preciso, sobre tudo, e ai javai um destes saberes indispensaveis, que o formando [educador
em formagdo], desde o principio mesmo de sua experiéncia formadora, assumindo-se como
sujeito também da producdo do saber, se convenca definitivamente de que ensinar ndo €
transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua producéo e construcéo
(FREIRE, 2001, p. 24-25).

Nesse sentido, fundamentada na compreensdo de que ensinar consiste em criar, produzir e construir, é
fundamental estabelecer esta relagdo com os estudantes (educadores em formagéo), no decorrer das
atividades realizadas, discussdes emergentes dos conflitos entre estudantes e na representacdo dos
conhecimentos por meio da constru¢éo do Mundo Virtual .

No processo de formacdo, o educador tem a oportunidade de vivenciar distintos papéis, como o de
aprendiz, o de observador da atuagdo de outro educador, o papel de gestor de atividades desenvolvidas
em grupo com seus colegas em formagdo e o papel de mediador junto com outros aprendizes. A
reflex8o sobre essas vivéncias incita a compreensdo sobre seu papel no desenvolvimento de projetos
que incorporam distintas tecnologias e midias para a producdo do conhecimento (ALMEIDA, 2005,
p.44).

Assim, 0 uso do AVA-UNISINOS e o uso do Mundo Virtual possibilitam a efetivacdo de um processo
formativo que promove a reflexo e a construgdo do conhecimento, configurando outros espagos de
aprendizagem. Este fato € marcado pela telepresenca via avatar, no Mundo Virtual, podendo
representar uma significativa ampliagdo nos processos de interacdo, da mesma forma que a participagdo
ativa dos educadores em formagdo oportuniza a vivéncia do processo de aprendizagem durante a
criagdo do mundo. “Ou sgja, os educadores tém a oportunidade de atuarem e cooperarem para a
construcéo de subsidios tanto tedricos quanto técnicos - relacionados ao uso de Mundos Virtuais no
processo educaciona” (BACKES; SCHLEMMER, 2006).

3.1. Metodologia de projetos de aprendizagem baseados em problemas



A metodologia de projetos foi e é utilizada de diferentes maneiras e propdsitos no contexto
educacional. Assim, é fundamental explicitar qual é a concepcao de projeto que norteia a metodologia.
Segundo Fagundes, Sato e Magada (1999), “A atividade de fazer projetos € simbdlica, intenciona e
natural do ser humano. Por meio dela, o homem busca a solugcdo de problemas e desenvolve um
processo de construgdo de conhecimento, que tem gerado tanto as artes quanto as ciéncias naturais e
sociais’ (p. 15).

A metodologia de projetos de aprendizagem baseado em problemas, adaptada ao ensino superior,
segundo Schlemmer (2001, 2005), é baseada no pressuposto da atividade cooperativa, propicia a
interacdo e possibilita um processo de acdo-reflex&o dos sujeitos da aprendizagem ?  os integrantes da
comunidade de desenvolvimento do projeto. O pressuposto da atividade cooperativa inclui e incentiva
o trabalho interdisciplinar, pois oportuniza o desenvolvimento do pensamento e da autonomia por meio
de trocas intelectuais, sociais, culturais e politicas, favorecendo a metacognicdo e a tomada de
consciéncia.

A metodologia pode ser desenvolvida a partir de uma plataforma temética ou livre. Ambos os
processos partem de uma decisdo coletiva entre estudantes e educadores a partir de uma discussdo
inicial que considera desgjos, necessidades, atualidade, caracteristicas da &rea de conhecimento em
guestdo e propositos a serem perseguidos. As decisdes sdo heterarquicas e o trabalho se desenvolve
num clima de colaboragéo e respeito matuo na busca do desenvolvimento da autonomia, da cooperagdo
e da solidariedade.

No contexto das atividades complementares em questdo, a discussdo inicial resultou nas
problematizagBes que constituiram dois projetos de aprendizagem: “Concepcdes Epistemoldgicas’ e
“Wonderland” (mais tarde, passou a ser denominado de “Unilinguas English Club”). Os educadores em
formagdo organizaram-se em grupo conforme o interesse, formando, ent&o, duas micro-comunidades
no contexto da comunidade “ Aprendizagem em Mundos Virtuais’.

