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Um aspecto central da inteligéncia é a necessi-
dade de gerar questdes e responder a elas.
Nenhuma entidade pode aprender sem gerar
para si mesma a necessidade de conhecer.
(Schank e Birnbaum, 1996)

Introducéo

As possibilidades abertas pelas redes digitais para o desenvolvimen-
to do trabalho participativo ndo podem prescindir de novas idéias sobre
como conceber e como viabilizar um novo modelo educacional, suporta-
do pela tecnologia (Costa, Fagundes et al., 1998)). No mesmo sentido,
Gomez (2001) entende que a incorporagdo das tecnologias nos desenhos
globais de teleformacéo ndo garante, por si s0, a efetividade dos resulta-
dos, devendo estar sustentada por uma teoria de aprendizagem que justi-
fique esse desenho e o delimite.

Este capitulo é uma versao revisada do artigo Arquiteturas Pedagdgicas para Educacéo a
Distancia: Concepcdes e Suporte Telematico originalmente apresentado no XVI Simpdsio
Brasileiro de Informatica na Educacao e publicado nos anais do simposio. Cf. Carva-
lho, M. J. S., R. A. D. Nevado, et al. Arquiteturas pedagdgicas para Educagéo a Distan-
cia: concepgoes e suporte telematico. Anais - XVVI Simposio Brasileiro de Informatica
na Educacdo, v.1, p.362-372. 2005.
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As inovacdes que a teleformacéo traz a Educacéo a Distancia consis-
tem, principalmente, na revisdo dos processos formativos sobre a base
das tecnologias (Nevado, 2004). A educacdo na virtualidade, do mesmo
modo que na presencialidade, pode ocorrer sob distintas orientagdes
educativas. Propostas pedagdgicas concebidas para desenvolver ativida-
des de ensino — ambientes para ensinar - buscarédo simular a organizacédo
da escola tradicional. O curriculo da sala de aula tradicional se assenta,
prioritariamente, no material didatico impresso que define o que e como
ensinar (Apple e Christian-Smith, 1991; Moreira, 2001). Igualmente inu-
meros programas destinados a area educacional reproduzem as mesmas
agendas prescritivas contidas nos livros didaticos Tém-se materiais mais
sofisticados do ponto de vista tecnoldgico, entretanto suas fronteiras so-
bre o pedagdgico encerram-se nos limites de concep¢fes de ensino e nao
propriamente de aprendizagem. Tal conduta acomoda as praticas escola-
res e distanciam professores e estudantes de pensar e realizar aprendiza-
gens. Propostas pedagdgicas concebidas para mediagdo da aprendizagem
buscardo dar suporte a novas concepcdes educacionais, caracterizadas por
deslocamento das concepgdes hierdrquicas e disciplinares em direcédo a
uma concepcado de conhecimento interdisciplinar. Concepcdes desta na-
tureza tém presente modelos de formacao de professores que privilegiam
modos de saber alimentados e potencializados na tessitura composta pela
formacédo aberta apoiada por rede de relagdes.

Nesta perspectiva, podemos pensar uma nova forma possivel de
organizacdo educativa que j ndo reune seus estudantes e professores em
um mesmo prédio, com salas de aulas especificas para cada nivel ou série,
com horarios especificos para a realizacdo das atividades de ensino-apren-
dizagem. Uma escola ou um curso virtual de formacédo baseia-se no
teletrabalho (Bianchetti, 2001), tendendo a substituir a presenca fisica pela
participacdo na rede eletronica e pelo uso de recursos (programas e mate-
riais) que favorecam a construcdo conjunta (cooperativa). Na formacéo
virtual (teleformacao) ocorrem processos de coordenacao que redistribuem
constantemente distintas coordenadas espago-temporais da comunidade
educacional e de cada um dos seus membros. A caracteristica dessas no-



vas coordenac0es, disponiveis em rede de multiplos modos, é a capacida-
de de inclusdo, abrangéncia e efeito s6cio-educacional advindos de ex-
pressdes culturais diversas (Castells, 2002).

