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Resumo: Os estudos iniciais sobre Comunicacdo Mediada por Computador (CMC) tendiam a ver
esta forma de comunica¢do como apropriada para tarefas simples, impessoal e muito limitada para
expressar emogdes e interacgdes sociais complexas. Contudo a investigagdo e a experiéncia
mostram que a comunicagdo electrénica pode promover comunicacio relacional muito rica e ainda
ser efectiva na resolugéo de problemas complexos a distadncia. A compreensdo destes processos de
comunicagdo passa por analises detalhadas das varidveis implicadas nas relagdes interpessoais e
sociais mediatizadas e em particular da construgdo social, em contextos mediatizados, de processos
de conexdo, ligagdo e criacdo de proximidade psicoldgica. Sugere-se que temos ja hoje uma
compreensdo razoavel dos processos de comunicacdo e interac¢do online e que estes conhecimentos
deveriam ser tidos em conta nas praticas dos que trabalham em Educacdo Online e em Educagéo a
Distancia.

Comunicacio verbal, comunicacio nao verbal e largura de banda

Aparentemente tudo conspira contra a comunica¢do a distancia. O ser humano esta
preparado para relacdes interpessoais intensas e proximas para que contribuem, em grande medida,
o rosto e as expressoes faciais, o olhar, o sorriso, a postura do corpo, a posi¢do no espago, os gestos
ou a voz e a entoacdo. A importancia do olhar e da fixagdo do olhar ¢ sobejamente conhecida; o
contacto ocular permite o estabelecimento de proximidade, intimidade e confianga mas também
pode ser utilizado em situagdes de insinceridade, medo, poder e controle. O socidlogo G. Simmel
(1950) considerava o olhar, o olhar miituo, um acontecimento social Unico através do qual se
estabeleceria a ligacdo e a conex@o entre os individuos. Simmel considerava que esta era, talvez
ainda mais do que a conversacfo falada, a interac¢dio mais pura e directa que poderia haver. E o
olhar entre as pessoas que produz momentos de intimidade dado que ndo se pode olhar sem ao
mesmo tempo estar “a dar”; isto produz a mais completa reciprocidade de pessoa para pessoa: o
olhar ¢ retribuido e a confianca pode ser estabelecida e reproduzida tal como, aliés, a insinceridade
ou a desconfianga, a agressividade ou o 6dio. Mas para além do olhar ha numa conversacio face-a-
face muitos outros indices que regulam a interacfo entre os sujeitos. Além do que é dito, a voz do
falante fornece multiplas pistas que o ouvinte utiliza em atribui¢des, avaliagdes e formagdo de
impressdes. Krauss e Morsella (2002) mostraram que os ouvintes podem fazer estimativas
adequadas de idade, altura e peso quase t3o boas como as que fazem a partir de fotografias. E sabe-

se também que uma grande paleta de ressonancias emocionais sdo transmitidas através da voz



(estados de tristeza ou depressdo sdo revelados através de frequéncias mais baixas) o que faz com

que alguns tenham falado a este proposito em “gestos vocais” (Locke, 1998; Krauss et al. 2002).

Para Boden e Molotch (1994) os corpos co-presentes estdo activamente envolvidos na
tomada de turno nas conversagdes: 0s gestos e o olhar permitem a conversacdo ao assinalarem a
“troca de turno” dando-nos pistas e funcionando como sinais de que o falante esta pronto para
deixar o seu turno e dar a palavra ao outro; inclinar a cabeca pode significar o desejo de “receber
um enunciado”; do mesmo modo as pessoas em presenga podem tocar-se uma a outra e
estabelecerem um rico, complexo e culturalmente varidvel vocabuléario do tocar. Muitos criticos da
comunicagdo mediada por computador sublinham este caracter corpéreo da conversagdo face-a-
face, um misto coordenado de ac¢des fisicas e de trabalho mental (Locke, 1998; Dreyfus, 2001). Ao
chamarem a aten¢fo para a necessidade que os sujeitos tém de se encontrarem em situagdes de co-
presenga, Boden e Molotch (1994) chegam a caracterizd-la como uma “compulsio para a
proximidade”. Para estes autores a co-presenca “facilita o acesso a parte do corpo que nunca mente
— os olhos, janelas da alma”. Para eles a comunicacdo electronica é menos fidvel e mais sujeita a
interpretacdes ambiguas, abusos e confusdes do que a comunicagdo face a face. Esta duvida e

desconfianga foi claramente enunciada por J. L. Locke (1998; 2000):

“O problema reside na natureza da comunica¢do humana. Pensamo-la
como um produto do espirito, mas ¢ feita por corpos: movimentos
faciais, tons de voz, movimentos corporais, gestos de mao (...) Na
Internet, o espirito estd presente, mas o corpo estad ausente”
(J.L.Locke, 2000 citado por Giddens, 2004, p. 101).

