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Um bom curso é aquele que nos entristece 
quando está terminando e nos motiva para 
encontrarmos formas de manter os vínculos 
criados. Um bom curso é aquele que termina 
academicamente, mas continua na lista de 
discussão, com trocas posteriores, os 
colegas se ajudam, enviam novos materiais, 
informações, apoios. Bom curso é aquele 
que guardamos no coração e na nossa 
memória como um tesouro precioso 
(MORAN, 2002) 
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RESUMO 
 
 
Esta pesquisa situa-se no campo da Educação a Distância, enfocando 
especificamente o processo de constituição de redes virtuais de aprendizagem. 
Investigou como o Seminário Integrador (SI) contribuiu para a formação de uma rede 
de aprendizagem no curso de Pedadogia a Distância (PEAD/UFRGS), no polo de 
Alvorada. Identificou as arquiteturas pedagógicas, propostas pelo SI, que 
possibilitaram a interação entre os alunos-professores. Verificou a correspondência 
de tais atividades às reações dos alunos-professores em termos de interação, bem 
como a averiguação das transformações das relações interindividuais na formação da 
rede de aprendizagem. A metodologia utilizada foi um estudo de caso, onde os dados 
qualitativos coletados foram estudados por meio da análise de conteúdo temática. 
Foram extraídas amostras referentes aos Eixos III e IX do curso. A categoria de 
análise utilizada foi de relações interindividuais e previu cinco níveis de interação: 
relações unidirecionais, primeiras interações, início das relações colaborativas, 
relações colaborativas e relações cooperativas. Na primeira amostra (Eixo III), 
somente os quatro primeiros níveis foram encontrados. O Eixo IX evidenciou a 
ocorrência de relações cooperativas e a formação de uma rede virtual de 
aprendizagem. Constatou-se que essa rede virtual de aprendizagem formou-se no 
PEAD/Alvorada, graças ao protagonismo dos alunos-professores e à mediação das 
professoras orientadoras, o que culminou em uma intensa relação de trocas 
interindividuais e num exercício constante de reflexão e metarreflexão.  
 
 
Palavras-chave: Educação a Distância. Rede Virtual de Aprendizagem. Pedagogia. 
Arquiteturas Pedagógicas. Trocas Interindividuais. 
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RESUMEN 
 

 
Esta investigación se encuentra en el campo de la educación a distancia, centrándose 
específicamente en el proceso de creación de redes virtuales de aprendizaje. 
Investigó cómo el Seminario Integrador (SI) ha contribuido a la formación de una red 
de aprendizaje en el curso de Pedagogía a Distancia (PEAD / UFRGS), en el polo de 
Alvorada. Identificó las arquitecturas pedagógicas propuestas por el SI, que 
permitierón la interacción entre los estudiantes de pedagogía. Comprobó la 
correspondencia de este tipo de actividades a las reacciones de los estudiantes de 
pedagogía en términos de interacción, y investigó la transformación de las relaciones 
interpersonales en la conformación de la red de aprendizaje. La metodología utilizada 
fue un estudio de caso en el que se estudiaron los datos cualitativos recogidos a través 
de análisis de contenido temático. Las muestras se extrajeron relativos a Eje III y IX 
del curso. La categoría de análisis utilizado fue las relaciones interpersonales y predijo 
cinco niveles de interacción: relaciones de sentido único, primeras interacciones, inicio 
de relaciones de colaboración, las relaciones de colaboración y las relaciones de 
cooperación. En la primera muestra (Eje III), sólo se encontraron los primeros cuatro 
niveles. El Eje IX evidenció la aparición de relaciones de cooperación y formación de 
una red virtual de aprendizaje. Se encontró que una red virtual de aprendizaje fué 
formada en PEAD/Alvorada, gracias al liderazgo de los estudiantes de pedagogía y 
de la mediación de los maestros orientadores, que culminaron en una intensa relación 
de los intercambios interpersonales, y un ejercicio constante de reflexión y 
metarreflexión.  
 
 
Palabras clave: Educación a Distancia. Red Virtual de Aprendizaje. Pedagogía. 
Arquitecturas Pedagógicas. Intercambios Interpersonales. 
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APRESENTAÇÃO DA PESQUISADORA 

 

 

Com formação profissional inicial em nível médio, por meio do curso de 

Magistério e cerca de uma década de atuação em sala de aula, me formei pedagoga 

pela Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS). Contudo, não pelo curso 

presencial de Pedagogia, mas através da primeira edição do curso de Pedagogia na 

modalidade a distância (PEAD). Ou seja, minha formação em nível superior é 

resultante de um processo inovador (calcado no uso de tecnologias digitais e 

amparado por uma metodologia de trabalho mais aberta e flexível) no que tange à 

formação de professores dentro dessa universidade. 

Egressa de um universo novo e entusiasmada por tal novidade, especializei-

me em Tecnologias em Educação a Distância, pela Universidade Cidade de São 

Paulo (UNICID) e posteriormente, em Mídias na Educação pela UFRGS – ambos os 

cursos na modalidade de educação a distância. Mas isto não foi o suficiente para mim; 

eu queria mais! Pois habitava – e ainda habita – em mim uma inquietude quanto à 

educação a distância (EAD) e aos rumos que a mesma vem tomando. Principalmente 

em relação à formação de professores, onde, por conta de minha trajetória acadêmica, 

encontro-me arraigada. 

Assim, ingressei em outro curso de pós-graduação, o Mestrado Acadêmico 

em Educação. Mais especificamente junto à linha de pesquisa Educação a Distância, 

sob a orientação da professora doutora Rosane Aragón. Professora esta que 

coordenou o PEAD, o curso que fez despontar o meu interesse pela temática que 

pretendo pesquisar.  

Ao ingressar no Programa de Pós-graduação em Educação (PPGEdu), fui 

convidada a tutorar em um curso de formação continuada para professores das redes 

públicas de ensino. Tratava-se de um curso oferecido pelo Núcleo de Informática na 

Educação Especial (NIEE), coordenado pela professora doutora Lucila Santarosa. O 

curso, intitulado Tecnologias Acessíveis, visava preparar professores de todo o Brasil 

para trabalharem com a Tecnologia da Informação e da Comunicação (TIC) junto à 

educação especial. 

Enquanto tutora, pude exercer a docência de uma forma diferente – já que até 

então eu só havia trabalhado com crianças e adolescentes de escolas de ensino 

fundamental. Naquela ocasião pude mediar a aprendizagem de outros professores



iguais a mim, atuantes na educação básica; pude contribuir, mesmo que 

modestamente, para a qualificação do professorado brasileiro. E isto me deixou muito 

satisfeita. Ter passado por essa experiência foi bastante significativo, pois me 

possibilitou, além de conhecer outra face da EAD até então para mim desconhecida, 

participar ativamente de um projeto que envolveu a formação de professores em 

contextos digitais. Auxiliar colegas na vivência de experiências semelhantes àquelas 

que eu já havia vivido foi fascinante!  

Expondo parte de minha caminhada até então e ciente de minhas limitações 

enquanto pesquisadora iniciante, todavia convicta de minha potencial capacidade de 

crescimento neste âmbito, aproveito para antecipar o foco da pesquisa desenvolvida 

neste trabalho: a constituição de uma rede de aprendizagem a partir dos 

desdobramentos da interdisciplina mais importante1 do PEAD, o Seminário Integrador 

(SI). 

 

 

 

 

 

 

                                                 
1 Esta é uma visão da autora/pesquisadora, egressa do PEAD e que passou por todas as 
interdisciplinas de curso obrigatório. A fim de esclarecer, em nenhum momento do PEAD houve 
destaque para uma dada interdisciplina em detrimento das demais. 
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1 INTRODUÇÃO 

 

Atualmente a Educação a Distância (EAD) encontra-se em plena ebulição no 

contexto educacional brasileiro. Os meios de comunicação informam que a oferta e a 

demanda por cursos em nível superior nesta modalidade crescem (CURSOS..., 2013), 

fazendo com que a condição de estudante virtual pareça nova, entretanto, se uma 

retrospectiva histórica for feita, ver-se-á notadamente que tal condição não é 

novidade. Uma vez que a educação a distância, de modo geral, encontra-se em sua 

quarta versão – de acordo com Peters (2009) – ou em sua quinta geração – segundo 

Moore e Kearsley (2010). Ou seja, é algo que há muito tem estado presente na vida 

das pessoas, mas cujo boom2 brasileiro ocorreu há pouco menos de uma década 

atrás, com a promulgação da nova lei de diretrizes e bases da educação. Como 

consequência pode-se destacar, neste universo de EAD, o crescimento exponencial 

dos cursos de licenciatura, principalmente em Pedagogia (RIGHETTI, 2013). 

O último censo da ABED, que analisou o ano de 2012, indica que 26% dos 

cursos de graduação credenciados ou reconhecidos pelo MEC são ofertados na 

modalidade EAD, dos quais 50% correspondem às licenciaturas. Este documento 

aponta ainda que existem atualmente 205 cursos de licenciatura EAD no país, sendo 

dois deles de natureza corporativa (ABED, 2013). 

Dando vistas à educação a distância contemporânea, principalmente no que 

tange à licenciatura em Pedagogia, pretendeu-se por meio dessa pesquisa esmiuçar, 

de maneira bastante particular, a temática da formação de professores em contextos 

digitais. Mais precisamente, buscou-se estudar um público peculiar, no universo de 

um curso específico. Estudaram-se as interações dos atores (alunos-professores e 

formadores) da primeira edição do curso de Pedagogia da UFRGS. Neste sentido, 

escolheu-se o polo de apoio presencial do município de Alvorada como espaço de 

amostragem e a interdisciplina Seminário Integrador como cenário específico de 

investigação. 

Assim, pretendeu-se por meio de pesquisa encontrar a solução para o 

seguinte problema: 

Como o Seminário Integrador contribuiu para a formação de uma rede 

de aprendizagem no PEAD? 

                                                 
2 Entende-se por boom o desenvolvimento acelerado de uma determinada atividade.  
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Escolheu-se esta questão de investigação porque se acreditava que 

possivelmente existiria uma relevância acadêmico-científica, pois: i) o estudo que se 

pretendeu realizar poderia servir como base de discussão e (re)invenção do percurso 

metodológico do SI para os novos formadores na próxima edição do PEAD 

(principalmente para aqueles sem experiência com a educação a distância) e também 

como apoio à compreensão da inserção da interdisciplina SI em todos os eixos do 

curso, para os novos alunos-professores; ii) não fora constatado no Brasil nenhum 

outro estudo publicado (dissertação ou tese) nesse seguimento em particular. 

Para proceder à verificação de trabalhos correlatos, optou-se por uma busca 

junto ao banco de dissertações e teses da UFRGS (repositório Lume). Tal repositório 

permite, entre outras ações, a busca de publicações por meio da inserção de 

descritores. Escolheram-se os seguintes descritores para a chamada dos trabalhos: 

rede de aprendizagem – comunidade virtual – aprendizagem virtual – pedagogia a 

distância – seminário integrador. Esta ação, por sua vez, gerou a exposição (em 

função dos descritores escolhidos) das respectivas quantidades de trabalhos 

publicados: 7, 6, 61, 13 e zero. Passou-se então, à análise da abordagem de cada 

trabalho encontrado. Todavia não foi identificado nenhum estudo correspondente ao 

que aqui foi proposto, somente alguns trabalhos semelhantes no que diz respeito a 

um dado aspecto, como será mostrado a seguir. 

Fernandes (2008), em sua dissertação de mestrado, abordou o processo 

evolutivo das trocas interindividuais a partir da perspectiva da descentração com 

fundamentação na Epistemologia Genética. A autora situou o seu estudo no âmbito 

do PEAD. Já o estudo de Grassi (2010) foi acerca do uso de arquiteturas pedagógicas 

no PEAD e deu origem a uma dissertação. Por fim, Novak (2010) construiu uma tese 

de doutorado através da análise da racionalidade da Educação a Distância da era 

digital, a partir do estudo de uma comunidade virtual de aprendizagem, formada por 

alunos do PEAD. 

Assim, reitera-se que a contribuição específica do SI na formação da rede de 

aprendizagem ainda não havia sido explorada, portanto esta pesquisa agrega 

novidade aos estudos da área. 

Dessa forma, não como aluna egressa daquele espaço (PEAD), mas sim por 

outro viés, como pesquisadora, procurou-se compreender como ocorreu a tessitura 

da rede de aprendizagem a partir do SI.    
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Expostas as razões da escolha do objeto de investigação, passamos aos 

propósitos deste estudo. 

Investigar como o Seminário Integrador contribuiu para a formação de 

uma rede de aprendizagem no PEAD/Alvorada, foi o objetivo geral. E os objetivos 

específicos foram: 

a) identificar quais arquiteturas pedagógicas, propostas pelo Seminário 

Integrador, possibilitaram a interação entre os alunos-professores; 

b) relacionar tais atividades às ações dos alunos-professores em termos de 

interação; 

c) averiguar as transformações das relações interindividuais na formação da 

rede de aprendizagem; 

d) colaborar para a qualificação da discussão sobre a temática investigada. 

 

As próximas seções deste registro de pesquisa dizem respeito à revisão 

bibliográfica, aos procedimentos metodológicos adotados, à síntese dos resultados 

obtidos, às considerações finais e às referências consultadas para a elaboração do 

mesmo, na respectiva ordem. 
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2 REVISÃO BIBLIOGRÁFICA 

 

Nesta seção discorrer-se-á acerca dos referenciais teóricos que embasaram 

este estudo, de modo a integralizar a compreensão do problema investigado. Assim, 

os tópicos a seguir abordados são: o histórico da EAD, a formação de professores, o 

PEAD, o SI, a rede virtual de aprendizagem, o processo construtivo e as arquiteturas 

pedagógicas. 

 

2.1 HISTÓRICO DA EAD 

 

Dado o contexto no qual se insere esta pesquisa e a fim de situar os leitores, 

cumpre a observância de um breve histórico da EAD. 

Para Peters (2009) a EAD teve origem, (1) em caráter pré-industrial, com as 

epístolas de São Paulo: “ele usou as tecnologias da escrita e dos meios de transporte 

a fim de fazer seu trabalho missionário sem ser forçado a viajar” (PETERS, 2009, p. 

29). Ainda conforme este mesmo autor, os períodos posteriores da educação a 

distância se referem (2) à educação por correspondência, “o primeiro modelo 

fundamental deste campo, que conseguiu sobreviver ao teste da prática e do tempo” 

(PETERS, 2009, p. 30); (3) à universidade aberta, “caracterizada pelo uso adicional 

de dois meios de comunicação de massa eletrônicos analógicos – o rádio e a televisão 

– e mais tarde também do vídeo e das fitas cassetes, assim como de centros de 

estudo” (PETERS, 2009, p. 32); e finalmente (4) a EAD caracterizada pelo “uso 

crescente de ambientes informatizados de aprendizagem e da rede” (PETERS, 2009, 

p. 41). 

Moore e Kearsley (2010) apontam uma evolução da EAD ao longo de suas 

cinco gerações: 

 
A primeira geração ocorreu quando o meio de comunicação era o texto, e a 
instrução, por correspondência. A segunda geração foi o ensino por meio da 
difusão pelo rádio e pela televisão. A terceira geração não foi muito 
caracterizada pela tecnologia de comunicação, mas, preferencialmente, pela 
invenção de uma nova modalidade de organização da educação, de modo 
mais notável nas universidades abertas. Em seguida, na década de 1980, 
tivemos nossa primeira experiência de interação de um grupo em tempo real 
a distância, em cursos por áudio e videoconferência transmitidos por telefone, 
satélite, cabo e redes de computadores.  Por fim, a geração mais recente de 
educação a distância envolve ensino e aprendizado on-line, em classes e 
universidades virtuais, baseadas em tecnologias da internet (MOORE; 
KEARSLEY, 2010, p. 25). 
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Muito embora os autores citados assinalem alguma divergência em relação à 

classificação de cada uma das fases que compõem o pano de fundo histórico da EAD, 

por fim, eles acabam apontando na mesma direção: o uso convergente das mídias na 

internet em conjunto com propostas pedagógicas interacionistas de ensino e 

aprendizagem. 