Nosso ponto de partida € a inadequacdo da maioria das praticas
presenciais para a educag¢do nos ambientes virtuais, onde a separacao fisi-
ca cria novas dificuldades na relacédo professor-aluno e aluno-aluno e, ao
mesmo tempo, abre novas possibilidades, dantes nem sequer imagina-
das. Programas e estratégias educacionais pensados como ferramentas
didaticas sem sustentacdo em teorias curriculares interdisciplinares tém
diminuta repercussao na formacéo dos professores e consequentemente
na alteracdo das préticas escolares. O efeito mais comum das ferramentas
didaticas sem o aporte tedrico € 0 Seu UsSo COMO receita ou COMo Mais uma
novidade, logo adiante descartavel.

Neste capitulo realizamos uma incursdo pedago6gica em busca de
estratégias que sustentem a necessidade de um novo paradigma pedago-
gico ha muito tempo advogado por Paulo Freire e sintetizado na Pedago-
gia da Autonomia (Freire, 1999). Mas esta pedagogia se realiza no seu
encontro com outro autor, Jean Piaget. Ambos sdo importantes para de-
senvolver a proposicdo de uma pedagogia da incerteza, caracterizada em
detalhe na secdo seguinte. O encontro de paradigmas epistemologicos po-
tentes permite a releitura de estratégias pedagdgicas que ja se mostram
mais sensiveis a perspectiva da aprendizagem, aqui denominadas de ar-
quiteturas pedagogicas. O seu elemento definidor é a combinacéo do apa-
rato técnico com a visdo pedagdgica, o que discutimos na se¢ao Arquitetu-
ras Pedagdgicas-Pressupostas. Resgatamos praticas ja difundidas com o uso
telematico pensando nas suas potencialidades para desenvolver aprendi-
zagens e que tipo de aprendizagem é privilegiado com um ou outro mate-
rial pedagdgico, é o que se apresentara na se¢ao Arquiteturas Pedagogicas —
exemplo e suporte telematico a partir de exemplos que contemplam essas
arquiteturas pedagdgicas, onde destacamos 0s principios envolvidos e ilus-
tramos as possibilidades de aporte da telematica.



Pedagogia da incerteza

Partimos do pressuposto que o conhecimento ndo esta assentado
nas certezas, como prop0de a ciéncia mecanicista, mas sim nasce do movi-
mento, da dlvida, da incerteza, da necessidade da busca de novas alter-
nativas, do debate, da troca. A aprendizagem em rede, ndo podera pres-
cindir de acbes que possam traduzir as idéias (teorias) em praticas. Ela
necessita de expressao em praticas pedagoégicas, como a proposta de edu-
cacdo que chamaremos de Pedagogia da Incerteza. Tomando por base as
idéias construtivistas de Piaget e a pedagogia da pergunta de Freire, edu-
car para a incerteza implicara em:

Educar para a busca de solu¢des de problemas reais - 0 uso da tecnologia
deve preparar o proprio professor para viver a experiéncia de mudancas
no ensino que ele ira proporcionar aos seus alunos. O que pretendemaos
ser, entdo, pensar uma formagcao a distancia, mediada pelas tecnologias,
gue nos permita discutir e solucionar problemas que tenham significado
para os sujeitos, que os aproximem da realidade. A incerteza, as contradi-
¢Oes, a indeterminacdo ndo sdo residuos a serem eliminados, mas elemen-
tos constituintes do processo (Schén, 2000).

Educar para transformar informacfes em conhecimento - se conhecer
implica em interpretar, relacionar e comparar informacdes, nao sera sufi-
ciente oferecer aos sujeitos um ambiente rico em informagdes, mas sim
proporcionar situagdes que privilegiem a busca de informacdes e interagdes
significativas para a construcdo de conhecimento articulado, capaz de rom-
per com os limites disciplinares.

Educar para a autoria, a expressdo, a interlocucdo - as atividades de au-
toria e expressdo, definidas pelo proprio sujeito, permitem que esse pos-
sa construir e reinventar seus projetos para receber e para responder a
desafios, para manifestar seu mundo interior. Nesse sentido, a interlocugdo
entre sujeitos-autores, reconstroi constantemente os ambientes de apren-
dizagem, pois sua propria esséncia esta na idéia de transformacéo.