Estas reticéncias expressas num plano tedrico tém evidentemente os seus correlatos no
pensamento do senso comum. Quando pela primeira vez abordamos pessoas que nunca tiveram
qualquer experiéncia de educacgdo online, ¢ vulgar ouvirmos exprimir duvidas quanto a qualidade de
tal experiéncia, duvidas essas que se podem expressar em enunciados do tipo: “Para mim é
fundamental sentir a presenca da pessoa com quem estou a falar’; “Ouvir o tom de voz da pessoa
com quem estou a falar é fundamental para perceber as reacgdes da outra pessoa’; “Olhar a
pessoa nos olhos é fundamental para perceber o seu estado de espirito”.

Estas afirmagdes fardo certamente parte do reportério do senso comum que questiona as

proprias condigdes de possibilidade da comunicagdo a distancia e da comunicagdo interpessoal



mediatizada. S8o questdes que tém sido investigadas sob a denominag@o de “Hipdtese da Largura
de Banda”. O conceito de largura de banda, embora tecnicamente se refira a velocidade e
capacidade de tratamento e transporte da informagdo em sistemas electrénicos acabou por ser
utilizado para designar o numero de canais de comunicago que os diferentes media podem suportar
(Danchak, et al., 2001). Sistemas de banda estreita estdo restritos ao texto enquanto que sistemas de
banda mais larga podem permitir o 4audio; e sistemas de largura de banda ainda maior podem
permitir o dudio e o video bi-direccional. Costuma dizer-se assim que a comunicagéo face-a-face ¢ a
que tem a maior largura de banda. A investigacdo tradicional sobre os “novos media” (Rice, 1987)
assenta numa série de pressupostos sobre este assunto, a saber: a) quanto mais elevada a largura de
banda, maior a presenca social ou seja maior a saliéncia de outra pessoa envolvida na conversacgéo e
maior a afectividade, a atrac¢do e o envolvimento entre os participantes, b) os media mais ricos sdo
0s que mais se aproximam das potencialidades do face-a-face, c¢) todas as comunicagdes
mediatizadas sdo, de algum modo, “deficientes” quando comparadas com a comunicagédo face-a-

face.

Ora, na sua esséncia, a investigacdo ndo confirma estes pressupostos (Chapanis, 1982,
Whittaker, 2003; Brennan & Lockridge, 2006). Em tarefas de resolugdo de problemas mostrou-se
que o adicionar informacéo visual (video) a fala para aumentar a largura de banda de um sistema de
comunicagdo ndo leva necessariamente a uma comunicacido mais eficiente; nos estudos realizados
verificou-se que em situagdo de resolucdo de problemas, a comunica¢do face-a-face ou a
combinagdo video/audio nada acrescentava a comunicac¢do que incluisse fala. Os resultados desse

corpo de investigagdo foram assim resumidos por Whitakker (2003):

“Combina¢des de modalidades que incluiam a fala eram sempre mais
eficientes do que aquelas que ndo a incluiam. Se os participantes
utilizavam interaccdo falada, entdo o adicionar de video de alta
qualidade, texto ou modalidades de escrita fazia pouca diferenca nos
resultados das tarefas. Mesmo a comunicagdo face-a-face fazia pouca
diferenga em relacdo a fala nos resultados das tarefas ou na qualidade
das solugdes encontradas. Além disso, as modalidades que incluiam a
fala eram 2 a 3 vezes mais eficientes do que as modalidades que ndo
incluiam linguagem oral” (Whittaker, op. cit.)

A informagdo visual parece assim acrescentar pouco, em tarefas de tipo cognitivo, a fala.
Mais, a informagdo visual parece ter alguma importancia quando mostra aspectos do contexto

espacial ou da tarefa (ex: manipula¢do de um objecto) e pouca importadncia quando mostra a face



dos interlocutores sendo este ultimo tipo de visualizacdo importante para julgamentos sociais e
emocionais entre os interlocutores e ndo directamente para a resolugdo do problema em causa. Em
suma, ndo existe evidéncia empirica que confirme a hipotese da largura de banda nem a ideia de que

a comunicagdo face-a-face é sempre superior a comunica¢do mediatizada:

“Claramente, mais largura de banda ndo ¢ necessariamente melhor.
De facto, a comunicagdo mediatizada oferece algumas vezes

\

vantagens tangiveis em relagdo a conversacdo face-a-face,
especialmente quando existe valor acrescentado na possibilidade de
editar expressdes, revé-las, ou salva-las e tornd-las permanentes;
quando € util transmitir as mensagens para muitos destinatarios de
uma s6 vez; ou quando os horarios dos interlocutores os impede de
receber uma mensagem ao mesmo tempo” (Brennan & Lockridge,