Nesse sentido, e como consequência dessa prática, mudanças educacionais 

são proferidas por ambos os autores. Para Moore e Kearsley (2010): 

 
Estamos no transcorrer de uma Revolução de Copérnico, à medida que se 
torna mais visível que o aluno constitui o centro do universo e que o ensino 
deixou de direcionar o aprendizado; em vez disso, o ensino responde ao 
aprendizado e o apóia. Tal liberdade e oportunidade, no entanto, significam 
que os alunos precisam aceitar a consequência de assumir maior 
responsabilidade na condução de seu próprio aprendizado, em termos de 
quando estudarão, quanto desejam aprender e buscando informações e 
meios (MOORE; KEARSLEY, 2010, p. 21-22). 

 

E para Peters (2009): 

 
Pressionados por uma variedade de forças sociais, econômicas e 
tecnológicas, os processos educacionais estão se modificando rápida e 
dramaticamente. [...] O resultado destas modificações será um ensino-
aprendizado que será diferente dos formatos tradicionais. Terá de ser aberto, 
centrado no aluno, baseado no resultado, interativo, participativo, flexível 
quanto ao currículo, às estratégias de aprendizado e envio e não muito preso 
a instituições de aprendizado superior, porque pode também se dar nos lares 
e nos locais de trabalho (PETERS, 2009, p. 41-42). 

 

Tendo em vista tais ideias, convém neste momento, lançar mão de alguns 

pressupostos discutidos no âmbito da educação a distância no contexto brasileiro 

contemporâneo.  

Assim, faz-se importante relembrar o artigo 80 da Lei de Diretrizes e Bases da 

Educação Nacional (BRASIL, 1996) que reconhece e normatiza a EAD no Brasil: “O 

Poder Público incentivará o desenvolvimento e a veiculação de programas de ensino 

a distância, em todos os níveis e modalidades de ensino, e de educação continuada.” 

Tal artigo – de redação dúbia – foi regulamentado e melhor explicitado em 2005 pelo 

Decreto n. 5.622 (BRASIL, 2005a).  Portanto, da oficialização da EAD à preocupação 

política com a clareza de sua aplicabilidade, decorreu menos de uma década, ou seja, 

um período historicamente ínfimo – o que, por si só, denota a relevância desta 

temática. 
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Ademais, cabe salientar que o supracitado decreto traz em seu artigo primeiro 

o conceito, propriamente dito, de EAD apontando uma consonância com o cenário 

mundial atual assinalado por Peters (2009) e Moore e Kearsley (2010): 

 
Para os fins deste Decreto, caracteriza-se a educação a distância como 
modalidade educacional na qual a mediação didático-pedagógica nos 
processos de ensino e aprendizagem ocorre com a utilização de meios e 
tecnologias de informação e comunicação, com estudantes e professores 
desenvolvendo atividades educativas em lugares ou tempos diversos 
(BRASIL, 2005a).  

 

Entretanto, cumpre salientar que em pouco menos de uma década desde a 

regulamentação da EAD no Brasil, mais especificamente em 2004, o MEC por meio 

da Secretaria de Educação a Distância lançou uma chamada pública para a seleção 

de propostas para o apoio financeiro à educação superior a distância. Este edital 

objetivava: “apoiar financeiramente Instituições Públicas de Ensino Superior (IPES), 

organizadas em consórcios ou instituições públicas que os representassem, para 

oferta dos [...] cursos de licenciatura a distância, em andamento ou a serem iniciados 

em 2005” (BRASIL, 2004). 

Esse foi o marco da primeira fase do Pró-Licenciatura. Inicialmente o 

programa não exigiu que os cursos fossem projetados exclusivamente para a 

formação de professores em serviço, todavia, conforme aponta Franco (2006, p.31) 

32% das vagas oferecidas teve esta finalidade. Já na segunda fase, lançada por meio 

da Resolução/CD/FNDE/Nº 34 estabeleceu-se: 

 

Os critérios e os procedimentos para a apresentação, seleção e execução de 
projetos de cursos de licenciatura para professores em exercício nas redes 
públicas nos anos/séries finais do ensino fundamental e/ou no ensino médio, 
na modalidade de educação a distância (BRASIL, 2005c). 

 

A explanação acerca da EAD no Brasil poderia seguir adiante, elencando 

outros feitos. Porém, para este projeto de pesquisa interessa o ponto no qual se parou, 

ou seja, o surgimento do Pró-Licenciatura. Uma vez que foi neste âmbito que surgiu o 

PEAD. 

 



20 
 

2.2 FORMAÇÃO DE PROFESSORES 

 

Julga-se pertinente, antes de adentrar na discussão do que foi o PEAD, bem 

como de seus propósitos, um passeio pela política brasileira de formação de 

professores. Pois, conforme indica Perrenoud et al. (2001): 

 

Formar profissionais capazes de organizar situações de aprendizagem. Sem 
dúvida, esta é, ou deveria ser, a abordagem central da maior parte dos 
programas e dos dispositivos da formação inicial e continuada dos 
professores do maternal à universidade (PERRENOUD et al., 2001, p. 11). 

 

Assim, desde 1996, quando da última promulgação da LDB, a política de 

formação de professores polivalentes3 para a educação básica vem sofrendo 

constantes modificações. São idas e vindas que atravessam os meandros destas 

políticas em uma discussão que parece não ter fim. Contudo, o ponto nevrálgico nesta 

discussão permaneceu sendo a exigência ou não de uma formação em nível superior. 

Primeiramente, em 1996, a LDB trouxe em seu artigo 62 uma dupla 

consideração acerca da formação de professores: 

 

A formação de docentes para atuar na educação básica far-se-á em nível 
superior, em curso de licenciatura, de graduação plena, em universidades 
e institutos superiores de educação, admitida, como formação mínima para 
o exercício do magistério na educação infantil e nas quatro primeiras 
séries do ensino fundamental, a oferecida em nível médio, na 
modalidade Normal (BRASIL, 1996, grifo nosso).  

 

Além disso, a mesma Lei instituiu a Década da Educação através de uma 

disposição transitória em seu artigo 87. O parágrafo primeiro, deste artigo, pontuou: 

 

A União, no prazo de um ano a partir da publicação desta Lei, encaminhará, 
ao Congresso Nacional, o Plano Nacional de Educação, com diretrizes e 
metas para os dez anos seguintes, em sintonia com a Declaração Mundial 
sobre Educação para Todos (BRASIL, 1996). 

 

E no parágrafo quarto, determinou que ao final da Década da Educação 

fossem admitidos apenas os professores formados pelo nível superior ou por 

treinamento em serviço. Ou seja, a partir do ano de 2007 somente professores 

                                                 
3 Entende-se por professor polivalente ou unidocente aquele que atua multidisciplinarmente em 
classes de educação infantil ou dos anos iniciais do ensino fundamental. 
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graduados (subentende-se que em qualquer curso de licenciatura) poderiam exercer 

a docência, inclusive a polivalente. 

Entretanto, logo no início da Década da Educação, em 1998, houve uma nova 

discussão a esse respeito. E ficou acordado por meio do parecer CNE/CES nº 151/98 

que a formação em nível médio ainda poderia ser admitida como formação inicial para 

professores polivalentes, embora a graduação fosse a formação desejável: 

 
A Lei aponta então, sem dúvida, para a formação docente de nível superior 
de forma definitiva, admitindo ainda a formação em nível médio, na 
modalidade Normal, como formação mínima para o exercício do Magistério 
na educação infantil e nas quatro primeiras séries do ensino fundamental 
(BRASIL, 1998). 

 

Todavia no ano seguinte, em 1999, o cenário voltou a se modificar. Pois foi 

publicado o decreto nº 3.276 que frisou a necessidade irredutível de formação de nível 

superior em curso específico: 

 

A formação em nível superior de professores para a atuação multidisciplinar, 
destinada ao magistério na educação infantil e nos anos iniciais do ensino 
fundamental, far-se-á exclusivamente em cursos normais superiores 
(BRASIL, 1999, grifo nosso). 

 

No ano 2000, entretanto, a supracitada passagem foi mais uma vez 

modificada, passando a admitir outros cursos superiores (sem maiores 

especificações) e não somente os normais. A redação foi dada pelo decreto nº 3.554: 

A formação em nível superior de professores para a atuação multidisciplinar, 
destinada ao magistério na educação infantil e nos anos iniciais do ensino 
fundamental, far-se-á, preferencialmente, em cursos normais superiores 
(BRASIL, 2000, grifo nosso). 

 

Por fim, e até a próxima alteração da LDB, cumpre salientar que em 2013, 

através da Lei 12.796, ficou acordado que: 

 

A formação de docentes para atuar na educação básica far-se-á em nível 
superior, em curso de licenciatura, de graduação plena, em universidades e 
institutos superiores de educação, admitida, como formação mínima para o 
exercício do magistério na educação infantil e nos 5 (cinco) primeiros anos 
do ensino fundamental, a oferecida em nível médio na modalidade normal 
(BRASIL, 2013). 

 

A criação da Secretaria de Educação a Distância, em 1996, e a problemática 

instalada pela LDB no cenário brasileiro, em função da formação inicial exigida para 

os professores somados à problemática da tímida expansão da educação superior, 
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fizeram surgir uma ampla discussão em todo o país. O que acabou culminando, 

mesmo que indiretamente, com o Pró-Licenciatura (fases I e II). 

 

O Programa terá como cerne a oferta de cursos de licenciatura a serem 
realizados na modalidade de Educação a Distância (EAD). Os cursos serão 
criados por IES públicas, comunitárias ou confessionais, organizadas em 
parcerias, que tenham notória e comprovada competência instalada para tal, 
em estreita cooperação com a coordenação do Pró-Licenciatura (BRASIL, 
2005b, p. 8). 

 

O Pró-Licenciatura ofereceu formação inicial, na modalidade EAD, para os 

professores em exercício nas redes públicas brasileiras.  Conforme suas diretrizes 

norteadoras, o programa: 

 

[...] deve atender aos profissionais de educação em estrutura que não só 
permita que mantenham suas atividades como professores como também 
valorize essa atuação, lançando mão de sua prática para reflexão e 
experimentação do que é proposto e estudado no curso. [...] Deve mesclar 
momentos frequentes de troca e interação presencial com grande quantidade 
de atividades realizadas, individualmente ou em grupo, tanto nos polos 
regionais, como na escola do professor ou ainda em ambiente individual. [...] 
Os professores-alunos terão acesso às Tecnologias de Informação e 
Comunicação (TIC) com a possibilidade de usar, no mínimo, computadores 
com acesso à INTERNET e à programação da TV Escola. Uma das 
finalidades explícitas do Programa é ser uma ação de inclusão digital, 
viabilizando que os professores venham a ser proficientes nos códigos e 
linguagens das chamadas TIC. [...] (BRASIL, 2005b, p. 10). 
 

 

Nesse sentido, o Pró-Licenciatura propôs um novo paradigma no que dizia 

respeito à formação de professores no Brasil. O uso das TIC associado ao modelo 

pedagógico relacional sugeria a criação de cursos de licenciatura permeados por 

vieses abertos e flexíveis, capazes de conectar a comunidade escolar, a academia e 

as mídias num único plano. Acerca destes aspectos, destacam-se a seguir os 

pensamentos de alguns estudiosos. 
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Arruda (2004) chama atenção à inovação pedagógica quando diz: 

 

A inovação no trabalho docente pode ser constatada não pelo uso puro e 
simples do computador em seu cotidiano, mas a partir do momento em que 
esses equipamentos alteram de forma significativa o olhar do docente diante 
do seu trabalho, suas concepções de educação, seus modelos de ensino e 
aprendizagem, etc (ARRUDA, 2004, p. 68). 

 

Além disso, num processo de formação de professores o envolvimento dos 

mesmos é imprescindível ao sucesso, conforme aponta Gatti (1996): 

 

Sem o envolvimento direto dos professores no repensar de seu modo de ser 
e sua condição de estar numa dada sociedade e em seu trabalho – o que 
implica análise de sua identidade pessoal e profissional – as alternativas 
possíveis na direção de uma melhor qualidade da educação e do ensino não 
se transformarão em possibilidades concretas de mudança (GATTI, 1996, p. 
89). 

 

Em relação ao modelo pedagógico de formação de professores Nevado, 

Magdalena e Costa (1999) indicam que: 

 

[...] são necessários aportes teóricos que ofereçam instrumentos para 
compreender os processos sócio-cognitivos e afetivos, que se desenvolvem 
quando os sujeitos estão interagindo com as TIC e que sustentem formas de 
intervenção (ou mediação) no sentido de provocar estes processos de 
ajustamento recíprocos (cooperativos) e de aprendizagem. Este aporte 
teórico torna-se ainda mais necessário na medida em que a mediação digital 
incrementa os processos interativos (em tempo real ou não) entre os atores 
da educação (professores, alunos, especialistas, comunidade). Isso pode 
traduzir-se no enriquecimento dos ambientes de aprendizagem que 
privilegiam a atividade do aprendiz e a construção partilhada do 
conhecimento, valorizando a diversidade e a integração dos saberes, 
enriquecidos pela busca autônoma e cooperativa. Favorece assim, o 
desenvolvimento de modelos interativos de formação de professores 
(NEVADO; MAGDALENA; COSTA, 1999, p. 128). 

 

Atendendo a conjectura proposta pelo Pró-Licenciatura, surgiu no Rio Grande 

do Sul um projeto que acreditava que a formação do professor reflexivo advinha de 

uma prática pedagógica metamórfica, decorrente da adoção de estratégias interativas 

e problematizadoras, o curso de Pedagogia a Distância, o PEAD. 
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2.3 O PEAD 

 

O PEAD foi um curso de licenciatura em Pedagogia a distância proveniente 

de um consórcio entre a faculdade de Educação da Universidade Federal do Rio 

Grande do Sul (FACED/UFRGS) e o Centro de Ciências da Educação da 

Universidade Federal de Santa Catarina (CCE/UFSC). E, notadamente, foi um curso 

de graduação que rompeu com o tradicionalismo pedagógico instaurado há tempos 

no ensino superior, como mostra a Figura 1. 

 

Figura 1 – PEAD: um novo modelo de curso 

 

 

Fonte: <http://senaedpedagogiaead.wordpress.com/page/2/> (grifo nosso) 

 

Nevado, Carvalho e Menezes (2009) explicam que: 

 

[...] o PEAD foi planejado como um curso-pesquisa, no qual se objetiva 
construir conhecimento sobre o próprio modelo em ação. A partir da criação 
de um currículo diferenciado, articulado em eixos e interdisciplinas e da 
aplicação de metodologias construtivistas, o PEAD busca superar a dicotomia 
apresentada pelos modelos convencionais de cursos de formação de 
professores, que teorizam sobre as transformações nas práticas educativas, 
sem que essas transformações sejam vivenciadas no próprio ambiente de 
formação (NEVADO; CARVALHO; MENEZES, 2009, p. 378). 