Educar para a investigagao - se 0 conhecimento pode ser compreendi-
do, conforme Piaget (1985a) como um processo de criacdo de novidades,



de descobertas e invenc¢des, uma educacao para a incerteza devera apoiar
a atitude investigativa, permitindo que os sujeitos realizem experimenta-
¢oes, simulacdes em busca de solugbes para questdes significativas do
ponto de vista do sujeito. Essas experimentacdes, contudo, implicam em
interjogo dos recursos internos do sujeito (recursos esses tanto afetivos
guanto cognitivos, estéticos, éticos etc.) com os objetos do ambiente, com
0s materiais disponiveis, com as interagdes com outros sujeitos etc.

Educar para a autonomia e a cooperacao - a autonomia intelectual impli-
ca na palavra ou acao propria, liberando o pensamento do que a tradicao
ou as ideologias procuram impor. Na educacao para a autonomia e a coo-
peragdo, as situacdes de aprendizagem buscardo ativar a discussdo de
pontos de vista divergentes, em detrimento da pura repeticao de idéias e
crencgas, porém auto-subordinados as regras do respeito mutuo e da co-
operagao.

Para fazer frente ao desafio de educar para a incerteza, a inovagao
pedagogica se impde diante de novas demandas sociais, como é o caso da
Educacao a Distancia. Para tanto, propomos a idéia de arquiteturas peda-
gogicas.

Arquiteturas pedagoégicas - pressupostos

As arquiteturas pedagogicas sdo, antes de tudo, estruturas de apren-
dizagem realizadas a partir da confluéncia de diferentes componentes:
abordagem pedagdgica, software educacional, internet, inteligéncia artifi-
cial, Educacéo a Distancia, concepcao de tempo e espaco. O carater dessas
arquiteturas pedagdgicas é pensar a aprendizagem como um trabalho
artesanal, construido na vivéncia de experiéncias e na demanda de acao,
interacdo e meta-reflexdo do sujeito sobre os fatos, os objetos e 0 meio
ambiente socioecolégico (Kerckhove, 2003). Seus pressupostos curriculares
compreendem pedagogias abertas capazes de acolher didaticas flexiveis,
maleaveis, adaptaveis a diferentes enfoques tematicos.

Alteram-se as perspectivas de tempo e espaco para a aprendizagem,
porgque o conhecimento tem como ponto de partida arquiteturas plasti-



cas. Essas se moldam aos ritmos impostos pelo sujeito que aprende, bem
como desterritorializam o conhecimento da sala de aula e da escola como
locus de aprendizagem exclusivo e prop6em fontes diversas advindas da
internet, dos textos, dos pensadores, das comunidades locais e virtuais.

Novas fontes impdem novos modos de conhecer e novas formas de
pensar: pensamento e aprendizagem que se constréi em rede. Destarte, a
expansao das capacidades individuais e grupais. Novos espacos e tempos
em que ha continuidade da acdo com duragao descontinua; aqui a
interconexao entre 0s sujeitos com tempos multiplos substitui a unidade
de tempo. Entretanto € possivel criar unidade de tempo sem unidade de
lugar, na qual a sincronizacdo substitui a unidade de lugar. Novas formas
de escrita e leitura coletiva: hipertextos e hipermidias amalgamados.

O curriculo perde seu carater seriado e disciplinar. Nao se prescin-
de da especificidade disciplinar, mas esta se amplia pelo dialogo que é
necessario entre as areas para formar qualquer conhecimento. As arquite-
turas pedagodgicas funcionam metaforicamente como mapas ao mostrar
diferentes direcdes para se realizar algo, entretanto, cabe ao sujeito esco-
lher e determinar o lugar para ir e quais caminhos percorrer. Pode-se
percorré-los individual ou coletivamente, ambas as formas sdo necessarias.

Os professores sao imprescindiveis para criarem e reinventarem as
arquiteturas pedagdégicas, bem como trazem consigo bagagem disciplinar
fundamental a proposicdo de novas didaticas e a orientacdo dos estudan-
tes. O problema disciplinar é o seu modus operandi constituido em
desconexdo com a vida. A exigéncia é a busca de convergéncias discipli-
nares para explicar ou aproximar o esclarecimento ao real.

As arquiteturas pedagoégicas ndo prescindem de propostas de tra-
balho aos estudantes, elas sdo necesséarias para ajudar na autonomizacao
dos estudantes até que eles desenvolvam mecanismos de autonomia na
aprendizagem. Na verdade, as arquiteturas pedagdgicas tém componen-
tes informativos e propositivos, pois a estrutura ¢ uma forma com cami-
nhos ora mais abertos ora mais fechados. Se assim nédo fosse a arquitetura
pedagdgica seria outra coisa.