2006, p. 2.)
Nao obstante estes resultados, uma outra linha de investigacdo, a da pesquisa sobre as
caracteristicas e modos de selec¢do dos media tem partido essencialmente dos mesmos pressupostos
da hipétese da largura de banda. Um desses modelos ¢ a chamada Teoria da Riqueza dos Media
(Daft & Lengel, 1984; Daft, Lengel & Trevino, 1987). Segundo este modelo a comunicagéo face-a-
face seria a forma de comunica¢do mais rica enquanto que diversas formas de Comunicacdo
Mediada por Computador (CMC) constituiriam formas mais limitadas de comunicacéo
essencialmente adequadas para tarefas ou situagdes pouco ambiguas ou de baixo grau de
complexidade. Como corolario estas teorias defendem que quanto mais os media conseguirem
imitar ou incorporar caracteristicas da comunicacdo face-a-face maior eficacia eles terdo, em
situacdes complexas, quer do ponto de vista da riqueza relacional quer do ponto de vista da eficacia
da comunicag@o. Este modelo de “mimetiza¢do” foi desde ha muito questionado por Hollan e
Stornetta (1992) para quem o objectivo da comunica¢do mediatizada € precisamente o de “ir além
do estar ali” ultrapassando as limitagdes da comunicagdo face-a-face e permitindo por exemplo a
comunicagdo assincrona, o arquivo de mensagens ou a sua edi¢cdo. Mais recentemente Dillenburg
defendeu com alguma ironia que se o pressuposto da mimetizagdo fosse valido entdo isso levar-
nos-ia a desenhar avides que batessem asas... (Dillenburg, 2008, p. 130). Pelo contrario, defende
Dillenburg, a imita¢do de situagdes naturais ndo trouxe tecnologias melhores ou melhor
aprendizagem e muitas das tecnologias mais interessantes para a aprendizagem surgiram onde néo
havia modelos tradicionais para imitar como por exemplo no caso das ferramentas de modelagéo
computacional. No dominio da comunicagdo relacional e em oposicdo a estes modelos mais

tradicionais da comunica¢do mediatizada situam-se por exemplo a Teoria do Processamento da



Informacdo Social (Walther, 1992) e o Modelo da Comunica¢do Hiperpessoal (Walther, 1996;

Walther et al. 2005) que analisaremos seguidamente com algum detalhe.

Teoria do Processamento da Informacéao Social

J. Walther (1992) sugeriu que os utilizadores de comunica¢do mediada por computador
(CMC), mantendo as mesmas necessidades de comunicagdo interpessoal em contexto de CMC ou
em contexto de comunicacdo face-a-face, sdo capazes de encontrar estratégias alternativas de
comunicagdo relacional através dos media electronicos, estratégias essas que permitem a
transmissdo de informagdo social entre as pessoas (informagdo tal como status, afiliagdo,
satisfagdo, afinidade e atrac¢fo interpessoal). Contudo como a maior parte da CMC ¢ baseada em
escrita, a velocidade da troca de mensagens é mais baixa do que na interac¢do face-a-face
(especialmente quando se usa comunicagdo assincrona). Sendo este o caso, entdo a transmissdo da
informagéo social € consideravelmente mais lenta durante a CMC do que a interac¢do face-a-face.
A hipotese é a de que com o tempo haverd progressdo e desenvolvimento da comunicacgdo

relacional. Citando Walther:

“dada uma quantidade de tempo e de mensagens trocadas em nimero
suficiente para a formagdo de impressdes e para o desenvolvimento
relacional crescer, e desde que tudo o resto se mantenha igual, a
comunicagdo relacional em fases adiantadas de CMC e a
comunicacdo face-a-face serdo equivalentes” (Walther, 1992, p. 69).

Para analisar a variavel tempo na CMC, Walther, Anderson e Park (1994). conduziram uma
meta-andlise de 21 trabalhos experimentais sobre a CMC tendo como variavel o tempo limitado ou
ndo limitado nessa experiéncia. A meta-analise confirmou uma das predi¢cdes do modelo do
processamento da informacdo social, a saber, a de que com o tempo a quantidade de informagao
social comunicada utilizando CMC converge com a quantidade de informagéo social transmitida
verbalmente na comunicagdo face-a-face. Por outro lado, ainda para testar estas hipoteses, Walther
(1995) conduziu um estudo experimental que predizia, baseado no seu modelo do processamento
informacéo social, que o comportamento social seria maior nos grupos face-a-face do que nos
grupos CMC durante um determinado periodo mas que essas diferengas se atenuariam com o
tempo. Foram observados grupos de CMC e face-a-face em 3 momentos temporais diferentes

permitindo assim uma compara¢do da comunicagdo relacional ao longo do tempo. Os resultados