Os projetos foram cadastrados na ferramenta “ Projetos’ no AVA-UNISINOS e construidos a partir das
definicbes dos objetivos, duvidas temporarias, certezas provisorias e de um plangamento. Estes
projetos nortearam a construgdo dos diferentes espacos na Vila Aprendizagem em Mundos Virtuais,
transformando-se na representacdo grafica dos conhecimentos construidos no desenvolvimento dos
projetos. Assim, podemos evidenciar as representagdes construidas nos projetos Concepcdes

Epistemol 6gicas e Wonderland nas figuras a seguir.
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Figura 3 — Concepgdes epistemol ogicas Figura4 — Wonderland

4. A pratica pedagdgica na formacéo dos educador es
O fato de entender que todo o viver € um conhecer e que todo 0 conhecer € um viver implica em
considerar que a pratica pedagogica esta vinculada a concepcdo epistemolégica que o educador
construiu na sua trgjetéria. Assim, a concepcao que o educador tem de como ocorre a aprendizagem €
que possibilitard a construcéo de uma prética pedagdgica.

Ao estabelecer esta relacao entre teoria e pratica, Becker (1994) estruturou a seguinte figura:

Epistemologia Pedagogia
Teoria Modelo Modelo Teoria
Empirista SU O AUP Diretivismo
Apriorista Sb O Ab P N&o-Diretivismo
Interacionista sU O AU P Ped. Relacional

Figura 5 - Comparagéo dos model os pedagdgico e epistemol 6gico

A figura relaciona as concepgdes epistemol 6gicas com os model os pedagdgicos presentes no contexto
educacional. Assim, na pedagogia diretiva, o P (professor) age sobre o A (aluno) caracterizada por
acOes como: “O professor dita e o aluno copia. O professor decide o que fazer e o aluno executa. O
professor ensina e 0 aluno aprende” (BECKER, 1994, p. 89). Essa préatica pedagdgica € estruturada
assim porque o0 S (sujeito) é entendido como uma ‘tabula rasa’ que devera conhecer o O (objeto) para
aprender. O conhecimento esta no objeto. Assim, o processo de aprendizagem consiste no estimulo de
respostas corretas que podem ser estabelecidas pelo professor ou maguinas. Quanto as respostas
erradas, devem ser punidas para ndo serem repetidas.

Na pedagogia ndo-diretiva, o A (aluno) é o detentor do conhecimento, e ao P (professor) cabe auxiliar,
facilitar a aprendizagem. Ent&o a prética pedagdgica centra-se no ‘laissez-faire’, ou sgja, “O auno ja

traz um saber que €ele precisa, apenas, trazer a consciéncia, organizar, ou, ainda, rechear de contetidos.



O professor deve interferir o minimo possivel” (opus cit., 90). O apriorismo modificou os paradigmas

das teorias de aprendizagem consolidados até o momento pelo Empirismo. O registro das respostas

corretas poderia ser realizado sem haver puni¢do por produzir respostas erradas ou eliminé|as.

Na pedagogia relacional a construcdo do conhecimento ocorre na interacdo entre A (aluno) e P

(professor).
O professor e 0 duno entram na sala de aula. O professor traz algum material ? ago que,
presume, tem significado para os alunos. Propde que ele explore este material ? cuja natureza
depende do destinatario: criangas de pré escola, de primeiro grau, de segundo grau,
universitarios, etc. Esgotada a exploracdo do material, o professor dirige um determinado
nimero de perguntas, explorando sistematicamente, diferentes aspectos problematicos a que o
material da lugar. Pode solicitar, em seguida, que os alunos representem ? desenhando,
pintando, escrevendo. Fazendo cartunismo, teatralizando etc. ? o que elaboram. A partir dai,
discute-se a diregdo, a problemética, 0 material da(s) proxima(s) aula(s) (BECKER, 1994, p.
92).