As arquiteturas pedagdgicas ndo se confundem com as formas
adotadas nos livros didaticos, que, via de regra, apresentam demandas
cognitivas elementares na forma de exercicios repetitivos, fechados e
factuais. As arquiteturas pressupdem aprendizes protagonistas. Com ori-
entacdo do professor, requerem-se do estudante acéo e reflexao sobre ex-
periéncias que contemplam na sua organizacdo pesquisas, registros e sis-
tematizacdo do pensamento. O mesmo principio se aplica aos professo-
res, embora o0 ambito de acédo e reflexdo seja de outra natureza. A acao dos
professores tem como exigéncia a pesquisa, o registro e a sistematizacdo
ao planejar e avaliar as experiéncias de aprendizagem para seus alunos.

Arquiteturas pedagdgicas — exemplo e suporte telematico

As concepcdes subjacentes as arquiteturas pedagogicas compreen-
dem especificidades. A seguir apresentamos algumas arquiteturas, que
tem emergido dessa busca por novas formas de pensar a educacéo. O que
emerge nas arquiteturas pedagdgicas, e o0 que se deseja como projeto, € a
confluéncia de teoria explicitada, sistematizacdo metodoldgica e praticas
criativas.

Arquitetura de projetos de aprendizagem

A sistematizacdo desta arquitetura compreende o lancamento de
problemas e formulacGes a partir de suas Certezas Provisdrias e Duvidas
Temporarias. Em termos de metodologia, o primeiro passo € selecionar uma
curiosidade, que para fins didaticos, denomina-se de Questao de Investiga-
cdo. A seguir é feito um inventario dos conhecimentos (sistemas nocionais,
ou conceituais dos aprendizes) sobre a questdo. Esse conhecimento pode
ser classificado em duavidas e certezas. As certezas para as quais nao se
conheca os fundamentos que a sustentem sdo denominadas de provisori-
as. As duvidas sdo sempre temporarias. O processo de investigacao con-
siste no esclarecimento das duvidas e na validacéo das certezas.
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Figura 1: Rede de cooperacdo que dé sustentacdo ao desenvolvimento
de projetos de aprendizagem (Monteiro, 2006).

Partir de uma sistematizacao do conhecimento ja construido por um
sujeito ou grupo, bem como das duvidas relativas ao problema em foco,
facilita o desenvolvimento de um trabalho originado nos sistemas de sig-
nificagdo dos sujeitos ou grupos e em suas necessidades cognitivas de
responder a determinados desafios. Desta forma, a busca e sele¢do de in-
formacoes, a escolha dos procedimentos de testagem, a proposicdo de al-
ternativas de solucdo e a organizacdo e comunicacao dos resultados pas-
sam a ter a relevancia necesséaria para a construcdo de conhecimentos. Da
construcdo de um projeto de aprednizagem, de sua validacéo e da sociali-



zacao dos conhecimentos produzidos, participam varios atores, como se
ilustra na Figura 1.

Suporte telematico: Para desenvolver seu projeto o estudante (ou o
grupo) necessita publicar seus progressos, isto pode ser feito atraves da
criagdo de um site do projeto na internet. A publicacdo do site tem varias
contribuicBes para o préprio processo. O estudante torna-se produtor de
conhecimento, abrem-se possibilidades dele se integrar a uma rede de
autores, ao invés de um mero consumidor. Para tanto, hd ambientes de
autoria especificos, concebidos para fornecer suporte ao trabalho coope-
rativo a distancia. Os professores acompanham o trabalho de seus alunos,
analisam seus progressos e fornecem-lhes feedback que facilite a correcéo
de rumos ou a superacédo de dificuldades. Os estudantes sdo instigados a
discutir e a tomar decisédo sobre 0 andamento do projeto; essas discussdes
serdo ora sincronas ora assincronas. Os ganhos com os projetos de apren-
dizagem é exponenciado pela contribuicdo dos demais estudantes e ou-
tros interessados. Assim, o ambiente de autoria deve prover facilidades
para que os construtores de projetos disponibilizem ferramentas de
interacdo que ampliem suas redes de colaboragéo. Para a coleta de dados
e informac0es, os estudantes necessitam de ferramentas especificas, tais
como sites de busca e sistemas de questionarios. As maquinas de busca
usuais sdo muito abertas, tratam da internet como um todo, mas sédo pon-
tos de partida para a construcdo de ambientes mais sintonizados com a
préatica de Projetos de Aprendizagem. Um sistema de coleta de dados deve
prever a autoria, publicacdo, coleta e analise de dados.