foram de certa maneira supreendentes no sentido em que o efeito ndo foi no sentido das predic¢des
do modelo. De facto, os grupos CMC foram classificados pelos observadores como tendo maiores
niveis de comunicagdo relacional do que os grupos face-a-face, independentemente do periodo
temporal de observacdo. Por exemplo, os observadores classificaram os grupos CMC com scores
mais altos do que os grupos face-a-face ao nivel da expressdo de afectos nos grupos de discussio,
ao nivel da similaridade percebida entre os membros do grupo, e ao nivel do grau de distensdo ou
relaxamento durante as discussdes. Mais importante ainda, os grupos de CMC apareciam como
significativamente menos orientados para a tarefa e mais orientados socialmente do que os grupos
face-a-face durante os 3 momentos temporais em que decorria a tarefa. Assim, as predi¢des chave
do modelo do processamento da informagdo social foram refutadas pelo estudo de Walther (1995).
A comunica¢do CMC era significativamente mais social do que a comunicagdo face-a-face e os
desenvolvimentos com o tempo n3o iam na direccdo esperada na maior parte dos casos. Estes
resultados, combinados com as criticas ao modelo feitas pelos teéricos da Identidade Social (Spears
& Lea, 1992, Rogers & Lea, 2005), deram origem a elaboracdo da teoria da comunicacdo

hiperpessoal que analisaremos mais adiante.

O Modelo da Identidade Social

Para explicar os dados anteriormente referidos Walther acrescentou a varidvel tempo a
variavel Identidade Social tal como foi proposta pelo modelo SIDE (“Social Identity model of
Deindividuation™) (Spears & Lea, 1992). Estes autores argumentam que o sentido de pertenca ao
grupo ou de “imersdo perceptiva” no grupo pode ser atingido através de uma identidade social
partilhada entre os membros do grupo ndo sendo as relagdes interpessoais entre os membros
cruciais para o estabelecimento da presenca social. Para pertencermos a um grupo, ou para nos
identificarmos com um grupo, ndo necessitamos de nos encontrar face-a-face. Por outro lado, como
afirmam Rogers & Lea (2005) “a auséncia de pistas ndo verbais em ambientes de comunicag¢do
mediada por computador pode de facto aumentar, e ndo diminuir, a presenc¢a social em contextos
de grupos” (op.cit. p. 152). De facto, nfo ser capaz de ver outros membros do nosso grupo, pode
aumentar a nossa identificagdo com o grupo, porque as diferencas entre os seus membros se tornam
menos visiveis. Isto poderia explicar porque é que os grupos CMC apresentam, nas experiéncias de
Walther, indices de comunicacdo relacional tdo elevados mesmo nos primeiros momentos de

interac¢do entre os sujeitos.



O Modelo da Comunicaciao Hiperpessoal.

O modelo da comunicag@o hiperpessoal de Walther baseia-se fortemente na auséncia de
pistas visuais e na assincronia. Walther (1995) verificou, como vimos, que grupos de CMC
visualmente andnimos sdo mais orientados socialmente do que grupos face-a-face. De facto,
Walther argumenta que hd muitos exemplos em que os grupos CMC ultrapassaram o nivel de
afectividade e emocdo de grupos paralelos face-a-face e denominou este fenémeno como
“comunicagdo hiperpessoal”, isto é, comunicacdo que ndo ¢ nem impessoal nem estritamente
interpessoal e que se apresenta como “more socially desirable than we tend to experience in
parallel FtF interaction” (1996, p.17).

A perspectiva hiperpessoal relaciona os processos psicologicos da comunicagéo relacional
com os quatro elementos do esquema tradicional da comunicacdo: o receptor, o emissor, o canal e
o feedback.

Em primeiro lugar (receptor), porque muitos dos sujeitos em interac¢do online partilham
uma caracterizacdo social, tenderdo também a percepcionar uma maior similaridade entre eles
proprios e o seu parceiro de conversacdo. Por exemplo, Chilcoat ¢ DeWine (1985) verificaram que
participantes que ndo se podiam ver uns aos outros se classificaram como muito parecidos entre si
ao nivel de similaridade de atitudes e atractividade fisica e social. Como tendemos a gostar daqueles
de quem somos similares, as pessoas que estdo em interac¢do online estardo predispostas a gostar
dos seus parceiros de comunicagao.