Esta prética pedagdgica fundamenta-se nos pressupostos da epistemol ogia genética de Jean Piaget que

compreende a construcdo do conhecimento nos processos de assimilacdo - que consiste na

incorporagdo do meio pelo sujeito - e de acomodacdo - transforma os aspectos do meio em algo

significativo, necessario a este sujeito. Estas agdes, assimilacdo e acomodacdo, ocorrem o tempo todo e

de forma dindmica, interferindo uma na outra por meio de operacoes.

Ent8o, ao pensarmos a formagao do educador com relacéo a prética pedagégica relacional, podemos

considerar que:
Isto sugere um caminho didatico para a formacao de professores: refletir, primeiramente, sobre
a prética pedagégica da qual o docente é sujeito. Apenas, entdo, apropria-se de teoria capaz de
demonstrar a prética conservadora e apontar para as construgdes futuras. Em geral a formagdo
de professores segue caminho (curriculo) inverso: apropria-se dateoriae, em seguida, impd-laa
prética, através de receituérios didéticos, independentemente de sua pertinéncia a esta prética
(BECKER, 2002, p. 332).

Assim, € possivel que se instaure um processo de reflexdo entre o conhecimento do educador e sua

prética pedagdgica.

Quando tratamos de préticas pedagdgicas que utilizam as TDs, aém das relagbes que se estabelecem

entre concepcdo epistemoldgica do educador e a prética, também precisam ser consideradas as

concepcdes epistemoldgicas que fundamentam a organizagdo da TD. Ao utilizar as TDS no processo

educacional, € essencia identificarmos as concepcbes que fundamenta o desenvolvimento das

ferramentas que se pretende utilizar, tendo uma idéia clara das suas possibilidades e potencialidades,



pois no uso que faremos dela estara explicita a compreensdo que temos do processo educativo num
espago que inclui essas tecnologias. E preciso saber identificar quais sdo as préticas que nos permitem
tirar 0 maximo de proveito das TDs em relacdo ao desenvolvimento humano, ou seja, elas precisam
propiciar a constituicdo de redes de comunicagdo na qual as diferencas seja respeitadas e valorizadas;
os conhecimentos sgjam compartilhados e construidos cooperativamente; a aprendizagem sga
entendida como um processo ativo construtivo, colaborativo, cooperativo e auto-regulador
(SCHLEMMER?, 2005, p. 123-124).

Em outros estudos, Backes, Menegotto e Schlemmer (2006) evidenciaram que ndo bastaa TD ter uma
organizacdo propicia para uma determinada proposta pedagégica, se o educador ndo mediar os
processos de ensino e de aprendizagem, assim como néo é possivel efetivar uma proposta pedagdgica
que ndo sgja compativel com a concepcdo que fundamenta a organizacdo da TD. Neste sentido, a
utilizacdo das TDs em processo de formagdo precisa ser necessariamente articulada com a prética
pedagdgica e a mediacdo do educador.

5. A formacéo do educador utilizando as TDs

O processo de formagdo pode ser instaurado por meio das relacbes que estabelecemos no viver na
medida em que passamos a constituir redes de interacbes que podem possibilitar as mudangas que
constituem em conhecimentos construidos. Para tanto, algumas relacfes precisam ser (re)significadas
na formagdo do educador, tais como: teoria/prética; préaticalinformacdo; informagéo/conhecimento;
conhecimento/percepcdo; percepcao/perturbacdo. Segundo Moraes (2003), precisamos propor situagdes
para que ele “possa aprender a pensar de uma maneira mais global, a refletir, a criar com autonomia
solugdes para os problemas, estimulando o pleno desenvolvimento de suainteligénecia’ (p. 157).

Ent&o, segundo Costa, Fagundes e Nevado (1998), para que ocorra a (re)significagdo das relagtes, “A
formagdo do professor precisa ser realizada sobre sua experiéncia de vida profissional para que ele
possa conservar tudo o que |he parece vaido e passe a incorporar ainovagado buscando transformar sua
prética de modo significativo”.