Arquitetura de estudo de caso ou resolucéo de problema

O caso ou problema tem sentido para alguém que necessita saber
isto (algo definido pelo sujeito ou pelo grupo). Tal necessidade ndo se poe
a priori, esta é criada pelo préprio sujeito ou é mobilizada por outro ou
por situacdes. De qualquer modo, quando se fala em necessidade criada
pelo proéprio sujeito ndo se quer dizer que esta necessidade seja um ato
espontaneo. Tem-se em mente que o desejo é capturado por algo que lhe



instiga (por ex: uma pergunta, um filme, um problema concreto etc.). A
captura deste desejo ndo se reduz a um estimulo externo com o fim de
provocar respostas pensadas por outro. O ato manifesto pressupde
mobilizacdo do sujeito para langar-se no seu desejo, animado por algo
gue, a primeira vista, parece extrinseco, mas em verdade é-lhe inteira-
mente intrinseco, pois ndo ha como mobilizar pensamentos e a¢des o que
inexistam no sujeito.

Essa proposta implica uma idéia de ciéncia relativa e mutével, coe-
rente com as concepcdes de Morin (1996). Para esse autor, a verdade da
ciéncia ndo esta capitalizada apenas nas verdades adquiridas, na verifica-
cdo das teorias conhecidas, mas no seu carater aberto de aventura. O profes-
sor disp@e de casos e sua a¢do atual se baseia em casos anteriores. A coletanea
de casos, ou algum caso em particular, contem o substrato de compreensao
para o estudo de caso atual. O estudante reconhece o caso atual como seme-
Ihante a outro, com o qual ja trabalhou. Ao se deparar com um caso novo 0
sujeito estabelece distancias, proximidades, semelhangas e diferencas entre o
vivido, 0 que experimenta no presente e o que ainda esta por vir. Nao
raras vezes, um caso anterior significativo serve como ponto de partida e
como suporte para compreender a dindmica do caso atual.

Ter um repertdrio de casos ou de boas histérias é condicdo para se-
lecionar o que é necessario (casos anteriores, exemplos de algo realizado
por outros) para mobilizar outros sujeitos a trabalhar com algum proble-
ma. O objetivo € envolver o estudante e criar expectativas quanto a reali-
zacdo de algo e a solucédo de um problema.

O caso deve responder a exigéncia de uma tarefa complexa. Trés
guestdes devem ser satisfeitas, pelo professor, ao apresentar o desafio de
estudo de caso ou de resolucédo de problema: (1) O que o estudante deve
saber para resolver este problema? (2) Ele pode realizar por si ou realizara
tdo-somente com ajuda de especialistas? (3) O que o estudante deve con-
siderar?

Tais informac®es, no estudo de caso, privilegiam o formato de his-
toria (casos anteriores). Para cada pergunta ha necessidade de se indexar



situacdes que possam ajudar o estudante a iniciar e a prosseguir com um
problema de um modo relativamente autbnomo. Para ajudar na tarefa de
resolucdo de problema pode-se apresentar, justapor e contrapor respostas
e alternativas encontradas por especialistas, ou colegas, para problemas
semelhantes. As tarefas implicam a definicdo de varias etapas. Essas cir-
cunscrevem e identificam as caracteristicas mais decisivas (ou etapas sem
as quais ndo é possivel avancar).