Em segundo lugar (emissor), os emissores de uma mensagem podem optimizar a sua auto-
apresentacdo, isto €, podem apresentar-se a si proprios a uma luz mais positiva do que poderiam
fazé-lo numa comunicagdo face-a-face, dado que ndo t€ém que se preocupar com O seu
comportamento ndo-verbal. Estar liberto da exigéncia de alocar recursos mentais, escassos, no
controlo das nossas pistas visuais e da nossa aparéncia, significa que podemos alocar mais recursos
a constru¢do da mensagem, de novo levando a uma impressdo mais positiva que é transmitida ao
receptor. Walther também sugere que estando livre das preocupagdes sobre a nossa aparéncia iSso
pode estar ligado a um aumento do foco sobre o nosso self interior. Isto significa que as mensagens
enviadas em CMC incluiriam mais contetido sobre sentimentos e pensamentos pessoais, € que 0s
emissores poderiam estar mais proximos dos seus ideais de self (o que de novo ajuda a sua auto-

apresentacdo). De acordo com o modelo, as percepgdes interpessoais numa comunicagdo



hiperpessoal nfo sdo avaliacdes exactas, mas sim “exageros positivos”, idealizagdes, baseados em
auto-apresentacdes selectivas.

Um terceiro factor na comunicagdo interpessoal é o formato da CMC (canal). Walther
argumenta que a CMC assincrona tem maior tendéncia a levar a interacc¢do interpessoal porque: a)
os comunicadores podem dedicar mais tempo & CMC, sendo menos distraidos por factores externos
ao processo de comunicacdo; b) podem dispender mais tempo a compor ¢ a editar a mensagem; c)
podem aliar mensagens sociais com mensagens de tarefa; d) ndo necessitam de utilizar recursos
cognitivos para responder imediatamente, podendo assim dar maior atengcdo a mensagem (ou seja,
ndo tém de estar preocupados com o feedback imediato ao interlocutor).

O quarto e ultimo factor (feedback), segundo Walther, é uma espécie de feed-back loop que
faz com que estes efeitos sejam amplificados através da interac¢éo social: a medida que a interacc¢éo
progride assim serdo amplificadas as impressdes positivas dado que os sujeitos da interacgéo
procurardo confirmar as suas impressdes iniciais e por seu turno procurardo responder as
impressdes positivas transmitidas pelos seus parceiros.

Em suma, o nucleo central dos pressupostos do modelo podem ser descritos sucintamente

tal como o fez Utz (2000) :

“Em CMC, os utilizadores t€ém oportunidade para fazerem auto-
apresentagdes selectivas. Tém tempo para pensarem como se
apresentarem a si proprios e podem escolher os seus aspectos
positivos. Por outro lado , na CMC as pistas sociais reduzidas levam
a uma percepcdo idealizada pelos sujeitos que o percepcionam. Ele(a)
tem apenas a informagdo positiva e inflaciona a impressdo que
constroi do outro, pela generalizagdo dessas pistas positivas a outros
aspectos desconhecidos da personalidade. A CMC pode portanto ser
mais social e intima ou “hiperpessoal” quando comparada com a
comunicacdo face-a-face.”

Comunicacio mediatizada, comportamentos de proximidade e proximidade mediada

Os estudos sobre a comunicagdo mediada por computador mostram como, ao contrario do
que se pensava e do que porventura ainda se pensa, a Comunica¢do Mediada por Computador pode
apresentar uma coloragdo socio-emocional muito forte, em muitos aspectos ndo inferior a
comunicagdo face-a-face, sendo bastante favoravel a criacdo de comunidades de aprendizagem com

relacdes sociais fortes e desempenhos de tarefa compardveis a comunicagédo presencial. Indo além



desta constatacdo, que em si mesma ¢ ja muito relevante, é importante mostrar quais 0S processos
subjacentes a estas relagdes sociais mediatizadas. Neste dominio, os estudos sobre os
“comportamentos de proximidade” (“immediacy”) sdo dignos de nota e merecem ser conhecidos
por todos aquele que, de uma forma ou de outra, lidam com a comunicacdo mediatizada em
contextos educativos. “Proximidade” (“Immediacy’’) refere-se a comportamentos de comunicagio
que reduzem a distancia fisica ou psicoldgica entre os individuos e que promovem a afiliagdo
(O’ Sullivan et al., 2004). Os comportamentos ndo verbais de proximidade incluem comportamentos
como a reducdo da distancia fisica, poses, posturas e movimentos descontraidos, utilizagdo de
gestos e sorrisos, sinais vocais e entoagdo, direc¢do do olhar e contacto ocular durante as
interacgdes. Os comportamentos verbais de proximidade incluem a utilizagdo de pronomes
pessoais, a utilizacdo do humor e de elogios, a utilizacdo de uma linguagem inclusiva (“nos” versus
“eu” por exemplo) ou o chamar os outros pelo nome proprio. O'Sullivan, Hunt & Lippert (2004)

alargaram a nocdo de proximidade e introduziram o conceito de “Proximidade Mediada™:

“Definimos “proximidade mediada” como o conjunto de pistas
comunicativas em canais mediados, que podem formar as percepgdes
de proximidade psicoldgica entre os sujeitos que interactuam. Posto
de outra maneira, as pistas de proximidade podem ser vistas como
uma linguagem de afilia¢do. A literatura existente identificou um
vocabulario de comportamentos verbais e ndo verbais que sinalizam
um convite € uma inteng¢fo para uma maior proximidade. E porque é
claro, a partir da literatura sobre os relacionamentos em contexto de
comunicagdo mediada por computador, que as pessoas encontraram
ou inventaram maneiras de criar intimidade usando canais mediados,
examinar a linguagem da afiliagdo em canais mediados permitiria um
melhor esclarecimento quanto aos meios como a proximidade pode
ser obtida através das novas, e das mais velhas, tecnologias de
comunicagdo ” (op. cit. P. 471).

A identificagdo destes comportamentos tem sido objecto de diversas pesquisas. Por exemplo

Bickmore & Picard (2005), listam um conjunto de comportamentos que contribuem para a

diminui¢do da distancia psicologica e social:

e O aprofundamento reciproco da auto-revelagdo (“self-disclosure’) aumenta a confianca, a
proximidade/intimidade, e a afinidade/atrac¢do.

e O uso do humor, que constitui uma importante estratégia de manutencdo da relagdo
aumentando também a afinidade/atracg@o.

e O falar sobre o passado e sobre o futuro e fazer referéncia a um conhecimento partilhado.

10



e O assumir comportamentos de continuidade para fazer a ponte entre o tempo em que as
pessoas estiveram separadas (cumprimentar e saudar adequadamente, dar as boas-vindas e
falar sobre o tempo em que estiveram separados) sdo estratégias importantes para manter o
sentido de persisténcia numa relagéo.

Ainda no que diz respeito a comportamentos mediatizados que geram proximidade ou criam
distancia, O’Sullivan et al. (2004), encontraram duas grandes categorias de comportamentos de

“proximidade mediada”. Estas macro categorias sdo de dois tipos:

e Os comportamentos de tipo I que incluem pistas de proximidade que indicam aos outros a
mensagem: “podes aproximar-te”. Esta macro categoria ¢ constituida por nove micro
categorias de pistas de proximidade: auto-revelacdo (ex: referir experi€ncias pessoais),
expressividade (ex: usar pontuacdo, cores), acessibilidade (ex: indicar disponibilidade),
informalidade (ex: usar coloquialismos), similaridade (ex: revelar interesses que vdo de
encontro ao receptor), familiaridade (ex: interac¢des frequentes), humor (ex: partilhar

anedotas), atractividade (ex: mostrar caracteristicas empaticas) e pericia (ex: demonstrar

conhecimento).

e Os comportamentos de tipo II que incluem pistas de proximidade que genericamente
assinalam aos outros a mensagem: “estou a aproximar-me de ti”. Esta macro categoria ¢
constituida por quatro micro categorias: personalizacdo (ex: tratar os outros pelo nome
proprio), envolvimento (ex: demonstrar atencdo, responder com cuidado as mensagens),
solidariedade (ex: prestar ajuda) e etiqueta (ex: demonstrar cuidado e ser cortés nas suas

interacgoes).

Num outro estudo Nardi (2005), caracterizou os comportamentos a que chamou de
“Conexa0” e dividiu-os em trés tipos: afinidade, empenhamento e atencfo. A afinidade é definida
como um sentimento de ligacdo e conexdo entre as pessoas, um sentimento de abertura para a
interac¢do com os outros. As actividades que promovem esta ligagdo social incluem: 1) tocar, 2)
comer e beber, 3) partilhar experiéncias num espagco comum e 4) conversagdo informal. A segunda
dimensdo, o empenhamento, ¢é definido como a expressdo da vontade de participar em relagdes

mutuas. O empenhamento denota o envolvimento numa comunicac¢do continuada para projectos de
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mutuo interesse. A terceira dimensdo da ligagdo/conexdo envolve o capturar da ateng¢do do outro, o
que inclui o contacto do olhar e a negociacdo da disponibilidade para conversar, interagir com o
outro.

Nestas tipologias estd sempre presente a ideia de que os sujeitos procuram activamente
formas de ligacdo social que ultrapassam largamente a mera leitura de pistas sociais contidas nos
media. Essa ligacdo social ndo se confunde com a simples transmissdo de informacéo e de contetido
proposicional ou com a partilha de conhecimento comum. Para Nardi (op. cit.) actividades como
tocar, comer, beber, partilhar experiéncias num espago publico, contacto do olhar, etc. t€m um
impacto pré-consciente, fisiologico e corpdreo, altamente relevante para a construg¢do da ligacdo
social e ndo sdo especificamente informacionais. Como afirma esta autora o trabalho da ligacdo ¢
complementar ao trabalho sobre o conhecimento mutuo. Ambos necessitam de ser trabalhados
continuamente, mas tém um padrdo temporal distinto um do outro. O conhecimento comum diz
respeito a informacéo partilhada enquanto que o trabalho de ligagdo € relacional. O conhecimento
necessita de novas pegas de informagdo para se ampliar linearmente ao longo do tempo. Mas a
conexdo mostra um padrio de decréscimo da sua intensidade e requer uma realimentagdo constante.
E nesse sentido que Moscovici & Doise (1991), caracterizam o fenémeno da participagio nos

grupos humanos:

“Por um lado, a participagdo suscita relagdes mais intensas, mais
frequentes do que o normal. No quotidiano, quer no que toca aos cuidados
familiares, quer as exigéncias de uma profissdo, as relacdes dos individuos
distendem-se e automatizam-se. Os contactos espacam-se, a indiferenca
instala-se e a confianca desfaz-se. Basta renovar os contactos, procurar e
multiplicar as trocas para que os lacos voltem a ganhar vigor. As ideias e as
crengas ampliam-se a medida que se comunicam. Niguém fica sem reagir e
num s6 movimento as pessoas aproximam-se e estimulam-se. E o que se
passa nos lugares publicos, cafés, bares e outros locais familiares em que se
fazem e desfazem opinides publicas. “ (Moscovici & Doise,op. cit. p.63).

Diriamos que se tratam de “zonas de comunicacdo” (Nardi, 2002), onde a conex@o deve ser
mantida” num estado de suficiente excitagdo ou activagdo para promover a comunicacdo efectiva
em que os participantes podem trocar informag¢des” (Nardi, 2005). O conhecimento mutuo, sendo
mais reflexivo, pode acumular-se mais facilmente; a conex@o sendo mais corporea (dar um aperto
de mao, tomar uma bebida, mostrar-se para um encontro) necessita que cada ac¢do seja realizada
fisicamente. O conhecimento proposicional pode ser inferido. Podemos inferir um determinado

conhecimento mas ndo um aperto de mao. Para Nardi a transposicdo destas ac¢des fisicas para
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formas de conexdo virtual constitui um problema chave na compreensdo da comunicagdo

mediatizada.

O estudo dos comportamentos de proximidade em contexto educacional mediatizado tem
assumido uma importancia crescente (Swan, K., 2002, Swan 2006, Danchack et al. Liu, & Ginther,
2001, Witt, 2004; Santos, 2008). A investigagdo em educacdo tem mostrado que a utilizagdo de
comportamentos de proximidade tem efeitos muito positivos ao nivel da qualidade da relagdo entre
os estudantes e entre os professores e os estudantes, no plano afectivo, no plano da motivagéo, e
ainda no plano académico. Naturalmente que se pde o problema de saber como se ddo estes
processos nos contextos de educagdo a distancia e de educagdo online, tanto mais que existe hoje
um relativo consenso entre investigadores e educadores, em particular a partir da nogdo de
Distancia Transacional de Moore (1973), de que, em Educagdo a Distdncia, o problema da
distancia psicologica é mais crucial do que o problema da distancia fisica (Shin, 2003). Arbaugh
(2001) por exemplo, ao investigar o efeito dos comportamentos de proximidade dos professores na
satisfacdo dos estudantes e na aprendizagem em contextos online conclui que os comportamentos
de proximidade do professor sdo preditivos da aprendizagem dos estudantes e da sua satisfagdo. A
semelhanca dos contextos face a face, a presenga social e a ocorréncia de comportamentos de
proximidade que diminuam a distdncia psicoldgica entre os participantes (quer entre colegas, quer
entre estudantes e professores) constitui-se como um factor importante na aprendizagem dos

estudantes e nas suas atitudes face ao curso e face ao professor.

Distancia, distancia transaccional e presenca social

Distdncia e interag¢do

A problematica da distdncia tem, naturalmente, merecido grande atencdo na literatura sobre
educacdo a distancia e e-learning (Moore, 1989; 1993; Shale & Garrison, 1990; Garrison, 2000)
sendo que a interacgdo a distdncia possui especificidades proprias na medida em que ocorre num
contexto cuja caracteristica principal € a nio co-presenca fisica dos sujeitos, o que tem como
consequéncia a abertura a um espago particular de interac¢do que Moore (1991) elaborou a partir

da nogao de distdncia transaccional:

“A transaccdo a que chamamos educagdo a distdncia ocorre entre
individuos que sdo professores e aprendentes, num ambiente que tem
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como caracteristica especial a separagdo entre um e outro e em
consequéncia um conjunto especial de comportamentos de ensino e
de aprendizagem. E esta separagdo fisica que leva a um intervalo
(“gap”) psicolégico e de comunicacdo, um espago de potencial
incompreensdo entre os inputs do professor e os do aprendente, e isto
constitui a distancia transaccional” (Moore, 1991, pp.2).