No contexto da formagdo do educador utilizando as TDs, a situagdo ndo é diferente. Assim, “0 uso da
tecnologia deve preparar 0 proprio professor para viver a experiéncia de mudangas no ensino que ele
ird proporcionar a seus alunos’ (opus cit).

O processo de formagdo do educador, utilizando as TDs pode ser entendido de duas maneiras: uma é a
formagdo para o uso das TDs ? onde os educadores sd0 ensinados a usar as tecnologias para uma

determinada pratica; outra é a formagdo utilizando as TDs ? onde os educadores usam as tecnologias



10

no seu proprio processo formativo, vivenciando, refletindo, escolhendo as TDs e criando diferentes

préticas pedagogicas, 0 que dara ao educador autonomia e autoria com relacdo ao seu fazer profissional

incorporando as TDs.
Quanto a aplicacdo da tecnologia pode-se pensar em dois aspectos. primeiro, que €la é sempre
transitdria pois esta em continuo desenvolvimento e vai nos exigir uma busca continuada de
atualizagdo; segundo, que é justamente a aplicacdo dessas novas tecnologias que pode
proporcionar as mudancas de paradigma em educagdo, isto é, passar da formagdo de pessoas
passivas, limitadas e dependentes que sofrem os processos, para aformagdo de cidadéos ativos,
criativos, autbnomos e responsaveis que participam e colaboram nos préprios processos de
desenvolvimento e de aprendizagem continuada (COSTA, FAGUNDES E NEVADO, 1998).

Considerando os dois aspectos referentes as TDs, citados anteriormente, e 0s aspectos relacionados a
aplicacdo da tecnologia, citados acima, € que impulsiona a construir uma proposta de formacdo do
educador, fundamentada na concepcdo construtivistal/interacionista/sistémica. Assim, 0s processos de
autonomia e autoria s&o fundamentais para o desenvolvimento da formag&o do educador.

6. A prética pedagdgica naformacdo do educador como propulsora detransformacao

A formagdo do educador proposta nas atividades complementares foi estruturada para que o estudante
(educador em formagdo) vivenciasse as situagdes de aprendizagem envolvendo os conhecimentos
(tedricos e profissionais) e as TDs. Para tanto, no processo de formagdo foram considerados trés
aspectos, conforme sugerem os estudos de Tardif (2002). Em primeiro lugar, reconhecer os educadores
como sujeitos e ndo objetos de pesquisa, portanto ter o direito de escolher e decidir sobre a sua propria
formacdo. Em segundo lugar, tratar de conhecimentos especificos da profissdo de educador,
considerando o0s conhecimentos oriundos das praticas. Em terceiro lugar, romper com a logica
disciplinar por meio da metodologia de “ projetos de aprendizagem baseados em problemas”.
Reconhecer o educador em formagdo como sujeito implica em possibilitar que ele expresse a sua
percepcdo de forma critica com relagdo ao processo formativo e a suas aprendizagens. No relato da
Juliana, realizado no di&rio, dia cinco de abril de 2006, vemos a representacdo da percepcao sobre o seu
processo de aprendizagem.

Ah, 0 que eu achel de mais significativo no nosso encontro? O que foi surpresa para mim € gue eu néo
li o texto com olhos criticos, com olhos de desconfianga. Achel tudo maravilhoso e possivel de se fazer.
Ao contrario de meus colegas que questionaram muito a autora, e eu "acreditei em tudo” (senti aminha
ingenuidade sendo questionada por mim mesmal) Uma das coisas que me encantou sobre o que a
autora escreveu é gue devemos levar em conta ndo so a parte intelectual do aluno, mas sim, a pessoa
como um todo .. um individuo que tem sentimentos e sente emogdo. Tenho certeza disto, e sempre
level isto em consideracdo na minha prética. Beijos, Juliana. Com certezal Sei que vou e estou
aprendendo muito! Juliana.
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Orientador: Oi Juliana, Achei muito legal a tua tomada de consciéncia... Percebeste que ela se da na
interacdo com 0s outros e por meio do dialogo? Abragos Lu

Quadro 1 — Registro no diério da Juliana

Neste extrato, € importante ressaltar que ndo sO 0 educador considera os estudantes sujeitos do seu
processo formativo, como também os colegas se reconhecem como tais.