Suporte telemético: Apoiamos esta arquitetura em trés principais
componentes de software: um ambiente de autoria de casos, um ambiente
de resolucdo de casos e um ambiente para apoio a recuperacao de casos.
O ambiente de autoria deve permitir uma descricdo dos casos usando di-
ferentes midias, incluindo textos, videos e debates. O ambiente de resolu-
cdo de problemas deve apoiar o debate, a anélise e o registro de progres-
sos. Para tanto deve ser munido com ferramentas de comunicagao (sincrona
e assincrona) que permitam tanto a comunicagéo publica quanto a comu-
nicacdo privada. Por um lado, os estudantes necessitam debater, por ou-
tro, o professor deve prover feedback. O ambiente de recuperacéo de casos
€ um sistema de armazenamento, categorizacdo e recuperacao de docu-
mentos multimidia. A recuperacdo ndo pode se pautar apenas pelos ele-
mentos convencionais, faz-se necessario o uso de técnicas de Inteligéncia
Artificial e de mecanismos de recomendagéo.

Arquitetura de aprendizagem incidente

E uma forma de aprendizagem derivada, particularmente em rela-
cdo a alguma informacdo impreterivel ou cansativa. Afinal, nem tudo o
gue se necessita saber é realmente interessante. A intencao é criar arquite-
turas com tarefas que podem nao ser tdo interessantes, mas que sdo ne-
cessarias a realizacdo de um objetivo maior, de modo que o resultado fi-
nal é positivo e desejado. Pode-se usar, por exemplo, uma oficina com
atividades e graus de complexidade crescente em que o sujeito atribui a si
uma pontuacdo. Realizar a atividade por si, provavelmente sera
desinteressante. N&o é interessante solicitar que alguém ordene uma lista



alfabeticamente no editor de texto ou crie uma tabela com dados relati-
vos. Tarefas com contelido especifico podem estar no interior de uma ati-
vidade abrangente e mais interessante. Tal arquitetura se presta, em espe-
cial, para tarefas sobre algum contetido onde é necessario dispor de infor-
macao a fim de cumprir um objetivo.

A exploracéo ndo-dirigida pode ser um excelente caminho de des-
coberta ou de personalizacdo dos modos de buscar e organizar o conheci-
mento. Por exemplo, ao solicitar que as pessoas explorem um programa
permite-se que elas descubram algo, experimentem e avancem até onde
se sentem satisfeitas, relatando tal experiéncia num relatério. Explorar
conexdes ou buscar informagcdo em uma galeria de midias, na programa-
cdo da TV Escola, na biblioteca virtual, na internet, e organizar atividades
para a sala de aula, s@o exemplos de tarefas de conteldo com vistas a
realizacéo de outra atividade mais interessante.

A chave do aprendizado incidente é descobrir atividades que sejam
intrinsecamente divertidas de se realizar com software educacional e com
a Internet. A parte mais importante estd subsumida no objetivo maior,
como nessas tarefas baseadas em contelidos para as quais é necessario
construir conhecimentos especificos distribuidos em pré-requisitos que
sustentam determinada aprendizagem.

Suporte telematico: Além da criatividade, é imprescindivel para o
professor contar com bons ambientes de autoria. Afinal, ndo é desejavel
gue para cada atividade a desenvolver o professor tenha que solicitar aju-
da a um especialista de informatica. Como na maioria das atividades, ndo
basta sugerir acdes aos alunos, é necessario que o professor realize acom-
panhamento, tanto para identificar dificuldades quanto para prover
feedback. Um log das atividades desenvolvidas é muito importante. O su-
porte a atividade cooperativa também é desejavel. Em geral, uma ativida-
de desinteressante torna-se interessante quando realizada em parceria.
Um exemplo de atividade que poderia ser proposta dentro desta aborda-
gem é o que chamamos de trilha virtual. A idéia é que o aluno (ou grupo)
realize vérias atividades, de preferéncia com certo grau de independén-



cia, visando atingir uma atividade mais geral. A trilha deve possibilitar
aos estudantes realizarem escolhas ao tracar diferentes percursos, 0s quais
podem ser pontos de partida de discussdes para troca de experiéncias,
debates sobre dificuldades e sobre estratégias de trabalho que, por seu
turno, mobilizam processos metacognitivos.

Exemplo: Uma Trilha para facilitar a apropriacéo pedagogica dos recursos
da internet®. Ao pensar as trilhas consideramos nosso publico formado por
professores na faixa etéria entre 30 e 40 anos de idade, 10 a 15 anos de
experiéncia no Ensino Fundamental e sem conhecimento prévio no uso
da telematica.