 

http://senaedpedagogiaead.wordpress.com/page/2/


25 
 

Conforme Carvalho, Nevado e Bordas (2006, p. 19) o princípio norteador do 

PEAD foi “a compreensão da dinâmica social e da rede de relações que cria e 

sustenta, assim como do espaço que nela ocupa a educação”. Além disso, seu 

principal objetivo visou “preparar o professor para a reflexão teórica (meta-reflexão) 

permanente e a recriação das práticas escolares ao ampliar o conhecimento e o 

pensamento sobre o fazer pedagógico” (CARVALHO; NEVADO; BORDAS, 2006, p. 

20). 

Ou seja, o curso moldou-se a partir da pedagogia relacional onde não existem 

protagonistas e coadjuvantes ou ensinantes e aprendentes4, pois todos os envolvidos 

agem e interagem intensamente, responsabilizando-se pela construção do 

conhecimento. Tal ideia é corroborada pelo modelo epistemológico interacionista de 

Piaget (1978): 

 

As relações entre o sujeito e o seu meio consistem numa interação radical, 
de modo tal que a consciência não começa pelo conhecimento dos objetos 
nem pelo da atividade do sujeito, mas por um estado indiferenciado; e é deste 
estado que derivam dois movimentos complementares, um de incorporação 
das coisas ao sujeito, o outro de acomodação às próprias coisas (PIAGET, 
1978, p. 386). 

Ademais, como um curso novo e com proposta de trabalho diferenciada em 

relação aos seus pares, o PEAD apresentou a seguinte configuração, conforme 

apontam Carvalho, Nevado e Bordas (2006): 

a) Eixos Articuladores – espécie de direcionamento político-filosófico que 

visou transversalisar as interdisciplinas e os enfoques temáticos em cada 

semestre. Foram nove semestres e, por conseguinte, nove eixos. 

b) Interdisciplinas – envolveram a abordagem de temas amplos, dotados de 

diversas possibilidades de enfoques temáticos e teórico-práticos.  

c) Enfoques Temáticos – foram temas mais específicos e abarcaram 

conceitos e práticas necessárias à compreensão das interdisciplinas. 

d) Seminários Integradores – tiveram a função de integrar as aprendizagens 

realizadas dentro dos diferentes enfoques do curso; apresentaram três 

momentos distintos durante cada eixo. 

Configuração semelhante é demonstrada no esquema a seguir (Figura 2): 

 

                                                 
4 Ensinantes e aprendentes – são termos cunhados pela psicopedagoga argentina, Alicia Fernández. 
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Figura 2 – Eixos, Interdisciplinas e Enfoques Temáticos 

 

Fonte: <http://senaedpedagogiaead.wordpress.com/page/2/> 

 

 

2.3.1 O funcionamento do PEAD 

 

O PEAD foi um curso, na modalidade a distância, de formação de professores 

em exercício na rede pública de ensino. E foi também um curso de formação inicial e 

continuada, concomitantemente. Uma vez que se propunha a graduar 400 alunos que 

já exerciam a docência em escolas do Rio Grande do Sul. Por conta disto e com 

finalidade elucidativa, a partir de agora, passar-se-á a denominar estes alunos como 

alunos-professores.  

O curso aconteceu entre 2006/2 e 2011/1. Os primeiros nove semestres foram 

regidos por nove eixos temáticos. Já o décimo semestre serviu para garantir que todos 

aqueles alunos-professores que encontraram dificuldade em desenvolver as 

atividades obrigatórias em tempo hábil, também pudessem concluir o curso com 

qualidade. 

Por ter sido a distância, o curso – sediado na Faculdade de Educação da 

UFRGS, contou com o apoio de cinco polos presenciais: polo de Alvorada, polo de 

Três Cachoeiras, polo de Gravataí, polo de São Leopoldo e polo de Sapiranga. A 

Figura 3 ilustra os municípios-polo participantes do PEAD. 

 

http://senaedpedagogiaead.wordpress.com/page/2/
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Figura 3 – Municípios-polo do PEAD 

 
Fonte: <http://www.pead.faced.ufrgs.br/sites/publico/pead-informacoes/> 

 

 

Cada polo funcionou como espaço físico de referência ou de encontro para a 

equipe participante do curso (alunos-professores, tutores e formadores). Sendo 

utilizado para as aulas presencias, para consultas a materiais ou à tutoria, para uso 

dos equipamentos tecnológicos disponibilizados ou ainda, como ponto de encontro 

entre colegas de curso. 

 

 

2.4 O SEMINÁRIO INTEGRADOR 

 

O Seminário Integrador (SI) foi uma interdisciplina que ocorreu durante todo o 

PEAD. Portanto, houve nove Seminários Integradores que conforme Carvalho, 

Nevado e Bordas (2006) dispuseram de dinâmica própria, contemplando: 

http://www.pead.faced.ufrgs.br/sites/publico/pead-informacoes/
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[...] (1) momento inicial presencial com seminários para apresentação, 
desenvolvimento e discussão das atividades integradoras e realização de 
oficinas de apropriação tecnológica facilitadoras do uso da tecnologia 
oferecida no curso; (2) atividades desenvolvidas a distância, via ambiente 
virtual e videoconferências, em continuidade às proposições do momento 
presencial; (3) momento presencial ao final de cada semestre, para o 
“fechamento” das atividades do eixo, incluindo a avaliação e a discussão do 
webfólio educacional (NEVADO; CARVALHO; BORDAS, 2006, p. 22). 

 

Em cada um dos eixos o SI contribuiu significativamente para o andamento 

do curso. De acordo com Nevado, Carvalho e Menezes (2009): 

 

Em todos os eixos do PEAD é desenvolvido o Seminário Integrador (SI) que 
se constitui pela flexibilização programática, diferenciada a cada eixo de 
acordo com as necessidades das interdisciplinas e dos enfoques temáticos, 
desenvolvendo iniciação à pesquisa e metodologias para apoiar e integrar o 
trabalho pedagógico em cada eixo (NEVADO; CARVALHO; MENEZES, 
2009, p. 379-380). 

 

Entende-se, portanto, que o SI foi o bricoleur5 de cada eixo. Pois se ocupou 

de articular e entrelaçar todas as situações de aprendizagem que vinham sendo 

proporcionadas no âmbito das demais interdisciplinas, dando vazão a uma verdadeira 

rede. Instigar, problematizar, amparar e contribuir para a qualificação das 

aprendizagens foram ações frequentes do SI. 

Costa e Magdalena (2014), professoras do SI no polo de Alvorada, explicam 

o papel desempenhado pela interdisciplina ao longo do curso: 

 

[...] o papel do Seminário Integrador seria desafiá-los a explorar todas as 
possibilidades da rede, fazê-los imergir nesse espaço ainda desconhecido 
para aprender a lidar com ele e explorar suas possibilidades. [...] 
compreender a importância das trocas sociocognitivas na aprendizagem, 
oferecendo situações para pensarem sobre como aprendem e sobre como se 
colocam dentro de um grupo e diante de problemas (COSTA; MAGDALENA, 
2014, p. 68, grifo das autoras). 

 
E complementam: 
 

[...] outra função do Seminário Integrador seria levar suas questões, 
dificuldades ou sugestões para as reuniões de cada eixo, de modo a 
tentarmos sempre adequar as atividades propostas pelas diferentes 
interdisciplinas às suas necessidades e possibilidades, sem prejudicar a 
qualidade do curso (COSTA; MAGDALENA, 2014, p. 68). 

 

                                                 
5 Esta é uma visão particular da pesquisadora. 
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Ademais, a alfabetização tecnológica proporcionada pelo SI, aos alunos-

professores ingressantes no PEAD, foi um ponto de suma importância, uma vez que 

as TIC configuraram a força motriz deste projeto. Um exemplo de preocupação com o 

uso competente das TIC foi o levantamento feito, logo no início do curso, pelas 

professoras do SI através do “inventário do conhecimento sobre o uso de ambientes 

e ferramentas” (Anexo A). Este levantamento possibilitou um melhor direcionamento 

das atividades futuras tendo em vista as dificuldades tecnológicas dos alunos-

professores. 

O SI utilizou o ROODA6, o ambiente virtual de aprendizagem oficialmente 

adotado pelo curso, mas também lançou mão de espaços virtuais, gratuitos e abertos, 

da web. Dentre eles, destacam-se o wiki7 e o blog8. Estes ambientes foram escolhidos 

devido às suas dinâmicas e também porque os alunos-professores poderiam usar com 

os seus próprios alunos em suas escolas, o que não seria possível com os ambientes 

institucionais. Neste sentido, o espaço oficial teve um uso limitado, pois basicamente 

eram utilizadas as funcionalidades “biblioteca” e “webfólio”. Já os espaços públicos, 

abrigavam um grande fluxo de informação e atividades produzidas pelos alunos-

professores, sendo o blog usado ainda como portfólio de aprendizagem. 

Charczuk e Menezes (2008), abordando as atividades do PEAD, apontam o 

uso do blog no SI: 

 

No que se refere às atividades propostas ao longo de cada período letivo, 
essas são divididas em três blocos: atividades promovidas pelas 
interdisciplinas, a realização de uma síntese de aprendizagens (a partir dos 
conteúdos trabalhados por todas as interdisciplinas) e a apresentação desta 
síntese em um momento presencial realizado em cada polo ao final de cada 
semestre. Para a realização do segundo e terceiro blocos de atividades, 
os alunos elaboram, individualmente, registros de suas aprendizagens 
em um blog gratuito, denominado portfólio de aprendizagens. Essa 
atividade é coordenada e acompanhada pela equipe do Seminário Integrador 
(professores e tutores) sendo que a intenção destes registros é reunir nesse 
espaço virtual as aprendizagens que os alunos consideram importantes 
(CHARCZUK, MENEZES, 2008, p. 2, grifo nosso). 

 

A saber, eram utilizados dois ambientes wiki. O wiki do polo, de uso coletivo 

e o wiki do aluno-professor, de uso individual. 

                                                 
6 ROODA – Rede Cooperativa de Aprendizagem é um ambiente virtual de aprendizagem (AVA) 
desenvolvido por uma equipe de pesquisadores da UFRGS. 
7 PBworks <http://pbworks.com/> 
8 Blogger.com <http://www.blogger.com> 

http://pbworks.com/
http://www.blogger.com/
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Outra ferramenta intensamente utilizada pelos atores do PEAD foi a lista de 

discussão na web. Através deste espaço todos podiam se comunicar com todos, 

assim trocando informações, sanando dúvidas, pedindo ajuda a todos ou a alguém 

em específico, etc. E toda essa interação na lista era moderada pelas professoras do 

SI.  

As ementas do SI encontram-se disponíveis no Anexo B. 

 

 

2.5 REDE VIRTUAL DE APRENDIZAGEM 

 

A EAD muito tem contribuído para a instauração de um novo modo de agir e 

reagir em grupos de apoio à aprendizagem. A estes grupos podemos referir a 

expressão rede de aprendizagem. A interdisciplina SI, por exemplo, foi a principal 

colaboradora para a construção de uma rede de aprendizagem no PEAD, dada a 

função que desempenhou no decorrer do curso9. 

Uma rede de aprendizagem, seja ela virtual ou não, é geralmente constituída 

por elementos plurais, tais quais: os interesses em comum, as interações sociais e o 

sentimento de pertença. Em se tratando especificamente de uma rede virtual, 

observa-se a união de seus atores por meio de um ou mais ambientes virtuais de 

aprendizagem. Ou, ainda, pelo uso comum de determinada TIC. 

Todavia, cabe explicitar o sentido no qual se empregou o termo “rede virtual 

de aprendizagem” neste estudo. Pois, as expressões “rede de aprendizagem” e 

“comunidade de aprendizagem” são comumente empregadas como sinônimos em 

meio à literatura especializada, principalmente entre os estudiosos da área de 

educação. Entretanto, em meio a revisão bibliográfica em revistas, periódicos, sites e 

livros fora encontrado um estudo interessante sobre este assunto, de autoria de 

Jaciara Carvalho (2011). A autora distingue os grupos existentes no ciberespaço10, 

dentre os quais “comunidade virtual de aprendizagem” e a “rede de aprendizagem on 

line”, que são identificados como “agrupamentos do ciberespaço organizados para um 

processo de ensino-aprendizagem” (CARVALHO, J., 2011, p. 41). Porém, ao passo 

                                                 
9 Como já fora dito em outro momento, neste documento, esta é uma visão da autora deste trabalho, 
que foi também aluna-professora no PEAD/Alvorada. 
10 Ciberespaço – espaço cuja existência é apenas virtual. 
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que as unifica nessa definição, J. Carvalho (2011) também as distingue quando diz 

que: 

 
[...] nas redes de aprendizagem on line, encontra-se um processo de 
ensino-aprendizagem, mesmo que ele seja diferente do escolar, com 
relações mais horizontais, dinâmicas e fluidas – características das redes 
como sistema (CARVALHO, J., 2011, p. 42, grifo da autora). 

 

E completa: 

 
Uma rede de aprendizagem on line distingue-se das demais redes do 
ciberespaço por apresentar uma proposta de aprendizagem inicialmente 
planejada – mas que permite novas proposições pelos participantes –, a 
presença do educador e um objetivo educativo explícito. Quando, além 
destas características, encontram-se nessas redes fortes laços e frequente 
colaboração entre os participantes, com certo compromisso desenvolvido 
entre eles, tem-se a formação de uma ou várias comunidades virtuais de 
aprendizagem [...] (CARVALHO, J., 2011, p. 71). 

 

Ou seja, para J. Carvalho (2011) a principal distinção entre rede e comunidade 

reside na colaboração.  

Além do estudo de J. Carvalho (2011) não foi identificado nenhum outro que 

se empenhasse em distinguir esses dois agrupamentos virtuais. Muito pelo contrário, 

os pesquisadores se utilizam de distintos termos ao se referirem a um mesmo 

movimento, ressaltando uma ou outra peculiaridade sem, contudo, comprometer o 

sentido do todo. Note-se os exemplos que se seguem. 

Magdalena e Costa (2005) ao definirem comunidade de aprendizagem, 

chamam atenção ao sentimento de pertença, imbricado neste espaço: 

 

Esses grupos formam verdadeiras comunidades, que ficam acessíveis 
quando nos conectamos na Internet, e são constituídos em função de 
interações sociais, que se realizam em torno dos interesses comuns de seus 
membros. Assim, sua estrutura organizacional identifica-se com a estrutura 
de grupos ou associações da “vida presencial” e a adesão a eles também 
depende da identificação que o indivíduo tem com o grupo escolhido. Aderir 
a uma ou mais comunidades virtuais e interagir com seus membros fornece, 
a cada um, um sentido de unidade e de pertencimento. [grifo das autoras] 
(MAGDALENA; COSTA, 2005, p. 3). 

 

Já Costa, Fagundes e Nevado (1998) comentam a ideia de Riel (1996) sobre 

o papel da interação e da parceria quando definem comunidade virtual: 

 
[...] não devemos confundir a construção de espaços físicos na rede com a 
construção de uma comunidade virtual. [...] São as interações e as parcerias 
entre as pessoas, que ocorrem neste espaço, que definem a comunidade. [...] 
Comunidades virtuais implicam ligações entre pessoas que partilham ideias, 
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atividades ou tarefas. Isso envolve a busca de ideias diferentes, de novas 
estratégias ou práticas que podem auxiliar os membros a repensar o seu 
modo de fazer as coisas (COSTA; FAGUNDES; NEVADO,1998, p. 95). 