Os conhecimentos especificos para o exercicio da profissdo de educador néo foram tratados de forma
conteudista ou curricular. Emergiram do proprio viver enquanto sujeitos de aprendizagem, instigados
pela metodologia de projetos de aprendizagem baseados em problemas, e/ou por meio das atividades
propostas. Ao final de cada atividade complementar foi proposta aos estudantes a auto-avaliag&o, cujos
critérios foram discutidos e elaborados em conjunto. O objetivo principal da auto-avaliagdo consistiu na
reflexdo e sistematizac&o das aprendizagens ocorridas ao longo do processo de formagdo do educador e
em analisar a representacdo dos estudantes com relagéo ao seu processo formativo. Porém, ao analisar
0s registros realizados pelos estudantes foi possivel evidenciar que foi superada a dimensdo deste
objetivo.

Nos registros de todos os estudantes foi evidenciada a representacdo das agfes que 0S mesmos
vivenciaram ao longo da atividade complementar, bem como o processo de reflexdo que a vivéncia
propiciou nas interagdes, desencadeando outras acOes e reflexdes. Este fato pode ser evidenciado no
extrato abaixo, o Eduardo relata sua percepcdo sobre a agdo que estava vivenciando, bem como a
reflex8o sobre esta vivéncia que ocorreu ao final da primeira atividade complementar.

Notel muita diferenca pelo fato de ser muito diferente de uma aula comum, quer dizer, uma aula dentro
de uma sala, com quadro e carteiras em que 0 professor possui 0 conhecimento. Mesmo se ndo havia
aula, o conhecimento estava sendo construido nos espagos e com 0s textos que tinhamos.

Quadro 2 — Registro na auto-avaliaco do Eduardo (primeira AC)

Jano final da segunda atividade complementar o Eduardo ampliou sua compreensao sobre 0 processo
educativo, representando a sua percepcao narelacdo entre teoria e pratica, bem como o0 espago que a
construcéo do mundo virtual pode ocupar na aprendizagem.

Nesta atividade foi possivel aprender teorias e préticas sobre a aprendizagem. Os textos deram o apoio
tedrico e a construgcdo do mundo o apoio pratico. A teoria pdde ser verificada na pratica. Além disso, a
prética pedagdgica ajudou nesta verificagao pelo fato de ouvir e sentir areagdo de outras pessoas a
respeito do que haviamos criado

Quadro 3 — Registro na auto-avaliagéo do Eduardo (segunda AC)
Portanto, podemos compreender que este processo formativo efetivado nas atividades complementares
tratou o conhecimento relacionado a pratica pedagdgica de maneira diaética. Também foi possivel

evidenciar que a agdo de construir o mundo virtual e as interagdes realizadas entre os sujeitos-
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participantes, promoveram a reflexdo sobre o processo de formagdo do educador, questionando
aspectos préprio do exercicio da profissdo. Paula, no seu didrio, realizado no dia 07 de dezembro de

2005, representa a sua percepcao.

Hoje 0 nosso encontro foi muito importante ,pois podemos discutir alguns pontos importantes no final
deste curso - parte 1. A partir disto pude pensar e repensar sobre as a¢des da prética pedagdgica, sobre
a teoria e esta préatica, de meu posicionamento como auno (concebido por mim como pratica
pedagdgica) e meu discurso "teorico”, o quanto é dificil se libertar de raizes empiristas. Mas vejo 0
guanto isto foi importante para meu crescimento como futuro professor e também como aluno, a
principio foi um chogue como: "Caramba, eu me posiciono como construtivista/interacionista e minha
acao neste curso ndo foi esta? Como pode? Por que?', mas enfim isto faz parte de uma construcéo,
desconstrucdo e construgoes de conhecimento.