A idéia central é apresentar diferentes usos da internet tomando
como base sites ja disponiveis. A trilha (Figura 2) consiste em uma web-
pagina, onde se apresenta um mapa do territério contendo varias estacoes.
Cada estacao apresenta atividades que remetem a conceitos especificos a
ser explorados por meio das atividades propostas. O ponto inicial é a ex-
ploracdo do editor de paginas. Inicia-se por um convite a construcao de
um diario de bordo, no qual as diversas visitas serdo registradas. Ao lon-
go datrilha, aparecem varios locais que podem ser visitados em qualquer
ordem, exceto o Ultimo que é o ponto de chegada. Clicando em cada uma
das estacdes abrem-se telas com a proposta de atividade.

Trilha Virtual

Figura 2: Trilha Virtual.

' ATrilha Virtual foi inicialmente desenvolvida pelas professoras Beatriz C. Magdalena
e Iris T. Costa no Programa Escola, Conectividade e Sociedade da Informagéo.



As propostas sao convites, cabendo ao viajante aceita-lo de imedia-
to, deixar para mais tarde ou até mesmo ignora-lo. O sujeito deve estar
livre para decidir se a atividade traz alguma contribuicédo a sua aprendi-
zagem. O processo de realizacéo da atividade e os resultados obtidos séo
anotados no diario de bordo para acompanhamento e feedback pelo pro-
fessor. A estacdo 1 convida ao uso do editor de pagina, com o qual o via-
jante construira seu diario de bordo. Na esta¢do 2 o convite é para visitar
o site da Monica e enviar uma tirinha, por e-mail, para um colega. Na
estacdo 3 ha o convite para ver a situacdo do tempo em algumas cidades
do mundo. A estacéo 4 convida para incursdo intelectual pelas obras de
Portinari. Na estacdo 5, o viajante é convidado a resolver problemas 16gi-
cos usando diferentes sites e compara-los entre si. Na estacdo 6 todos sdo
convidados a participar de um bate papo sobre as experiéncias adquiri-
das, avaliar a trilha, fazer sugest@es e discutir aprendizagens.

Trilhas sdo criadas com a finalidade de proporcionar ao aluno inici-
acdo em informética na educacgdo de modo ladico. As propostas ultrapas-
sam 0s modos instrucionistas e expositivos, por meio de tutoriais,
comumente utilizados na apropriagdo tecnoldgica.

Arquitetura de agéo simulada

O pressuposto desta arquitetura assenta-se na idéia de que o me-
Ihor meio de aprender a realizar uma atividade é fazé-la ou aprender a
fazer fazendo. Esta arquitetura é mais adequada quando o foco da aprendi-
zagem é realmente do dominio da experiéncia. Neste caso a arquitetura
exige a criacdo de simulacdes que efetivamente reproduzem situagdes da
vida real. Tais situacgdes virtuais tém o objetivo de preparar o estudante a
lidar com aspectos complexos que ndo podem ser vivenciados diretamen-
te ou naqueles em que ha dificuldade ou impossibilidade para estar pre-
sente diante do fenébmeno.

Criam-se simulacdes que podem implicar interacdes entre pessoas,
instituicBes, questdes urbanas, geograficas, culturais, fendémenos fisicos
ou quimicos etc. Pode-se trabalhar com simulagdes existentes na rede; entre



essas as mais comuns sao aquelas na area da Fisica. Exemplos de simula-
¢cOes sdo as cidades virtuais, nas quais predomina a resolucao de proble-
mas. Esta arquitetura consiste em transformar cada possivel especialida-
de em uma situagdo de aprendizagem pela acdo. A exigéncia nesta arqui-
tetura é a compreensdo suficientemente desenvolvida da situacdo a ser
simulada para que a experiéncia da simulacao capture as dimensdes com-
plexas que envolvem o fato objetivo. Busca-se traduzir na simulacdo os
fatos e os fenébmenos de modo mais acurado possivel para que cada ativi-
dade requerida contemple habilidades especificas.

Suporte telemético: Os ambientes de simulacdo requerem suporte a
autoria de cenarios, descricao de regras e a execu¢do monitorada de acgdes.
Existe uma modelagem usual para sistemas que consiste na identificacdo
de variaveis de entrada e variaveis de saida, entre as quais se estabelecem
relacdes de dependéncia. Podemos acompanhar o comportamento do sis-
tema sintonizando suas variaveis de entrada e de saida. Exemplos deste
tipo de sistema sé@o os jogos da linha SimCity (SimTown, SimFar etc). O
uso da simulagdo € uma alternativa para ajudar a compreender os fen6-
menos de nosso universo, particularmente Gtil na exploragdo de sistemas
complexos.