 

Apesar de não fazer distinção entre rede e comunidade virtuais de 

aprendizagem, Coll (2003) delimita bem os tipos de comunidades de aprendizagem 

existentes: 

a) comunidade de aprendizagem – “a ênfase não se dá no aprendizado 

individual, mas na construção coletiva do conhecimento [...] a ênfase está 

sempre no aprendizado do grupo”; 

b) comunidade escolar de aprendizagem – “é formada por experiências, 

propostas e interações dirigidas não à aula, mas ao conjunto da escola, 

numa tentativa de organizar o funcionamento desse centro educativo como 

uma comunidade de aprendizagem”; 

c) comunidade de aprendizagem territorial – “são bairros ou regiões que têm 

uma comunidade de interesses e que põem de acordo sobre o que fazer 

para atingir esses objetivos, mediante ações que têm como eixo integrador 

a aprendizagem”; 

d) comunidade virtual de aprendizagem – formada a partir de “grupos que se 

utilizam das novas tecnologias de comunicação para criar espaços de 

aprendizagem”. 

Especificamente o último grupo demonstrado por Coll (2003), comunidade 

virtual de aprendizagem, vai bem ao encontro das ideias de outros estudiosos que 

neste projeto de pesquisa são apontados. 

Ziede et al. ([2008]) escrevem sobre a construção de redes de aprendizagem 

em cursos a distância a partir do uso de um ambiente virtual. E ao fim do trabalho, os 

autores afirmam que tal ambiente possibilita a formação de uma comunidade de 

aprendizagem. Ou seja, rede e comunidade de aprendizagem são empregadas como 

sinônimos. 

Guimarães e Fürkotter (2006, p.5) propuseram “[...] a criação de uma rede de 

aprendizagem on line, baseada no ambiente virtual Moodle, que valoriza a 

comunicação horizontal entre os professores”. Neste estudo os autores discutiram a 

configuração da rede a partir da interação. 

Estes são apenas alguns recortes de estudos e estudiosos que empregaram 

os termos “rede de aprendizagem” e “comunidade de aprendizagem”, em situações 
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de educação a distância, como facilitadores da aprendizagem. Todavia, deixando-se 

de lado as nomenclaturas empregadas e focando-se em seus elementos constituintes, 

é possível observar que a rede virtual de aprendizagem traz em seu bojo fortes 

indícios do que se conhece por vida em sociedade, reforçando a ideia de que a 

aprendizagem é sempre provocada (Piaget, 1972); provocada por situações que 

podem envolver um grupo; provocada por fatos isolados; provocada no sentido de não 

ser espontânea, como o conhecimento. 

Para Dallari (1985) viver em sociedade diz respeito à igualdade de 

oportunidades: 

 

[...] Vivendo em sociedade é que a pessoa humana pode satisfazer suas 
necessidades, é preciso que a sociedade seja organizada de tal modo que 
sirva, realmente, para esse fim. E não basta que a vida social permita apenas 
a satisfação de algumas necessidades da pessoa humana ou de todas as 
necessidades de apenas algumas pessoas. A sociedade organizada com 
justiça é aquela em que se procura fazer com que todas as pessoas possam 
satisfazer todas as suas necessidades. [...] (DALLARI, 1985, p. 6). 

 

Fazendo-se uma analogia entre a vida em sociedade apontada por Dallari 

(1985) e a vida em uma sociedade virtual constituída a fim de promover a 

aprendizagem, no caso a rede a qual este projeto se refere, tem-se aí imensa 

semelhança. Pois quer-se em uma rede virtual de aprendizagem que todos os 

envolvidos sejam protagonistas em igualdade de condições, sejam eles alunos-

professores ou formadores. Tal rede deve fortalecer os vínculos que naturalmente vão 

sendo estabelecidos a fim de permitir a cumplicidade e a partilha da responsabilidade 

pela aprendizagem dos sujeitos envolvidos. 

Assim (e por fim), cumpre salientar que no decorrer desta pesquisa utilizou-

se a expressão rede virtual de aprendizagem no sentido de um grupo de alunos-

professores conectados, síncrona ou assincronamente, interagindo entre si e com os 

demais atores do PEAD através de recursos midiáticos e por meio da metodologia 

interativa e problematizadora a fim de adquirirem novas aprendizagens. 

 

 

2.6 O PROCESSO CONSTRUTIVO 

 

Neste item apresentar-se-ão três temas que fundamentam a compreensão da 

construção de uma rede de aprendizagem no PEAD/Alvorada. Assim discorrer-se-á 



34 
 

acerca do conhecimento, da aprendizagem e das trocas interindividuais (ou 

interações). 

 

 

2.6.1 A Construção do Conhecimento 

 

A Epistemologia Genética busca resolver, como questão central, uma 

problemática bastante complexa: como se dá a gênese do conhecimento humano? 

Ou melhor, como o conhecimento é construído? De acordo com Piaget (2007) é na 

interação com o objeto que o sujeito constrói o conhecimento. Portanto, o 

conhecimento não reside no sujeito, tampouco no objeto. Eis que: 

 

De um lado, o conhecimento não procede, em suas origens, nem de um 
sujeito consciente de si mesmo nem de objetos já constituídos (do ponto de 
vista do sujeito) que se lhe imporiam: resultaria de interações que se 
produzem a meio caminho entre sujeito e objeto, e que dependem, portanto, 
dos dois ao mesmo tempo, mas em virtude de uma indiferenciação completa 
e não de trocas entre formas distintas. Por outro lado, e por consequência, se 
não existe no começo nem sujeito, no sentido epistêmico do termo, nem 
objetos concebidos como tais, nem sobretudo, instrumentos invariantes de 
troca, o problema inicial do conhecimento será, portanto, o de construir tais 
mediadores: partindo da zona de contato entre o próprio corpo e as coisas, 
eles progredirão então, cada vez mais, nas duas direções complementares 
do exterior e do interior, e é dessa dupla construção progressiva que depende 
a elaboração solidária do sujeito e dos objetos (PIAGET, 2007, p. 8). 

 

Segundo Piaget (2007), no processo de construção do conhecimento o sujeito 

age sobre o objeto, a fim de assimilá-lo. Este, por sua vez oferece resistência ao 

sujeito. Para que haja o encaixe (a assimilação) de tal objeto em suas estruturas 

cognitivas, o sujeito o deforma. Todavia, a simples assimilação do objeto não implica 

em conhecimento, uma vez que não há construção de novidade. Para que o 

conhecimento surja, faz-se necessário ainda, que o sujeito se transforme, modificando 

as suas estruturas por meio da acomodação. Daí surge novos esquemas, resultando 

também em adaptação. A adaptação corresponde ao equilíbrio entre assimilação e 

acomodação. A equilibração das estruturas mentais consiste no processo dinâmico 

de equilíbrio e desequilíbrio.  

Nesse sentido, Dolle (1987, p. 50) diz que “toda forma viva se afirma em sua 

relação com as coisas; do mesmo modo a inteligência”. E prossegue citando Piaget, 

ao abordar a questão da inteligência como um prolongamento da adaptação do 

organismo, baseada na afirmação de Piaget (1978) de que, assim como o organismo 



35 
 

se adapta ao construir materialmente novas formas para inclui-las nas do mundo, a 

inteligência prolonga essa criação ao construir mentalmente estruturas que podem 

aplicar-se às que existem no meio. 

Definida por Piaget como um prolongamento do biológico, a inteligência, 

portanto, se relaciona à aquisição do conhecimento por estruturar as interações entre 

sujeito e objeto. Ou seja, a inteligência se define enquanto função (adaptação) e 

estrutura (organização de processos que permitem níveis diferentes de 

conhecimento). Isto é, o crescimento da inteligência se dá pela reorganização da 

própria inteligência, possibilitando assim, mais assimilações. 

Ainda sobre a adaptação, Dolle (1987) pontua que os mecanismos utilizados 

pelos indivíduos em relação ao meio são: 

 

[...] as estruturas que lhe permitem estruturar-se por sua vez e reestruturar 
de volta. Estabelece-se a relação entre um sujeito e um objeto no que Piaget 
chama de um interacionismo. Falar de assimilação é remeter às estruturas, 
falar de adaptação é evocar a acomodação. Ora, se a inteligência, como meio 
de adaptação, é concebida em termos de equilíbrio entre a assimilação e a 
acomodação, o resultado disso é o conhecimento, meio que possui o espírito 
humano para se adaptar (DOLLE, 1987, p. 72). 

 

Muito embora se tenha falado acerca da construção do conhecimento dando 

ênfase à equilibração das estruturas cognitivas, há que ser dito que este não é o único 

fator que compõe o desenvolvimento cognitivo. Visto que Piaget (1972) elenca, ao 

todo, quatro fatores: 

 

[...] o primeiro de todos, maturação, no sentido de Gesell, uma vez que esse 
desenvolvimento é uma continuação da embriogênese; o segundo, o papel 
da experiência, dos efeitos do ambiente físico na estrutura da inteligência; o 
terceiro, a transmissão social em sentido amplo (transmissão por linguagem, 
educação, etc.); e o quarto, um fator que é com frequência negligenciado, 
mas que me parece fundamental e até o fator principal. Chamarei a este fator 
de equilibração ou, se preferirem, de auto-regulação (PIAGET, 1972, p. 211). 

 

Tendo sido abordada a construção do conhecimento, à luz da teoria 

piagetiana, passar-se-á para a abordagem da aprendizagem, sob a mesma óptica. 

 

 

                                                 
11 Tradução de Paulo F. Slomp, prof. FACED/UFRGS. Revisão: Fernando Becker, PPGEdu-UFRGS). 
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2.6.2 O que é e como ocorre a aprendizagem? 

 

Conhecimento e aprendizagem, embora sejam conceitos utilizados, por 

vezes, indiscriminadamente (inclusive como sinônimos) por aqueles que discutem 

temas relacionados à educação, para Piaget, são coisas diferentes. Piaget (1972) 

explica que “o desenvolvimento do conhecimento é um processo espontâneo [...] é 

um processo que se relaciona com a totalidade de estruturas do conhecimento”. Já a 

aprendizagem “é provocada por situações [...] é provocada, em geral, como oposta ao 

que é espontâneo. Além disso, é um processo limitado a um problema simples ou uma 

estrutura simples” (PIAGET, 1972, p.1). O teórico também afirma que a aprendizagem 

é explicada pelo desenvolvimento e que ela “é possível apenas quando há uma 

assimilação ativa” (PIAGET, 1972, p. 7).  

Piaget (1979, p. 52) fala em aprendizagem em sentido lato sensu e 

aprendizagem em sentido stricto sensu. À primeira, corresponde a aprendizagem em 

sentido amplo; a segunda, à aprendizagem em sentido estrito, exato, puro. Assim, 

para que possa haver um melhor entendimento acerca das aprendizagens, julga-se 

pertinente uma breve análise do Quadro 1, que elenca as variedades do 

conhecimento. 
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Quadro 1 – Variedades do Conhecimento 

 

 

 

Fonte: Piaget (1979, p.55).  

 

Observa-se que no Quadro 1, Piaget (1979) indica o desenvolvimento do 

conhecimento por hereditariedade e por aquisição. À primeira alternativa, não se 

traduz em aprendizagem. Já a segunda, sim, em casos que serão detalhados a seguir. 

Nota-se que o conhecimento por aquisição se constitui de duas formas diversas: via 

compreensão imediata, que para Piaget (1979, p. 52), “não é uma forma de 

aprendizagem, mas que a questão se coloca em saber se ela resulta ou não de uma 

aprendizagem preliminar”; e via aprendizagem mediata, que ocorre em função ou não 

função da experiência. Sobre a aprendizagem mediata, Franco (2000) explica que há 

uma distinção importante: 

 

Piaget distingue dois tipos de aprendizagem. Uma delas, que é mais limitada, 
é aquela que nos faz “saber fazer algo” ou “obter êxito em uma tarefa”. Trata-
se daquela aprendizagem que produz algo mecânico, mas que não nos traz 
compreensão do que estamos fazendo (FRANCO, 2000, p. 55). 
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E prossegue: 

 

Piaget fala que há outro tipo de aprendizagem. Uma aprendizagem que nos 
leva a compreender algo. Em realidade é uma aprendizagem que surge a 
partir de uma abstração reflexionante. Ou seja, uma aprendizagem que 
consiste na construção (ou reconstrução) de um conhecimento. Por isso é 
aprendizagem geradora de conhecimento. [...] Poder-se-ia dizer que esta 
aprendizagem geradora de conhecimento e de desenvolvimento é a 
verdadeira aprendizagem (FRANCO, 2000, p. 55). 

 

Assim, concluída a análise do Quadro 1 retoma-se a questão das 

aprendizagens em sentidos lato sensu e scricto sensu, a fim de caracterizá-las 

conforme Piaget (1979):  

 

Encontramos assim [...] a distinção necessária entre a aprendizagem no 
sentido amplo e a aprendizagem no sentido restrito. O que é aprendido s. str. 
nada mais é do que o conjunto das diferenciações devidas à acomodação, 
fonte de novos esquemas em função da diversidade crescente dos 
conteúdos. Em compensação, o que não é aprendido s. str. é o 
funcionamento assimilador com suas exigências de equilibração entre a 
assimilação e a acomodação, fonte de coerência gradual dos esquemas e 
sua organização em formas de equilibração nas quais já discernimos o 
esboço das classes com suas inclusões, suas intersecções e seus 
agrupamentos como sistemas de conjunto. Mas devido a essas interações 
entre assimilação e a acomodação, a aprendizagem s. str. e a equilibração 
constituem esse processo funcional de conjunto que podemos chamar de 
aprendizagem s. lat. e que tende a se confundir com o desenvolvimento 
(PIAGET, 1979, p. 85-86). 

 
Portanto a aprendizagem implica num processo dinâmico, que segundo 

Ferracioli (1999, p. 12) não se restringe à “experiência mediata, mas, juntamente com 

o processo de equilibração, assume a dimensão do próprio desenvolvimento da 

estrutura cognitiva, que significa o crescimento biológico e intelectual do indivíduo”. 

Ainda sobre a aprendizagem, “dentro de uma pedagogia inspirada na 

Epistemologia Genética” Franco (2000) chama atenção para a atuação do professor: 

 

O papel do professor não pode ser nem de “expositor”, nem de um 
“facilitador”, mas sim de um problematizador. Isto significa que o professor 
está ali para organizar as interações do aluno com o meio e problematizar as 
situações de modo a fazer o aluno, ele próprio, construir o conhecimento 
sobre o tema que está sendo abordado. [...] É fundamental uma interação 
com os colegas. A verdadeira construção do saber se dá coletivamente 
(FRANCO, 2000, p. 56). 

 

Nesse sentido, o Seminário Integrador valeu-se de uma metodologia interativa 

e problematizadora. Ou seja, durante todos os eixos do PEAD a aprendizagem foi 
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provocada pela proposição de atividades (arquiteturas pedagógicas) que desafiaram 

e desequilibraram os alunos-professores, mas também, que ofereceram suporte às 

reconstruções. 

 

2.6.3 As Trocas Interindividuais 

 

As relações de trocas entre os indivíduos é algo que se encontra intrínseco à 

pessoa humana. Haja vista que na obra Estudos Sociológicos, Piaget (1973) justifica 

o interesse da Epistemologia pela Sociologia dizendo que “[...] o conhecimento 

humano é essencialmente coletivo e a vida social constitui um dos fatores essenciais 

da formação e do crescimento dos conhecimentos pré-científicos e científicos” 

(PIAGET, 1973, p. 17). 

Piaget (1973, p. 18-19) explica que, por ser diferente do fato orgânico, o fato 

social necessita de um modo de interpretação especial. Ele refere ao fato social as 

transmissões externas e as interações, capazes de modificar o comportamento do 

indivíduo. Há, pois, que se considerar “o sistema de interdependências construtivas, 

e não somente uma explicação biológica das estruturas orgânicas ou instintivas”. 

Piaget, afirma ainda, que há relação entre a “maturação nervosa e as coações da 

educação na socialização do indivíduo”. 