Quadro 4 — Registro no diario da Paula

No entanto, a necessidade de romper a légica disciplinar ainda ndo faz parte da percepcdo dos
estudantes. Ao propor a metodologia de projetos de aprendizagem baseados em problemas, foi
realizado um levantamento de todas as probleméticas que os estudantes evidenciavam relacionadas a
educacdo. Em seguida, foi sugerido que cada estudante escolhesse a problemética que mais lhe
interessava, para entdo formar os grupos dos projetos. Automaticamente os estudantes agruparan-se
por area de conhecimentos, havendo somente um grupo multidisciplinar com estudantes da Filosofia e
da Pedagogia. Por este motivo foram propostas vérias atividades envolvendo todos os participantes, a
fim de oportunizar a percepcdo das diferencas e complementariedades existentes entre as &reas de
conhecimento, o que poderia entdo resultar em perturbac&o e gerar rompimentos significativos.

Assim, podemos caracterizar a atividade complementar como uma experiéncia cognitiva, que contribui
para o processo de formagdo do educador, pois “inclui aguele que conhece de um modo pessodl,
enraizado em sua estrutura biolégica, motivo pelo qual toda experiéncia de certeza € um fendbmeno
individual cego em relagdo ao ato cognitivo do outro, numa soliddo que [...] sO é transcendida no
mundo que criamos junto com ele’ (MATURANA; VARELA, 2002, p.22). Isto também implica em
diferentes intervencgdes por parte do educador no processo de aprendizagem de cada estudante, ou seja,
na mediacdo pedagdgica.

Toda a proposta de formacgéo fundamentou-se no fazer, com o intuito de promover o processo de
reflex@o sobre a aprendizagem do educador, seu processo formativo e a utilizag8o critica das TDs em
praticas pedagdgicas.

O processo de reflexdo referente a aprendizagem, a formacdo do educador e a utilizagdo de TDs
implica na concepcdo epistemoldgica que o estudante e o educador tém internalizado. Portanto, por

meio das praticas pedagdgicas € possivel desencadear perturbactes quando a percepcdo do estudante é
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diferente da representacdo expressa na pratica pedagogica. Neste sentido, é fundamental o estudante ser
autdbnomo para identificar o estranhamento na situacdo e produzir agdes para compensa-lo. I1sto ndo
guer dizer que o estudante precisa pensar epistemologicamente igual ao educador, mas ampliar seu
conhecimento epistemol 6gico de forma autbnoma.

Na atividade complementar os estudantes foram instigados ao longo do desenvolvimento a exercer a
sua autonomia diante do seu processo de aprendizagem. No entanto, quando o estudante é permeado
por uma concepcao epistemoldgica em gue a autonomia € negada, 0 desenvolvimento da autonomia
passa a ser inibido no viver do estudante. Entdo, € necessario oportunizar situagdes em que este
processo da autonomia, possa ser desenvolvido. Este fato pode ser evidenciado no extrato a seguir

realizado por Lucas, onde ele atribui a razdo das suas acdes na figura do educador/pesquisador.

Ol& Com o reaparecimento da Luciana, acredito que nossas atividades voltardo a progredir.
Interessante perceber que sem uma lideranca, sem alguém que faca o papel de motivador as coisas ndo
funcionam, por mais que se fale em autonomia, responsabilidade, etc. Em nossa atividade, essa
lideranca indiscutivelmente € a Luciana, até porque € por causa da dissertacdo dela que esta ativdade
existe. Quando ela se esconde por um tempo e deixa de fazer cobrangas, mandar lembretes e exigir
respostas, a atividade entra num processo de estagnacdo e desmotivagdo. Isso porgue dificilmente
alguém faz alguma coisa por nada, nem mesmo um processo de aprendizagem. Todo efeito exige uma
causa... hehe. Bjs.