A simulacdo no computador é usada para descobrir propriedades
do modelo. Existem varios ambientes desenvolvidos com esta finalidade,
dentre os quais se destaca o Netlogo. Este ambiente estende as idéias do
Ambiente Logo permitindo o controle de milhares de tartarugas e patch
simultaneamente. Os patch sdo ativos, o que possibilita a interacédo entre
os agentes e seu ambiente. O Netlogo é completamente programavel, dis-
pondo de ambiente grafico de programacéo. Os componentes da lingua-
gem fornecem facilidades para construcao de interfaces graficas, tais como
bot6es de controle e sistema de graficos.



Variaveis

do sistema
O espago de
interacdo entre
0s agentes

Figura 3: Simulacdo em Netlogo - o modelo coelhos-grama-erva daninha

Com o NetLogo podemos construir ecossistemas para, por exem-
plo, explorar as relacdes de cadeia alimentar, como no sistema constitui-
do por trés tipos de agentes: coelhos, grama e erva-daninha, ilustrado na
Figura 3. Os coelhos caminham randomicamente pelo ambiente e ao se
aproximarem de uma area com grama ou erva-daninha eles se alimentam
e assim ganham energia. Quando um coelho tem suficiente energia ele se
reproduz. Quando a energia disponivel ndo é suficiente ele morre. A gra-
ma e a erva-daninha podem ser ajustadas, crescerem em diferentes taxas
e darem aos coelhos diferentes graus de energia. O modelo pode ser usa-
do para explorar as relagdes entre as variaveis.

Considerac0es finais

As arquiteturas pedagogicas encerram a confluéncia de componen-
tes advindos de pressupostos pedagdgicos e de possibilidades tecnolégicas
inovadoras que sustentam pedagogias abertas e a idéia de aprendizagem
como trabalho artesanal, que compreende a a¢do, a interacdo e a meta-
reflexdo do sujeito sobre as relagdes, os fatos e os objetos do mundo a sua
volta.

Essas arquiteturas buscam traduzir em situacfes de aprendizagem
propostas pedagodgicas concebidas para a mediacdo da aprendizagem,



caracterizadas por deslocamento das concepcdes hierdrquicas e discipli-
nares de ensino, na direcdo de uma concepc¢do do conhecimento
interdisciplinar e do modelo de rede de relagdes para a formacéo de pro-
fessores. Partimos do pressuposto assentado na Pedagogia da Incerteza
gue sintetiza principalmente, mas ndo exclusivamente, as idéias de Paulo
Freire e Jean Piaget. A Pedagogia da Incerteza se assenta em cinco princi-
pios: (1) Educar para a busca de solucdes de problemas reais; (2) Educar
para transformar informacdes em conhecimento; (3) Educar para a auto-
ria, a expressdo e a interlocucao; (4) Educar para a investigacao e; (5) Edu-
car para a autonomia e a cooperacdo. O uso das arquiteturas pedagdgicas
pressupde equilibrar componentes fundamentais: concepc¢do pedagogica
forte, sistematizacdo metodoldgica e suporte telemético. A confluéncia
desses elementos é que permitem aos estudantes disporem de atividades
cognitivamente instigantes e desenvolver métodos de trabalho interativos
e construtivos. Para tanto, elegemos quatro arquiteturas pedagogicas que
mostram esses principios em ac¢do. Sao elas: (1) Arquitetura de projetos de
aprendizagem; (2) Arquitetura de estudo de caso ou resolucéo de proble-
ma; (3) Arquitetura de aprendizagem incidente e; (4) Arquitetura de acdo
simulada.

Atualmente, as arquiteturas pedagogicas e 0s pressupostos peda-
gogicos aqui apresentados apoiam a formacao do corpo docente e a pro-
ducdo de materiais didaticos utilizados na implementacdo e desenvolvi-
mento do Curso de Graduagao Licenciatura em Pedagogia, na modalida-
de a Distancia (PEAD), oferecido pela Faculdade de Educacdo da UFRGS.
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