Piaget (1973) frisa que não há como dissociar “o homem físico, o homem 

mental e o homem social”. Pois o que há, é um organismo e um conjunto de condutas 

humanas, “da qual uma comporta, desde o nascimento e em graus diversos, um 

aspecto mental e um aspecto social”. Assim, entre o biológico e o social existe o 

mental (PIAGET, 1973, p. 21). Vê-se então que na perspectiva piagetiana, “os fatos 

sociais são exatamente paralelos aos fatos mentais, com a única diferença que o nós 

se encontra constantemente substituído pelo eu e a cooperação, pelas ações simples” 

(PIAGET, 1973, p. 35, grifos do autor).  

As interações correspondem às trocas interindividuais, ou seja, trocas 

estabelecidas entre o organismo e o meio, “quer dizer, condutas se modificando umas 

às outras” (PIAGET, 1973, p. 22). Para Piaget (1973, p. 36-39) essas trocas 

interindividuais são estabelecidas a partir de três aspectos: regras, valores de troca e 

sinais. As regras são “formas de equilíbrio das ações individuais”, mas são também 

“impostas enquanto normas pelo sistema das interações interindividuais”. Os valores 
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de trocas “compreendem por definição tudo o que pode dar vez a uma troca”. E o sinal 

é o “meio de expressão que serve à transmissão das regras e dos valores”.  

Piaget (1973) explica que apesar da interação social ser manifesta por meio 

de regras, valores e símbolos, a própria sociedade constitui um sistema de interações: 

 
A sociedade mesma constitui [...] um sistema de interações, começando com 
as relações dos indivíduos dois a dois e se estendendo até às interações 
entre cada um deles e o conjunto dos outros, e até às ações de todos os 
indivíduos anteriores, quer dizer de todas as interações históricas, sobre os 
indivíduos atuais (PIAGET, 1973, p. 40). 

 

Sobre as interações e transmissões sociais, Dolle (1987, p. 70) explica que “a 

socialização começa pelas condutas, a socialização do pensamento só é possível 

quando as estruturas de reversibilidade estão adquiridas”. E sobre a transmissão 

social, Dolle (1987) critica a prática escolar: 

 

No que concerne a esse modo particular de transmissão que é a escola, ele 
consiste mais em fazer repetir, recitar, apreender de uma maneira geral, do 
que em fazer operar. Dito de outra maneira o ensino antes veicula um saber, 
no mais das vezes verbal, do que põe as crianças em condição de exercer 
suas estruturas e de adquirir outras. Ou ainda, por outras palavras, as 
aprendizagens escolares só são possíveis e eficazes se se apóiam sobre 
estruturas anteriormente adquiridas (toda a aprendizagem supondo ela 
própria uma lógica) e se contribuem tanto para reforçá-las pelo exercício 
quanto para favorecer seu desenvolvimento (DOLLE, 1987, p. 71). 

 

Para Maçada e Tijiboy (1998) a interação tem um importante papel no 

processo e aprendizagem, uma vez que: 

 

O processo de interação entre indivíduos possibilita intercambiar pontos de 
vistas, conhecer e refletir sobre diferentes questionamentos, refletir sobre seu 
próprio pensar, ampliar com autonomia sua tomada de consciência para 
buscar novos rumos (MAÇADA; TIJIBOY, 1998, p. 3). 
 

Indo ao encontro do pensamento de Maçada e Tijiboy (1998), Behar, Kist e 

Bittencourt (2001) caracterizam as trocas interindividuais: 

As interações interindividuais tratam de uma relação social que constitui uma 
totalidade de características novas, transformando a estrutura mental do 
sujeito. A interação entre dois ou mais aprendizes não é nem a soma das 
suas ideias, de seus conhecimentos, nem a realidade deles superpostas, mas 
é uma totalidade nova; um sistema de interação que modifica o sujeito na sua 
estrutura e, portanto, a estrutura do grupo como um todo (BEHAR, KIST, 
BITTENCOURT, 2001). 
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Ocorre que mesmo em um contexto educacional calcado em um modelo 

pedagógico interativo e problematizador onde se pretende, ou melhor, se incentiva 

que todos interajam intensamente, as interações ou relações de trocas interindividuais 

costumam variar em qualidade e intensidade. Como exemplo, vemos a cooperação e 

a colaboração. 

Piaget (1973, p. 22) aponta as formas de cooperação como “operações 

efetuadas em comum ou em correspondência recíproca”. Ou seja: 

 

Cooperar na ação é operar em comum, isto é, ajustar por meio de novas 
operações de correspondência, reciprocidade ou complementaridade, as 
operações executadas por cada um dos parceiros (PIAGET, 1973, p. 105).  

 

Na mesma linha de Piaget (1973), Behar, Kist e Bittencourt (2001) explicam 

que a cooperação: 

 

Trata de um sistema que coordena atividades ou forças de duas ou mais 
pessoas, devendo existir boa vontade em cooperar, colaborar, habilidade 
para se comunicar e disposição para discutir e acatar propostas advindas de 
cada participante do grupo. Esta deve ser eficaz, para atingir seus objetivos 
a partir da organização coletiva, e eficiente no sentido de satisfazer ideias 
individuais e, portanto representações individuais que se tornam coletivas 
(BEHAR, KIST, BITTENCOURT, 2001). 

 

Corbellini (2011) pontua que: 

 

A cooperação refere-se a um tipo de interação em que é necessário que os 
valores trocados estejam em equilíbrio, em que não haja opressão, coerção, 
abuso do outro. A cooperação é um acordo (explícito ou implícito) entre as 
partes, de uma forma clara e em que todos ganhem. Para Piaget a 
cooperação é o melhor caminho para o desenvolvimento da autonomia 
intelectual e moral (CORBELLINI, 2011, p. 6). 

 

Maçada e Tijiboy (1998) citando Piaget (1973) dizem que cooperação: 

 

[...] é definida como co-operação, isto é, cooperar na ação é operar em 
comum; se caracteriza quando da coordenação de pontos de vista diferentes, 
pelas operações de correspondência, reciprocidade ou complementaridade e 
pela existência de regras autônomas de condutas fundamentadas no respeito 
mútuo. Ainda para Piaget, para que haja uma cooperação real são 
necessárias as seguintes condições: existência de uma escala comum de 
valores; conservação da escala de valores e existência de uma reciprocidade 
na interação (MAÇADA; TIJIBOY, 1998, p. 5). 
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Outra forma de interação é a colaboração, que em meio à literatura 

direcionada para a educação, é comumente confundida com a cooperação. 

Para Estrázulas (1999, p. 1) colaborar “[...] resume-se à reunião das ações 

que são realizadas isoladamente pelos parceiros, mesmo quando o fazem na direção 

de um objetivo comum”. 

Para Rizzi, Costa e Franco (2004) cumpre enfatizar as diferenças existentes 

entre cooperação e colaboração. Estes autores afirmam que: 

 
[...] Nem toda ação conjunta constitui-se em uma cooperação. [...] o fato das 
pessoas simplesmente fazerem ações em conjunto [...] pode ser entendido 
como um ato colaborativo. Quando a ação conjunta motivada pelo “atingir um 
objetivo” se constitui através da realização de operações lógicas coordenadas 
e conjuntas é que se tem a cooperação (RIZZI; COSTA; FRANCO, 2004, p. 
65). 

 

À luz da teoria piagetiana, Cogo (2006) também se preocupou em distinguir 

colaboração e cooperação, pois percebeu o uso recorrente de tais conceitos como se 

sinônimos fossem. Neste sentido: 

A colaboração seria uma interação em que existem trocas de pensamento, 
seja por comunicação verbal ou coordenações de pontos de vista, de 
discussão, sem ocorrer operações racionais, não havendo uma estrutura 
operatória. Comparativamente poder-se-ia afirmar que a colaboração 
representa uma etapa das trocas sociais anterior à cooperação (COGO, 
2006, p. 682, grifo da autora). 

Em contrapartida: 

A cooperação está vinculada à interação, a qual requer a formação de 
vínculos e a reciprocidade afetiva entre os sujeitos do processo de 
aprendizagem. As interações interindividuais possibilitam a modificação do 
sujeito na sua estrutura cognitiva e do grupo como um todo, não em caráter 
somatório, mas em uma perspectiva de formação de um sistema de 
interações. Neste entendimento, a construção do conhecimento ocorrerá 
através da cooperação (COGO, 2006, p. 682, grifo da autora).  

 

Assim, nesta seção abordou-se a questão das trocas interindividuais, no 

próximo item falar-se-á acerca das arquiteturas pedagógicas que favoreceram a 

construção de redes de aprendizagem. 
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2.7 ARQUITETURAS PEDAGÓGICAS 

 

Tidas como suportes estruturantes à aprendizagem, conforme Carvalho, 

Nevado e Menezes (2005) as arquiteturas pedagógicas: 

 

São, antes de tudo, estruturas de aprendizagem realizadas a partir da 
confluência de diferentes componentes: abordagem pedagógica, software, 
internet, inteligência artificial, educação a distância, concepção de tempo e 
espaço. O caráter destas arquiteturas pedagógicas é pensar a aprendizagem 
como um trabalho artesanal, construído na vivência de experiências e na 
demanda de ação, interação e metarreflexão do sujeito sobre os fatos, os 
objetos e o meio ambiente sócio-ecológico (CARVALHO; NEVADO; 
MENEZES, 2005, p. 354). 

 

Lévy (1999) ao discutir a função do professor em contextos digitais, afirma 

que: 

A principal função do professor não pode mais ser a difusão dos 
conhecimentos. [...] Sua competência deve deslocar-se no sentido de 
incentivar a aprendizagem e o pensamento. O professor torna-se um 
animador da inteligência coletiva dos grupos que estão ao seu encargo. Sua 
atividade será centrada no acompanhamento e na gestão das aprendizagens: 
o incitamento à troca dos saberes, a mediação relacional e simbólica, a 
pilotagem personalizada dos percursos de aprendizagem etc (LÉVY, 1999, 
p.171). 

 

Entende-se que é sob essa égide que atuam as arquiteturas pedagógicas 

(AP), proporcionando o protagonismo dos estudantes e colocando o professor como 

um parceiro fiel, que incentiva as trocas interindividuais, a reflexão e a metarreflexão. 

De acordo com Menezes, Carvalho e Nevado (2007) as arquiteturas 

pedagógicas ancoram a aprendizagem dentro de um contexto – embasado pela 

pedagogia da pergunta de Freire e pelas ideias construtivistas de Piaget – o qual os 

próprios autores chamam de Pedagogia da Incerteza. Assim, educar para a incerteza 

implica em:  

a) Educar para a busca de soluções de problemas reais; 

b) Educar para transformar informações em conhecimento; 

c) Educar para a autoria, a expressão, a interlocução; 

d) Educar para a investigação; 

e) Educar para a autonomia e a cooperação. 

No âmbito do PEAD/Alvorada, especialmente por meio do SI, diversas 

arquiteturas pedagógicas foram experimentadas pelos alunos-professores. A seguir, 

alguns exemplos. 
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2.7.1 Aprendizagem Incidente 

 

É um tipo de AP que visa tornar a aprendizagem – de temas mais cansativos 

e menos palatáveis – uma ação mais lúdica e agradável. Neste sentido, a 

aprendizagem ocorre de maneira incidente. Carvalho, Nevado e Menezes (2007) 

explicitam tal arquitetura pedagógica: 

 

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 está subsumida no objetivo maior, como 
nessas tarefas baseadas em conteúdos para as quais é necessário construir 
conhecimentos específicos distribuídos em pré-requisitos que sustentam 
determinada aprendizagem (CARVALHO; NEVADO; MENEZES, 2007, p.40). 

 

As formadoras do SI do PEAD/Alvorada, durante o primeiro eixo do curso, 

lançaram mão de uma trilha virtual (Figura 4) através da qual os alunos-professores 

realizaram uma lista de atividades de apropriação tecnológica (abrir uma conta Gmail 

e aprender a usá-la, criar um blog e aprender a usá-lo, responder um questionário 

virtual e participar de um chat). Ao passo que percorriam a trilha, os alunos-

professores iam se apropriando de saberes necessários à continuidade do curso. 

Figura 4 – Trilha Virtual 

 

Fonte: <http://www.pead.faced.ufrgs.br/sites/tutoriais/trilha/inicial/trilha.htm> 
 
 

2.7.2 Autoria de Texto Interativo 

 

O ambiente para autoria de texto interativo não requer grandes recursos. Um 

ambiente da web, aberto e gratuito é ideal. O PBworks, por exemplo, pode ser perfeito 

para essa finalidade. Assim, de acordo com Nevado, Carvalho e Menezes (2007): 

http://www.pead.faced.ufrgs.br/sites/tutoriais/trilha/inicial/trilha.htm
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Algumas atividades requerem a leitura de textos, que são seguidas de 
questões para as quais o estudante é convidado a apresentar as suas 
considerações. Essas considerações devem ser armazenadas e 
disponibilizadas para a leitura de todos os participantes. Um ambiente de 
autoria permite o cadastramento, a criação e o acompanhamento de um texto 
interativo, provendo suporte de banco de dados. A disponibilização do 
ambiente permite a criação de novas atividades pelo professor sem que seja 
necessário o domínio de programação (NEVADO; CARVALHO; MENEZES, 
2007, p. 21).  

 

Durante o eixo dois do PEAD/Alvorada, foi proposto aos alunos-professores 

uma atividade de escrita interativa, ou melhor, uma “oficina de escrita coletiva” (Figura 

5). 

As formadoras do SI organizaram uma página wiki onde dispuseram as 

introduções de três histórias a serem completadas pelos alunos-professores: uma 

história policial ou de investigação, uma história infantil e uma história centrada no dia-

a-dia da escola. Conforme as próprias formadoras, o objetivo de tal AP foi exercer a 

autoria e a cooperação. 

Figura 5 – Oficina de Escrita Coletiva 

 

Fonte: <http://peadalvorada2.pbworks.com/w/page/15311826/historias> 
 

 

2.7.3 Projetos de Aprendizagem (PA) 

 

Esta AP parte de uma questão de investigação, que pode ser acerca de 

qualquer tema de interesse dos estudantes. Definida a questão, parte-se para a 

formulação de um inventário de conhecimentos prévios sobre o tema a ser estudado. 

São listadas as certezas provisórias e as dúvidas temporárias. A partir disso, inicia-se 

http://peadalvorada2.pbworks.com/w/page/15311826/historias
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um processo de investigação, com coleta e análise de dados. O papel do professor 

nesse processo é o de orientador e mediador, pois toda a construção advém dos 

próprios estudantes. Convém a esta AP o uso de um ambiente virtual, onde a mesma 

será trabalhada. Através do ambiente escolhido, os estudantes passarão a interagir 

com colegas e professores como explicam Nevado, Carvalho e Menezes (2007): 

 
Para desenvolver seu projeto o estudante (ou o grupo) necessita publicar 
seus progressos, isto pode ser feito através da criação de um site do projeto 
na internet. A publicação do site tem várias contribuições para o próprio 
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. [...] Os professores acompanham o trabalho de seus alunos, 
analisam seus progressos e fornecem-lhes feedback que facilite a correção 
de rumos ou a superação de dificuldades. Os estudantes são instigados a 
discutir e a tomar decisão sobre o andamento do projeto. [...] Assim, o 
ambiente de autoria deve prover facilidades para que os construtores de 
projetos disponibilizem ferramentas de interação que ampliem suas redes de 
colaboração. Para a coleta de dados e informações, os estudantes 
necessitam de ferramentas especificas, tais como sites de busca e sistemas 
de questionários. [...] Um sistema de coleta de dados deve prever a autoria, 
publicação, coleta e análise de dados (NEVADO; CARVALHO; MENEZES, 
2007, p. 37). 