Orientador: Oi Lucas! Sera que a causa da existéncia da atividade complementar € s a minha
dissertagdo? Onde fica o desgjo e a aprendizagem de vocés? Gostaria de saber qual € o teu objetivo em
participar dessa atividade complementar. Aguardo retorno Abragos Lu

Quadro 5— Registro no diério do Lucas

O Lucas representa no diario, registrado no dia 29 de abril de 2006, a sua compreensdo sobre o
processo de ensino como determinante para a aprendizagem. Na concepgdo empirista, a motivagéo é
compreendida como elemento desencadeador do processo de autonomia por meio do estimulo-resposta.
Também representa sua percepcao sobre a centralizacdo da educagéo no papel do educador, bem como
a naturalidade na auséncia de autonomia e de autoria do estudante em relagcdo ao processo educativo. A
educadora, ao estranhar esta representacdo de Lucas, langa questionamentos a fim de instaurar a
perturbacéo na percepcdo de estudante com relacdo ao processo de ensino e de aprendizagem e nas
acOes de autonomia do estudante no desenvolvimento da atividade complementar.

Essa percepcéo representada por Lucas nos leva a questionar se ao assumir a funcéo de educador n&o
seria essa Situagdo reproduzida por ele. Apesar deste fato ser comprovado parciamente, pois foi
possivel perceber acBes em que houve a quebra de paradigmas, a prética pedagdgica proposta na

segunda atividade complementar, serviu como elemento de reflexdo e construcdo de novos
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conhecimentos sobre como ocorre 0 processo de ensino e de aprendizagem num contexto onde o
paradigma dominante da lugar aos paradigmas que estdo emergindo.

7. ConsideracbesFinais

A proposta da atividade complementar de promover o0 processo de formagdo dos educadores em
mundos virtuais propiciou situagdes de vivéncia dos estudantes: o fato de aprender algo que era
novidade ? Os Mundos Virtuais. Assim, para aprender, necessariamente todos precisavam agir, ou
sga, ter ainiciativa de construir, saber buscar, perguntar e criar. Estas agdes, conforme mencionadas
pelos estudantes, ndo fazem parte do contexto educacional atual, ou pelo menos do contexto
educacional historico no qual eles desenvolveram suas histérias de interagdes no campo educativo.

Os aspectos considerados relevantes ao processo formativo na estruturacdo dessa atividade
complementar foram incorporados ao discurso e as agdes dos estudantes com relacdo a si e aos outros.
Neste sentido, o discurso e a agdo da educadora em compreender que no processo todos sdo ensinantes
e aprendentes passaram a ser legitimados também pelos estudantes que se autorizaram a participar das
aprendizagens que a educadora estava vivenciando enquanto pesqguisadora desse projeto.

Outro aspecto a ser destacado refere-se a intervencdo e a mediagéo da educadora no desenvolvimento
das atividades complementares com relagdo a0 processo de aprendizagem dos estudantes. Estas
intervengdes foram realizadas com o intuito de movimentar a dindmica da rede de relagdes para a
construgdo do conhecimento tanto dos estudantes como da prépria educadora. As mediagdes tinham o
intuito de posicionar a educadora frente a pratica pedagdgica, ou seja, ocupar 0 espaco de autora da
proposta da prética e da pesguisa.

Portanto, a tecnologia por s s6 ndo transforma nem amplia o processo de formagdo do educador.
Podemos ver uma mesma tecnologia sendo utilizada de maneira distinta nas préticas pedagogicas. Por
este motivo, é fundamental ter clareza epistemol dgica na construcdo da prética pedagogica. Na verdade, o
que precisa ocorrer € uma coordenagdo entre tecnologia e concepgdo epistemol égica para uma prética
pedagdgica. A tecnologia precisa atender as especificidades de uma préatica pedagdgica que permita aos
estudantes serem autbnomos quanto as aprendizagens, autores dos seus conhecimentos, interagirem com
0 maior nimero de participantes de maneira heterdrquica e que possam ter uma mediagdo pedagdgica
consistente ao longo do seu processo formativo. Assim, a construcdo e a reconstrucdo de significados €
parte do processo formativo, pois normalmente o lugar de quem ensina e de quem aprende esta

7

previamente demarcado e precisa ser (re)significado. O processo formativo € imprevisivel e
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incontrolavel, sendo que seus contornos definir-se-8o na sua efetivacdo, o que implica em uma clareza
epistemnol 6gica do educador.
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