 

No âmbito do SI, foi proposto aos alunos-professores do polo de Alvorada, a 

criação de projetos de aprendizagem em pequenos grupos.  Os alunos-professores 

agruparam-se por afinidade e a partir disso, escolheram o tema a ser investigado. 

Todo o processo foi registrado em uma página wiki e acompanhado de perto pelas 

professoras coordenadoras do SI. O ambiente de cada grupo era acessível aos 

demais. A Figura 6 traz um exemplo de PA produzido durante o eixo cinco do curso. 
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Figura 6 – Exemplo de Projeto de Aprendizagem 

 

Fonte: <http://aprendendoerespeitando.pbworks.com/w/page/11376584/FrontPage> 

 

A seção subsequente tratará dos procedimentos metodológicos adotados na 

pesquisa. 

 

 

 

 

 

http://aprendendoerespeitando.pbworks.com/w/page/11376584/FrontPage
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3 PROCEDIMENTOS METODOLÓGICOS 

 

Neste capítulo mostrar-se-á o percurso metodológico seguido durante a 

realização da pesquisa. Assim, expõe-se a seguir, os procedimentos adotados. 

 

3.1 ARGUMENTO TEÓRICO DO MÉTODO 

 

De acordo com Bonat (2009, p. 21), “o método é o caminho a ser trilhado pelo 

pesquisador, desde o início de sua caminhada, com a formulação de um problema, 

até a comprovação da hipótese, ao final da pesquisa”. A mesma elucida que o método 

é o principal responsável pela condução do pesquisador ao seu objetivo, ou seja, o 

método explica a forma pela qual o pesquisador chegará às suas conclusões. Além 

disso, Bonat (2009) frisa que o sucesso da pesquisa depende, sobretudo, da disciplina 

do pesquisador: 

 
Não há ciência sem método; contudo o método sozinho não consegue 
produzir ciência. A disciplina do pesquisador na busca pela verdade faz com 
que, juntamente com o método, respostas possíveis sejam alcançadas 
(BONAT, 2009, p. 21). 

 

Apesar de usar a palavra “verdade”, Bonat (2009) destaca que não há uma 

verdade em sentido absoluto a ser alcançada, é apenas uma verdade no sentido de 

ser um conhecimento validado pela ciência, que pode ser refutado através de 

pesquisas posteriores. 

Em busca de um método de pesquisa que se adequasse aos interesses deste 

projeto e, que ao mesmo tempo, amparasse as ações da pesquisadora algumas 

escolhas tiveram de ser feitas, principalmente em relação à abordagem, à natureza, 

aos objetivos e aos procedimentos da pesquisa. Discorrer-se-á sobre estes, a seguir. 

 

 

3.1.1 Escolha Quanto à Abordagem 

 

No que se refere a esta pesquisa, onde se pretendeu investigar como o 

Seminário Integrador contribuiu para a formação de uma rede de aprendizagem no 

PEAD, optou-se pela abordagem qualitativa. Pois, como define Flick (2009, p. 16), 

este tipo de pesquisa utiliza-se do texto como material empírico, partindo da noção da 
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construção social das realidades em estudo, interessando-se assim pelas práticas 

cotidianas de seus participantes em relação à questão de estudo, bem como suas 

perspectivas em relação ao fenômeno estudado. 

Nesse sentido, a pesquisa qualitativa é definida por Denzin e Lincoln (2006) 

como sendo: 

 
[...] uma atividade situada que localiza o observador no mundo. Consiste em 
um conjunto de práticas materiais e interpretativas que dão visibilidade ao 
mundo.  Essas práticas transformam o mundo em uma série de 
representações, incluindo as notas de campo, as entrevistas, as conversas, 
as fotografias, as gravações e os lembretes. Nesse nível, a pesquisa 
qualitativa envolve uma abordagem naturalista, interpretativa, para mundo, o 
que significa que seus pesquisadores estudam as coisas em seus cenários 
naturais, tentando entender, ou interpretar, os fenômenos em termos dos 
significados que as pessoas a eles conferem (DENZIN, LINCOLN, 2006, p. 
17). 

 

Neste caso, buscou-se compreender a formação de uma rede virtual de 

aprendizagem no PEAD/Alvorada, portanto, tal abordagem se mostrou pertinente. 

 

 

3.1.2 Escolha Quanto à Natureza 

 

Esta pesquisa é de natureza aplicada. Ou seja, é uma pesquisa que “objetiva 

gerar conhecimentos para aplicação prática, dirigidos à solução de problemas 

específicos. [Envolvendo] verdades e interesses locais” (SILVEIRA; CÓRDOVA, 2009, 

p. 35). 

 

 

3.1.3 Escolha Quanto aos Objetivos  

 

Silveira e Córdova (2009) explicam que uma pesquisa, conforme os seus 

objetivos, pode se enquadrar em um dos três grupos existentes: pesquisa exploratória, 

pesquisa descritiva ou pesquisa explicativa. 

Em se tratando deste projeto, define-se a pesquisa como sendo do tipo 

exploratória. Pois “este tipo de pesquisa tem como objetivo proporcionar maior 

familiaridade com o problema, com vistas a torná-lo mais explícito ou a construir 

hipóteses” (SILVEIRA; CÓRDOVA, 2009, p. 35). Além disso, como pontuam Silveira 

e Córdova (2009, p. 35) a maioria das pesquisas exploratórias envolve levantamento 
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bibliográfico, entrevistas com pessoas que tiveram experiências práticas com o 

problema pesquisado e análise de exemplos que estimulem o entendimento do 

problema. Eis o que se objetivou. 

 

3.1.4 Escolha Quanto aos Procedimentos 

 

Escolheu-se a pesquisa do tipo estudo de caso. Pois, considerando os 

apontamentos de Meirinhos e Osório (2010), se acreditou ser esta a melhor forma de 

investigar o problema abordado pelo projeto, que foi um problema do tipo “como”: 

Como o Seminário Integrador contribuiu para a formação de uma rede de 

aprendizagem no PEAD? 

Então, de acordo com Meirinhos e Osório (2010): 

 
O estudo de caso faz sentido se assentar num desenho metodológico 
rigoroso, partindo de um problema iniciado com “porquê” ou “como” e onde 
sejam claros os objetivos e o enquadramento teórico da investigação 
(MEIRINHOS; OSÓRIO, 2010, p. 64).  

 

Ademais, o método do estudo de caso deve ser aplicado a pessoas ou a um 

grupo específico, a fim de se definir o “como” e o “porque” de determinado evento. 

Conforme Fonseca (2002): 

 
Um estudo de caso pode ser caracterizado como um estudo de uma entidade 
bem definida como um programa, uma instituição, um sistema educativo, uma 
pessoa, ou uma unidade social. Visa conhecer em profundidade o como e o 
porquê de uma determinada situação que se supõe ser única em muitos 
aspectos, procurando descobrir o que há nela de mais essencial e 
característico. O pesquisador não pretende intervir sobre o objeto a ser 
estudado, mas revelá-lo tal como ele o percebe (FONSECA, 2002, p. 33). 
 

E o autor completa: 

 

O estudo de caso pode decorrer de acordo com uma perspectiva 
interpretativa, que procura compreender como é o mundo do ponto de vista 
dos participantes, ou uma perspectiva pragmática, que visa simplesmente 
apresentar uma perspectiva global, tanto quanto possível completa e 
coerente, do objeto de estudo do ponto de vista do investigador (FONSECA, 
2002, p. 33). 

 

Passar-se-á, a seguir, ao próximo ponto dos procedimentos metodológicos 

adotados. 
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3.2 SUJEITOS DO ESTUDO E AMOSTRAS 

 

Visou-se investigar os atores do curso de pedagogia, na modalidade a 

distância, da Universidade Federal do Rio Grande do Sul (PEAD). Para tanto, 

escolheu-se o polo de Alvorada. 

Dentro do universo pesquisado, as amostras foram definidas para investigar 

dois momentos diferentes no curso: a primeira refere-se ao período do Eixo III do 

PEAD e a segunda do Eixo IX, correspondente ao último período letivo do curso. 

 

3.3 COLETA, ORGANIZAÇÃO E ANÁLISE DE DADOS 

 

Os dados coletados e posteriormente analisados dizem respeito a duas 

amostras distintas. Onde a primeira é configurada pelo período correspondente ao 

Eixo III do PEAD, referente ao segundo semestre de 2007. E a segunda, enfatiza o 

Eixo IX, correspondente ao último período letivo do curso. 

A saber, os dados qualitativos coletados foram estudados por meio da análise 

de conteúdo, que segundo Bardin:  

 
Um conjunto de técnicas de análise das comunicações visando obter, por 
procedimentos, sistemáticos e objectivos de descrição do conteúdo das 
mensagens, indicadores (quantitativos ou não) que permitam a inferência de 
conhecimentos relativos às condições de produção/recepção (variáveis 
inferidas) destas mensagens (BARDIN, 1979, p. 42). 
 
 

A modalidade escolhida a partir da análise de conteúdo foi a análise temática. 

Esta, conforme Minayo (2007, p. 316), “consiste em descobrir os núcleos de sentido 

que compõem uma comunicação cuja presença ou frequência signifique alguma coisa 

para o objetivo analítico visado”. Gerhardt et al. (2009) destacam que esse tipo de 

análise de conteúdo é apropriado para pesquisas qualitativas. 

Foram seguidas três etapas principais (BARDIN, 1979; MINAYO, 2007): 

a) pré-análise: leitura flutuante dos materiais coletados, revisão dos objetivos 

e da questão de pesquisa; 

b) exploração do material: análise propriamente dita dos materiais, conforme 

as categorias; 

c) tratamento dos resultados, inferência e interpretação. 
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A fim de agilizar a sistemática da análise, os dados coletados foram 

organizados com auxílio do software NVivo12, compondo assim, as supracitadas 

amostras. 

Ademais, os dados de ambas as amostras foram confrontados a partir da 

categoria de análise elaborada pela pesquisadora (Quadro 2). 

Quadro 2 – Categoria: relações interindividuais 

 

Níveis Indicadores 

Relações Unidirecionais  Movimentos verticais que partem dos formadores 

para os alunos-professores – como proposição 

de ação e depois dos alunos-professores para os 

formadores – como resposta à proposição. 

Ambos sem ocorrência de mediação.  

 Movimentos horizontais que sugerem a tentativa 

de interação e problematização pelos formadores 

sem reação/resposta dos alunos-professores. 

Primeiras Interações  Movimentos horizontais que correspondem às 

primeiras reações dos alunos-professores à 

intervenção pedagógica dos formadores. 

 Os alunos-professores têm uma primeira reação. 

E quando são convidados à continuidade da 

problematização, param, cancelando a interação. 

 Breve reação diante da intervenção de um 

colega. 

(continua)

                                                 
12 NVivo - é um software que ajuda a organizar e analisar informações não estruturadas, oriundas de 
diferentes materiais. Disponível em: <http://download.qsrinternational.com/Resource/NVivo10/NVivo-
10-Overview-Portuguese.pdf> Acesso em: 22 set. 2013. 

http://download.qsrinternational.com/Resource/NVivo10/NVivo-10-Overview-Portuguese.pdf
http://download.qsrinternational.com/Resource/NVivo10/NVivo-10-Overview-Portuguese.pdf
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(continuação) 

Fonte: categoria elaborada pela pesquisadora. 

 

 

3.3.1 Sobre a primeira amostra 

 

Como fora dito, tal amostra diz respeito ao Eixo III do curso. Mas por que 

exatamente este? Porque se acredita que esse momento tenha sido o que melhor 

marcou o início do curso; haja vista que nesse período os alunos-professores 

ingressantes em segunda chamada encontravam-se, potencialmente, familiarizados 

com as TIC e, em se tratando de SI, nivelados com os veteranos do curso. 

Por se tratar da principal AP desenvolvida pelo SI no supracitado período, a 

Autoria de Texto Interativo13 configurou a mais importante fonte de coleta de dados no 

que tange o início do PEAD. Intitulada Oficina de Escrita Coletiva essa atividade 

trazia, em seu próprio enunciado, importantes indícios da pretensão da existência de 

trocas interindividuais durante sua realização, mais precisamente a cooperação. 

Observem-se os termos grifados [grifo nosso] no extrato que se segue. 

 

                                                 
13 < http://peadalvorada2.pbworks.com/w/page/15311826/historias> 

Níveis Indicadores 

Início das Relações 

Colaborativas 

 Movimentos circulares entre formadores e 

alunos-professores que interagem, contribuindo 

em pequenos grupos ou com o todo.  

 Os alunos-professores colaboram sem a 

pretensão de obter êxito. 

Relações Colaborativas   Movimentos circulares entre formadores e 

alunos-professores que interagem, contribuindo 

em pequenos grupos ou com o todo, visando o 

êxito de cada sujeito em dada ação. 

Relações Cooperativas  Movimentos espiralados em ascensão entre 

formadores e alunos-professores que trabalham 

juntos, coordenando ações e ajustando-se em 

comum acordo, para a obtenção do êxito coletivo. 
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Tal AP propunha a cooperação dos alunos-professores tendo em vista a 

construção coletiva de três histórias distintas14. Cada sujeito participante deveria 

cooperar em ao menos duas histórias uma vez por semana, ao longo de três semanas 

de trabalho. 

Uma vez tendo sido retomada a pretensão da AP, passou-se à compreensão 

dos resultados obtidos pela mesma. Para isto, retomou-se o processo construtivo da 

escrita coletiva através do wiki do polo investigado. Concomitantemente (ponderando 

igual período produtivo) a lista de discussão do polo também foi averiguada em busca 

de dados e informações que pudessem qualificar a análise. 

Assim, constataram-se importantes e distintos momentos no desenrolar da 

atividade. Momentos, estes, que evidenciam diversos níveis de relações 

interindividuais, conforme corroboram os extratos15 a seguir.  

                                                 
14 <http://peadalvorada2.pbworks.com/w/page/15311825/historiapolicial>,     

<http://peadalvorada2.pbworks.com/w/page/15311824/historiainfantil>,     
<http://peadalvorada2.pbworks.com/w/page/15311823/historiaescola> 

 
15 Nesta primeira amostra, para manter o anonimato dos alunos-professores e das professoras 
orientadoras, seus verdadeiros nomes foram substituídos por letras do alfabeto grego. 

O processo de escrever juntos é muito complexo e exige, dos coautores, 
um constante ir e vir. É preciso que os participantes deste  processo 
cooperativo se coloquem ora como autores,  ora como leitores da obra dos 
demais. 
Mas há, ainda, um outro ponto!! 
É preciso  descentrar, ou seja,  colocar-se  no lugar do outro para buscar 
compreender o que ele diz, para onde encaminha a narrativa para, assim, 
poder dar continuidade lógica ao texto.  
Imaginem agora o que é escrever junto uma história, com começo, meio e 
fim!! Imaginem o que pode resultar de  71 cabeças a pensar e a definir rumos 
para uma narrativa!!  
É o que vamos tentar!! Esse exercício nos fará crescer, em muito, nos 

processos de operar juntos sobre um mesmo objeto de criação!! 
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 Relação Unidirecional – O aluno-professor Alfa se sentiu incomodado com o 

fato de sua contribuição escrita, em uma das histórias coletivas, ter sido 

apagada por algum de seus colegas colaboradores e lançou um desabafo na 

lista de discussões do curso: 

 

 

 Início das Relações Colaborativas 

 

 

 

Entretanto, o que pareceu ser uma atitude unidirecional, por meio de discussão 

na lista se descobriu que tratava de uma falha no uso e manuseio da ferramenta 

tecnológica. Tal descoberta causou estranheza no aluno-professor Delta, autor 

do incidente: 

 

 

 

 

 

Retoma-se aqui a explicação de Maçada e Tijiboy (1998) sobre o processo de 

interação entre os indivíduos, que permite trocar pontos de vista e ampliar a 

reflexão. Ou seja, aqui foi o repensar do aluno-professor Delta sobre suas 

ações e assim avançando em seu processo de obtenção de conhecimento 

sobre a tecnologia, a partir do desabafo do aluno-professor Alfa. 

 

Observou-se, também através da lista de discussões, que naquele momento 

havia sido solicitado aos alunos-professores o preenchimento de um 

questionário eletrônico, com a finalidade de averiguar o nível de apropriação 

tecnológica dos mesmos (Anexo A). Ou seja, as professoras orientadoras do 

SI estavam atentas ao processo construtivo global, pois de antemão buscavam 

o conhecimento das dificuldades do grupo. 

 

Faz parte da dinâmica do trabalho apagar o que um colega escreveu? Pois 
foi isso que ocorreu numa das frases que escrevi. No meu entendimento 
podemos fazer alguns ajustes, mas não trocar ou apagar as participações dos 
colegas. 
 

Lista/Alfa/aluno-professor 
 

Eu que apaguei a contribuição do colega? 
 

Lista/Delta/aluno-professor 
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 Primeiras Interações – alguns alunos-professores tiveram uma participação 

tímida nas escritas colaborativas; tivessem sido elas na própria lista, em 

comentários nos blogs dos colegas ou na AP que foi proposta. Entretanto, 

constatou-se que estas primeiras interações foram atravancadas, ainda, por 

inapropriação tecnológica ou por falta de tempo hábil para dedicação ao curso, 

como se pode verificar nos extratos a seguir, dos alunos-professores Beta e 

Gama, respectivamente: 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Behar, Kist e Bittencourt (2001), destacam as mudanças que advém das 

interações: “As interações interindividuais tratam de uma relação social que 

constitui uma totalidade de características novas, transformando a estrutura 

mental do sujeito”. Percebe-se que esses alunos desejavam interagir no 

processo de construção da história. Porém ainda estranhavam o novo modo de 

interação, estavam no processo de apropriação tecnológica e com dificuldades 

de efetivar suas contribuições.  

 

 

Entrei muitas vezes somente para conseguir ler (1 história). E já devem ter 
notado que tenho dificuldade com a visão.[...] Porém a postagem ficava para 
o dia seguinte quando sentava (diante de alunos na sala) e escrevia algo para 
postar que tivesse nexo. Na próxima logada estava obsoleto. 
 

Lista/Beta/aluno-professor 

Entendo que deverei participar da nova história proposta já que não fui 
expressiva na minha dedicação quanto à primeira. Havia entendido que duas 
participações eram necessárias, devido aos recados não estarei postando 
novas interferências na história. A atividade é muito interessante, mas como 
muitas de nós atuam na história faz-se necessária uma releitura constante. 
Realmente para quem não tem muito tempo é inviável ler e escrever. 
Aconteceu de duas vezes escrever a história em casa de madrugada e ir 
postar no outro dia sem poder fazê-lo porque aquilo que eu havia escrito já 
estava obsoleto.   
 

Lista/Gama/aluno-professor 



57 
 

 Início das Relações Colaborativas – analisando os comentários inseridos na 

página wiki da história infantil, percebe-se que os alunos-professores tentaram 

colaborar para o crescimento da história e consequentemente para a conclusão 

individual da atividade. Mas a interação entre os escritores foi ainda bastante 

confusa. O extrato a seguir ilustra um momento em que a professora 

orientadora Ômega chamou a atenção dos alunos-professores para o exercício 

colaborativo: 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Depreende-se do extrato que as ações colaborativas ainda eram incipientes. 

Retoma-se a ideia de colaboração conforme Estrázulas (1999, p. 1): “[...] 

reunião das ações que são realizadas isoladamente pelos parceiros, mesmo 

quando o fazem na direção de um objetivo comum”. Nesse momento do 

trabalho, ainda era muito necessária a intervenção da professora orientadora 

para que os alunos-professores conseguissem vislumbrar o objetivo comum e 

dirigir suas ações isoladas de um modo que se tornassem mais colaborativas. 

 

Oi Pessoal, estamos em um momento crucial que é o do fechamento. Não 
poder ser brusco porque parece aquele bombom que nem dá tempo de 
degustar. Mas, a [colega] trouxe uma questão importante: o tamanho muito 
grande do texto para crianças. O que podemos fazer para testar essa 
afirmação? E se ele for grande, como poderíamos resolver a questão de outro 
modo? Será que poderíamos fazer estilo novela, onde sempre termina em 
momento interessante? E se aparecer palavras tipo bifurcação, como seria 
um jeito criativo de explorá-la? 
 

Wiki/Ômega/professora orientadora 
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 Relações Colaborativas – nos extratos do aluno-professor Sigma e da 

professora orientadora Ômega pode-se observar claramente o 

desenvolvimento da colaboração entre os autores participantes daquela 

história. É possível observar a preocupação de Sigma para com o outro, porém, 

não com o êxito coletivo. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Destaca-se uma evolução para uma etapa com mais trocas de pensamentos, 

mas não se efetiva a cooperação, constituindo-se em uma etapa de trocas 

sociais anterior a ela (COGO, 2006). 

  

 

 Relações Cooperativas – averiguando-se todos os elementos da AP que vem 

sendo discutida nessa seção, inclusive o texto adicional16, não foram 

constatadas evidências da existência sólida de relações cooperativas durante 

a construção da mesma. Entretanto, cabe ressaltar que tal relação 

interindividual, mesmo timidamente, já começava a ser vislumbrada no 

PEAD/Alvorada. O extrato a seguir exemplifica esse argumento: 

                                                 
16 <http://peadalvorada2.pbworks.com/w/page/15311866/textoadicional> 

Criar texto individualmente eu adoro, mas esse onde tem várias cabeças 
pensando é terrivelmente um exercício para minha paciência, e como todos 
sabem não consigo ficar quieta muito tempo. Foi um esforço enorme, mas 
escrevi tentando dar continuidade ao que a colega pensou antes e tentei 
imaginar o que ela escreveria após se tivesse dado continuidade a história.  
 

Wiki/Sigma/aluno-professor  
 

Oi Pessoal, que beleza esse movimento coletivo de criação!! A [Sigma] tem 
razão: como é difícil a gente sair de si mesmo, pensar no que o outro está 
querendo dizer e tentar cooperar para que a comunicação siga seu curso. 
Descentrar-se para entender o outro, se colocando no lugar dele é 
fundamental para entendermos nossos alunos. Quantas vezes, eles fazem ou 
falam coisas que avaliamos apenas com os nossos olhos e razão e 
percebemos depois que ficamos longe do que eles queriam?  
 

Wiki/Ômega/professora orientadora 
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Esse extrato apresenta a evolução dos alunos com a interação, e retomando 

Cogo (2006, p. 682, grifo da autora), “a cooperação está vinculada à interação, 

a qual requer a formação de vínculos e a reciprocidade afetiva entre os sujeitos 

do processo de aprendizagem.”.  

 

3.3.2 Sobre a segunda amostra 

 

A segunda amostra diz respeito ao Eixo IX do PEAD/Alvorada. A atividade 

que desencadeou a coleta de dados desse período foi a de manutenção do blog com 

postagens reflexivas semanais17. O extrato abaixo traz partes do enunciado da 

atividade, a parte grifada [grifo nosso] corresponde à porção empregada como 

amostra: 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

                                                 
17 <http://peadalvorada09.pbworks.com/w/page/28061412/FrontPage> 

Queridos alunos, li ontem as 3 histórias e fiquei fascinada pelo grau de 
coerência, argumentação e evidências que definem os acontecimentos. 
Realmente vocês estão construindo um texto cooperativo muito interessante 
e valioso. Nele fica claramente demonstrado o quanto vocês cresceram na 
escrita, no aumento do vocabulário, na adequação da linguagem, na 
percepção da atmosfera de cada tipo literário. 
 

Lista/Ômega/professora orientadora 

Fazer uma postagem  reflexiva semanal tendo como meta: 
 

 Rever o processo histórico das suas aprendizagens, através do estudo 
das postagens realizadas ao longo do curso. 
 

 Identificar competências desenvolvidas neste (per)curso e seus 
reflexos nas  práticas pedagógicas e no seu estágio. 

 

 Estabelecer redes de relações entre os conceitos presentes nas 
diferentes postagens e nas interdisciplinas que marcaram os 
propósitos teórico-práticos do curso, daquele período. [...] 

 
[Fazer uma] postagem única com as considerações finais sobre o 

processo desenvolvido no blog / portfólio. 
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Assim, foram analisadas as postagens, nos blogs, referentes ao mês de 

dezembro de 2010. Nesta análise buscaram-se evidências acerca dos indicadores de 

relações cooperativas (uma vez que se tratava do fim do curso) e consequentemente, 

da formação de rede. Observem-se os extratos a seguir18. 

O aluno-professor Azul pontua o seu entendimento acerca do uso do blog 

como sendo um espaço de trocas: 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

O aluno-professor Violeta faz menção aos seus estranhamentos com o curso 

e às mudanças sofridas ao longo do mesmo, dadas às trocas interindividuais. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

                                                 
18 Nesta segunda amostra, para manter o anonimato dos alunos-professores e das professoras 

orientadoras, seus verdadeiros nomes foram substituídos por nomes de cores. 
 

No início do PEAD as atividades do SI representavam para mim "desafios", 
dentre elas a mais complicada era a de refletir no blog, custei a entender o 
objetivo principal, minhas postagens eram curtas, pessoais, sem 
argumentação, hoje relendo-as percebo que não contemplavam a proposta 
das professoras. [...] Hoje percebo que tudo que postávamos no blog era para 
posterior reflexão no final dos semestres e se o blog expunha argumentações 
fortes de aprendizagens e reflexões da prática sustentava estas produções 
finais. [...] Também sempre foi muito importante a troca entre eu com as 
tutoras e professoras, pois discutíamos as postagens, foi um ambiente de 
troca. 
 

Blog/Azul/aluno-professor 

Me perdi no meio do caminho com minhas divagações, sofrimentos, medos, 
perdas e angustias. Precisei aprender a ter coragem. Coragem para mudar o 
que eu já havia escrito e o que ainda iria escrever. Precisei de forças para 
admitir que precisava de ajuda, pois me achava suficientemente capaz de 
fazer tudo sozinha. Não pude! Precisei admitir meus erros enquanto 
professora, aluna e formanda. Sofri, chorei, esperneei e à duras penas, eu 
venci!  
 

Blog/Violeta/aluno-professor 
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O aluno-professor Azul, novamente, enfatiza o uso das TIC bem como as 

trocas entre os sujeitos. 

 

 

 

 

 

 

 

 

Esse extrato destaca algo que foi planejado no PEAD, que foi ser um curso 

no qual os alunos-professores construiriam seus próprios conhecimentos no processo, 

sendo um curso que não fomentasse a dicotomia teoria-prática, conforme Nevado, 

Carvalho e Menezes (2009, p. 378): “[...] o PEAD foi planejado como um curso-

pesquisa, no qual se objetiva construir conhecimento sobre o próprio modelo em 

ação.”. 

 

Nos extratos a seguir, os alunos-professores Rosa, Vermelho, Amarelo e 

Marrom ressaltam o caráter cooperativo e interdisciplinar do curso. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

As tecnologias caíram de paraquedas, pois eu não imaginava que iríamos 
trabalhar com isto. Certamente eu até hoje, não saberia o que é um blog, um 
pbworks, um mapa conceitual, entre tantos outros desafios. Era como matar 
um leão a cada semestre... 
Ao fim dos semestres de estudo, fazíamos memoriais, portfólios e 
apresentávamos para os colegas, avaliávamos eles, e éramos avaliados.  
 

Blog/Azul/aluno-professor 
 

Um fator que considero muito presente durante todo o curso e que constatei 
novamente através dessa retrospectiva, foi o trabalho interdisciplinar do 
curso, na qual as teorias se interligavam, onde o aprendizado de uma 
fortalecia o da outra, isso significa dizer que nosso curso priorizou um trabalho 
contextualizado, integrado, cooperativo e significativo. 
 

Blog/Vermelho/aluno-professor 
 

Em determinados instantes já não sabia se estávamos produzindo de forma 
cooperativa, colaborativa, individual ou em duplas e trios, sei lá, apenas sentia 
que novos conhecimentos apareciam a partir de tantas percepções sobre 
importantes assuntos. Só sei que aprendi a orientar a partir do exemplo. 
 

Blog/Rosa/aluno-professor 

 



62 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Assim, o PEAD cumpriu seu principal objetivo, o qual era “preparar o professor 

para a reflexão teórica (meta-reflexão) permanente e a recriação das práticas 

escolares ao ampliar o conhecimento e o pensamento sobre o fazer pedagógico” 

(CARVALHO; NEVADO; BORDAS, 2006, p. 20). O SI foi percebido como um espaço 

para trocas, interações e desenvolvimento da aprendizagem colaborativa. 

 

Nos extratos que seguem, os alunos-professores Preto e Branco destacam o 

importante papel desenvolvido pelas professoras orientadoras, como principais 

articuladoras da rede de aprendizagem. 

  

Acredito também não ter desenvolvido o meu blog totalmente na proposta do 

Seminário integrador que seria desenvolvê-lo como uma ferramenta de ensino 

colaborativo, ou seja, para trocas. [...] Acredito que tenha sido um desafio 

trabalhar com tantas páginas virtuais e de construções coletivas.  

Aprender coletivamente passou a ser algo divertido e ao mesmo tempo 

desafiador. As atividades propostas pelas interdisciplinas para serem 

desenvolvidas com os grupos das colegas muitas vezes geraram 

desequilíbrios e desentendimentos, mas que foram muito importantes para 

aprendermos a valorizar e aceitar as opiniões dos outros. 

 

Blog/Amarelo/aluno-professor 

 

O Seminário Integrador foi um elo entre interdisciplinas e alunos, bem como 
entre alunos, aproximando-nos uns dos outros, procurando tornar ineficiente 
o frio que a máquina produz. Também nos preparou com certa antecedência 
para os trabalhos das disciplinas. Aprendemos a ser mais observadores, em 
relação a nossa prática, e ao cuidado com nossos alunos. Despertou em nós 
o interesse de trabalharmos com entrevistas, assim utilizando a sabedoria dos 
parentes, unindo mais as famílias. Aprendemos a utilizar os recursos dos 
gráficos e tabelas. Aprendemos a encontrar a evidências e saber argumentá-
las. Aprendemos a nos utilizarmos das dúvidas e perguntas dos alunos para 
trabalharmos com pesquisas, e assim podermos trabalhar com os Projetos de 
Aprendizagens e as Arquiteturas Pedagógicas, para escolas com ambiente 
informatizado, para que possamos fazer a inclusão digital 
interdisciplinarmente.  
 

Blog/Marrom/aluno-professor 
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Os próximos extratos, dos alunos-professores Cinza, Laranja, Amarelo e 

Verde, enfatizam a construção da rede virtual de aprendizagem no PEAD. 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

Dedicação na resolução de problemas tecnológicos, compreensão nas 
intempéries da vida, na dificuldade de realizar os trabalhos, problemas 
pessoais, profissionais e de personalidade marcaram a presença destas duas 
na minha vida acadêmica e acredito que na de muitos outros. 
Mas não pensem que tudo foram flores... Elas nos provocaram, cutucaram, 
ora eram nossas heroínas e em outras as vilãs e de tanto chorarmos criaram 
o “muro das lamentações” onde colocávamos nossas aflições. 
Com esta longa caminhada lado a lado nos conhecem como ninguém: o modo 
de escrita, o temperamento, quem fica mais nervosa com o que, o que faz e 
o que não consegue fazer sem ajuda. 
 

Blog/Preto/aluno-professor 

 

Houve uma interdisciplina unificando todas durante todo o curso: o "Seminário 
Integrador". Novas aprendizagens, novos conhecimentos, reflexões, 
desacomodações, assimilações, entendimentos, trocas, experiências, 
mudanças, muitas palavras definem as sensações que o PEAD provocou. 
Muitos professores, tutores e uma dupla que acompanhou, abraçou, confiou 
e estimulou o crescimento pessoal e profissional durante toda esta 
caminhada. 
 

Blog/Branco/aluno-professor 
 

É difícil falar do PEAD agora no final do curso, pois as experiências vividas e 
partilhadas com pessoas tão queridas nos deixarão uma enorme saudade, 
mas com a certeza de que vencemos mais esta etapa da nossa vida e ainda 
passamos a fazer parte de uma REDE que continuaremos conectados para 
sempre se assim for a vontade de cada um. 
 

Blog/Cinza/aluno-professor 
 

Em alguns momentos confesso que quase desisti, achei que não aguentaria 
tantos trabalhos, postagens e compromissos com a UFRGS e neste momento 
o seminário integrador se fez presente onde integrados, as professoras 
tutoras e colegas se fizeram amigos de uma forma muito especial e não 
permitiram que eu desanimasse. 
 

Blog/Laranja/aluno-professor 
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Os processos de ensino aprendizagem evidenciados nesses extratos reforçam 

o que Piaget (1978) afirma:  

 

As relações entre o sujeito e o seu meio consistem numa interação radical, 
de modo tal que a consciência não começa pelo conhecimento dos objetos 
nem pelo da atividade do sujeito, mas por um estado indiferenciado; e é deste 
estado que derivam dois movimentos complementares, um de incorporação 
das coisas ao sujeito, o outro de acomodação às próprias coisas (PIAGET, 
1978, p. 386). 

 

Percebem-se as redes de aprendizagem se desenvolvendo nesses extratos. 

Nas redes de aprendizagem encontram-se processos de ensino-aprendizagem, 

mediados pelo educador com objetivos explícitos, porém as relações são mais 

dinâmicas e horizontais (CARVALHO, J., 2011). 

Acredito também não ter desenvolvido o meu blog totalmente na proposta do 

Seminário integrador que seria desenvolvê-lo como uma ferramenta de ensino 

colaborativo, ou seja, para trocas. [...] Acredito que tenha sido um desafio 

trabalhar com tantas páginas virtuais e de construções coletivas.  

Aprender coletivamente passou a ser algo divertido e ao mesmo tempo 

desafiador. As atividades propostas pelas interdisciplinas para serem 

desenvolvidas com os grupos das colegas muitas vezes geraram 

desequilíbrios e desentendimentos, mas que foram muito importantes para 

aprendermos a valorizar e aceitar as opiniões dos outros. 

 

Blog/Amarelo/aluno-professor 
 

Outro ponto significativo que permeou toda a trajetória do curso, se relaciona 
à seriedade, ao comprometimento e qualidade com que a equipe discente 
conduziu as atividades. Nada foi feito apenas para dar conta de carga horária 
ou cumprir conteúdos formais. Tudo foi planejado e executado com o objetivo 
de desenvolver uma proposta pedagógica diferenciada com nós alunos, para 
que, num momento posterior, pudéssemos, enquanto professoras, 
desenvolver propostas de intervenção pedagógica diferenciadas com nossos 
alunos em nosso ambiente de trabalho. Além disso, fôssemos multiplicadores 
das propostas diferenciadas junto ao nosso grupo de professores em nossas 
escolas com o intuito de provocar mudanças nos ambientes escolares em que 
atuamos. 
 

Blog/Verde/aluno-professor 
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4 SÍNTESE DOS RESULTADOS 

 

 

Como o SI contribuiu para a formação de uma rede de aprendizagem no 

PEAD/Alvorada? Sim, esta foi a pergunta que norteou esse estudo. E será a partir 

dela que os resultados obtidos por meio da análise dos dados, passarão a ser 

sintetizados. 

Esse estudo partiu de uma premissa audaciosa: a de que houve a constituição 

de uma rede de aprendizagem no PEAD/Alvorada. E mais, que o SI contribuiu 

fortemente para a constituição de tal rede. Cumpre salientar que a pesquisadora, 

egressa do PEAD/Alvorada, valeu-se de sua experiência enquanto aluna-professora 

para fazer essa inferência. 

De posse de uma premissa que virou estudo de caso, a pesquisadora buscou 

pontos-chave para serem analisados. Uma vez que o PEAD foi um curso bastante 

extenso e não haveria tempo hábil para uma análise minuciosa de todo o seu 

percurso, mesmo que se mantivesse o foco na interdisciplina SI. Assim, foram 

escolhidos dois pontos relevantes do curso. Um que marcasse bem o início da 

trajetória dos alunos-professores e outro que culminasse com o resultado final da 

mesma. Os Eixos III e IX foram os escolhidos. 

Para a coleta das amostras, fazia-se necessário, antes de tudo, localizar 

evidências da constituição da rede de aprendizagem. Procurou-se então, no wiki do 

polo, indícios de partilha de ideias, de uso da tecnologia, de construções coletivas de 

conhecimento, de fortalecimento de vínculos interpessoais, interações e 

problematizações de situações diversas. Dessa busca chegou-se à AP Oficina de 

Escrita Coletiva, que marcou o início do curso.  

Os dados coletados em tal momento foram extraídos da lista de discussões. 

Para chegar-se aos extratos adequados, fez-se uma análise minuciosa do conteúdo 

das mensagens referentes aos meses correspondentes ao Eixo III. Tal análise exigiu 

da pesquisadora objetividade, sistematização e alguma inferência. O mesmo foi 

repetido com as páginas wiki correspondentes à AP. O plugin NCapture foi utilizado 

para inserir esses dados no software NVivo. 

Uma vez de posse dos extratos, a pesquisadora passou a confrontá-los com 

a categoria escolhida para análise. Tal categoria dizia respeito às relações 

interindividuais e previa cinco níveis de interação, como fora exposto na seção anterior 
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a esta. Os extratos foram codificados com nós no NVivo de acordo com os níveis 

identificados. 

 Constatou-se que a ocorrência de relações unidirecionais foi basicamente 

ocasionada pela inapropriação tecnológica. Ou seja, os alunos-professores deixavam 

de reagir às provocações (professoras orientadoras e tutoras tentando desequilibrar 

os estudantes, no sentido piagetiano) não por questões cognitivas, mas sim, 

tecnológicas. 

No segundo nível, que corresponde às primeiras interações, observou-se que 

a falta de tempo aliada à apropriação tecnológica precária, fazia com que os alunos-

professores reagissem brevemente a determinadas situações dentro do grupo ou 

mesmo estagnassem diante de um processo colaborativo. 

No terceiro nível, referente ao início das relações colaborativas, os alunos-

professores demonstram uma apropriação tecnológica bastante razoável, todavia 

demonstram problemas com as discussões. Neste nível fica evidente a dificuldade de 

alguns estudantes em interagir com os companheiros de grupo.  

O quarto e último nível observado nessa primeira amostra corresponde às 

relações colaborativas. Muitos dos extratos analisados denotam um fluxo corrente de 

colaboração entre os sujeitos de cada grupo. Todavia esse fluxo ainda não se expande 

em direção ao grande grupo. 

Fechada a primeira amostra, a pesquisadora partiu em busca de elementos 

que pudessem evidenciar o importante papel desempenhado pelo SI, bem como suas 

contribuições na formação da rede. Optou-se então por analisar uma única postagem 

em cada um dos blogs dos alunos-professores do PEAD/Alvorada. Como também fora 

abordado na seção anterior, essa postagem corresponderia à construção de uma 

reflexão acerca do processo desenvolvido ao longo do curso a partir da arquitetura 

blog. 

Sintetizando o conjunto de extratos avaliados na segunda amostra, constatou-

se que os alunos-professores: 

a) pontuaram o blog como um espaço de trocas; 

b) apontaram mudanças comportamentais e atitudinais em função das 

trocas decorrentes do uso do blog; 

c) reconhecem a importância da mediação exercida pelas professoras 

orientadoras do SI para a construção do conhecimento coletivo; 
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d) enxergam o PEAD/Alvorada como uma rede de aprendizagem 

propriamente dita, enfatizando o caráter cooperativo e interdisciplinar 

do curso. 

Por fim, conciliando os resultados obtidos na análise das duas amostras, tem-

se como resposta sintética à questão de investigação – como o SI contribuiu para a 

formação de uma rede de aprendizagem no PEAD/Alvorada? – o seguinte: o SI 

contribuiu substancialmente, como principal articulador da rede, através do fomento 

às trocas interindividuais, enriquecendo-as por meio da problematização. 



68 
 

5 CONSIDERAÇÕES FINAIS 

 

A pesquisa que gerou essa dissertação nasceu de uma inquietude da 

pesquisadora. Esta buscava aprofundar os seus conhecimentos acerca da EAD e 

melhorar sua compreensão sobre o processo de formação de professores em 

contextos digitais. Porém, não buscava uma compreensão generalista, mas sim de 

um processo em específico. O processo de formação de professores contemplando a 

construção de uma rede virtual de aprendizagem. 

Sendo a EAD um tema atual e de correntes transformações, a pesquisadora 

vislumbrou a possibilidade de contribuir com a comunidade acadêmico-científica 

através de seu estudo. Assim teve início um estudo de caso que agora se encontra 

concluído. Entretanto, a conclusão dessa pesquisa não esgota as possibilidades de 

abordagem ao mesmo tema. Pois há muito que se discutir acerca da formação de 

professores, no país e no mundo. Os modelos aplicados em cursos de graduação a 

distância são dos mais diversos e por isso mesmo mereceriam uma especial atenção 

dos pesquisadores da área da educação. 

Ademais, a conclusão desse trabalho de pesquisa representa uma conquista 

pessoal. Pois se reverte na conclusão de um curso de mestrado acadêmico, requisito 

primordial à aquisição do grau de mestre para a pesquisadora. 

Reiterando a premissa que virou estudo de caso, a constatação de que 

realmente foi construída uma rede de aprendizagem no PEAD/Alvorada e que o SI foi 

o principal responsável pelo processo, conclui-se esse trabalho. 
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ANEXO A - INVENTÁRIO DO CONHECIMENTO SOBRE O USO DE AMBIENTES 
E FERRAMENTAS  

 

Prezados Cursistas   
 
É importante refletirmos sobre o que agregamos de conhecimento sobre o uso das 
tecnologias necessárias para um bom desenvolvimento de suas atividades no curso. 
Este conhecimento é fundamental para planejarmos atividades de atualização 
tecnológica. Por favor, responda com franqueza os itens abaixo, explicitando o grau 
de apropriação que você atingiu no uso dos recursos tecnológicos.  

 

Sobre o uso do email 

 Insatisfatório Baixo Regular Bom Excelente 

Responder mensagens       

Anexar arquivos      

Localizar mensagens 
por conteúdo 

     

Organizar lista de 
contatos 

     

 

Sobre o uso do google ou outra ferramenta de busca 

 Insatisfatório Baixo Regular Bom Excelente 

Pesquisar termos 
simples 

     

Pesquisar termos 
complexos com 
conectores 

     

Utilizar preferências       

Utilizar pesquisas 
avançadas 

     

Pesquisas acadêmicas      

Pesquisas de imagens 
ou vídeos 

     

 

Sobre o uso do pbwiki 

 Insatisfatório Baixo Regular Bom Excelente 

Editar uma página      

Criar uma página nova      

Inserir um link      

Inserir uma imagem      

Inserir um vídeo      

Editar tabelas      
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Editar a SideBar      

Postar comentários      

Reverter uma versão      

Criar um novo pbwiki      

 
Sobre o uso do blog 

 Insatisfatório Baixo Regular Bom Excelente 

Editar uma postagem      

Criar uma nova 
postagem 

     

Inserir um link      

Inserir uma imagem      

Inserir um vídeo      

Postar comentários      

Responder comentários 
no blog de quem 
comentou o seu 

     

Modificar modelo      

Criar um novo blog      

 
Sobre o uso do Rooda 

 Insatisfatório Baixo Regular Bom Excelente 

Postar arquivos no 
webfólio 

     

Acessar o webfólio dos 
colegas 

     

Acessar textos na 
biblioteca 

     

Enviar mensagens pelo 
correio interno 

     

Responder mensagens 
no fórum 

     

Localizar mensagens no 
fórum 

     

Organizar mensagens 
no fórum 

     

Postar novas 
mensagens no fórum 

     

Responder enquetes      

Atualizar o diário de 
bordo 

     

Fazer comentários no 
diário de bordo 

     

Realizar conversa pelo 
A2 (bate-papo) 
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Acessar aulas      

 

Sobre o uso de editor de texto 

 Insatisfatório Baixo Regular Bom Excelente 

Abrir e editar arquivos 
textos 

     

Formatar fonte (tipo, 
estilo, tamanho, cores) 

     

Formatar parágrafo      

Imprimir arquivos      

Configurar página      

Inserir imagens      

Inserir gráficos      

Inserir tabelas      

Formatar tabelas      

Trabalhar com múltiplas 
janelas de texto 

     

Usar corretor ortográfico      

Usar corretor gramatical      

Formatar colunas       

Controlar alterações      

Mesclar documentos      

Comparar documentos      

Inserir notas de rodapé      

Formatar cabeçalhos e 
rodapé 

     

Inserir número de 
páginas 

     

Formatar bordas e 
sombreamentos 

     

Inserir caixa de texto      

Inserir auto-formas      

Inserir hiperlink      

 

Sobre o uso de editor de imagem 

 Insatisfatório Baixo Regular Bom Excelente 

Abrir arquivos       

Formatar tamanho      

Colocar efeitos 
especiais 

     

Mudar formato (ex. de 
bmp para jpg) 
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Sobre o uso de Outros Softwares 

Preencha a tabela abaixo com os nomes dos softwares que você conhece e indique 
o seu grau de conhecimento do mesmo 

 

Nome do software Insatisfatório Baixo Regular Bom Excelente 

      

      

      

      

      

      

 

 

Comentários adicionais: 

___________________________________________________________________

___________________________________________________________________

___________________________________________________________________

___________________________________________________________________

___________________________________________________________________

___________________________________________________________________

___________________________________________________________________

___________________________________________________________________

___________________________________________________________________ 

___________________________________________________________________

___________________________________________________________________

___________________________________________________________________

___________________________________________________________________

___________________________________________________________________

___________________________________________________________________

___________________________________________________________________

___________________________________________________________________

___________________________________________________________________

__________________________________________________________________ 
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ANEXO B – EMENTAS DO SI 

 

 



81 
 

 

 

 

 

 



82 
 

 

 

 

 



83 
 

 

 

 

 

 

 



84 
 

 

 

 



85 
 

 

 

 

 



86 
 

 

 

 

 

 

 

 



87 
 

 

 

 

 

 



88 
 

 

 

 

 



89 
 

 

 

 



90 
 

 

 

 



91 
 

 

 

 

 



92 
 

 

 

 

 

 

 

 



93 
 

 

 

 

 

 



94 
 

 

 

 



95 
 

 

 



96 
 

 

 

 

 



97 
 

 

 

 

 

 

 



98 
 

 

 



99 
 

 

 

 

 

 

 

 

 



100 
 

 

 

 

 



101 
 

 

 

 

 

 

 

 



102 
 

 

 

 

 