Moore considera assim que a distdncia transaccional é um fendémeno de natureza
psicolédgica e pedagogica e ndo tanto de natureza espacial ou geografica. Segundo o seu modelo, um
curso sera mais distante na medida em que possua, simultaneamente, um nivel de interacc¢io
reduzido e um nivel de estrutura elevado, enquanto um outro sera menos distante, se possuir um
nivel de interacgdo elevado e um nivel de estruturacdo reduzido: “a distdncia de um estudante em
relagdo ao seu professor ndo se mede em quilometros ou em minutos” (Moore, 1973, pp. 665).
Deste modo, a educacdo a distancia ndo ¢ essencialmente determinada pela separacdo geografica
entre professor e estudante, mas antes pela quantidade e qualidade da interac¢do e pelo tipo de
estrutura pedagogica presentes.

Os estudos sobre a interacgdo a distancia ganharam relevo particular a partir do trabalho de
Fullford & Zhang (1993) (cf. Gunawardena & Zittle, 1998), quando concluiram que um dos
factores preditores, considerado critico € com impacto no grau de satisfagdo dos estudantes, era
efectivamente a percepgdo geral que os estudantes tinham dos niveis de interac¢do o que levou os
autores a colocar a hipotese de que esta percepgdo da interacgdo global pode constituir um indicador
de interacc¢do vicariante. O que ¢ interessante € que esta percep¢do ndo parece estar estritamente
relacionada com os niveis de participacdo individual do estudante, ja que “a dindmica global da
interacg¢do parece ter um impacto maior na satisfagdo do aprendente do que a sua estrita
participagdo pessoal” (p. 107).

A importancia do “sentir-se ligado”, participante e conectado aos outros foi também
sublinhada por Shin (2002; 2003). Esta autora introduziu o constructo da Presenca Transaccional
para teorizar a percepgdo dos estudantes a distancia em relag@o aos outros significativos envolvidos
na interaccdo a distancia. Esta “presenca transaccional” refere-se ao grau em que o estudante a
distancia percepciona a “disponibilidade para” e a “ligagdo com”™ as pessoas na interac¢io.
“Disponibilidade” implica que o que é necessario ou desejavel € obtido quando pedido, envolvendo
por isso uma relacdo interpessoal com reciprocidade. “Liga¢@o” indica a crenca ou sentimento da
existéncia de uma relagdo entre duas ou mais partes, envolvendo um julgamento subjectivo da

extensdo do envolvimento em relagdes com os outros.
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A presenga transaccional podera assim constituir uma variavel significativa da percepcao
dos estudantes relativamente a aprendizagem efectuada, ao grau de satisfagdo e a intencfo de
persistir no curso. Estes dados apontam para a necessidade de no desenho dos cursos a distadncia
serem integrados diferentes tipos de presenga transaccional diminuindo deste modo a probabilidade
de os estudantes sentirem a distdncia psicoldgica: aumentar o nivel de interac¢do entre os
participantes constitui uma das estratégias para aumentar o nivel de percepcdo da presenca
transaccional, ndo descurando que, ao aumentar-se o nivel de interac¢do, isso ira interferir
simultaneamente com o grau de autonomia do estudante sobre a sua possibilidade de escolher

quando e onde aprender.

Educagdo online e presencga social.

Ensinar e aprender online implica o estabelecimento de relacdes interpessoais e educacionais
ou seja o estabelecimento de interac¢des e transacgdes entre 0s sujeitos e entre os sujeitos € os
“objectos” de aprendizagem. S&o estas que suportam, quer a aprendizagem, quer o ensino e, que
diferenciam o acto de aprender e o acto de ensinar de um acto mecanico, socialmente
descontextualizado e isolado. No estudo da educagfo online, um dos constructos a que os
investigadores t€m recorrido tem sido a teoria da Presenca Social, nomeadamente a teoria classica
de Short et al. (1976) que embora ndo tenha sido desenvolvida para o contexto da comunicac¢éo
mediada pelo computador, desencadeou uma reflexdo muito produtiva por parte de diversos
investigadores.

De um modo geral, o estudo da Presenca Social em contextos de educacdo online tem sido
usado de duas formas distintas: os estudos que se fundamentam em Short et al. (1976) e adoptam a
perspectiva de que a presenga social é sobretudo determinada pelas propriedades dos media e
aqueles que consideram que as caracteristicas dos media s6 por si ndo podem constituir o factor
predominante na determinago do grau de presenca social em contexto online (Gunawardena, 1995;
Garrison, Anderson & Archer, 2000) referenciando-o antes, as percepgdes, comportamentos e
atitudes dos individuos na interac¢do mediada (Gunawardena, 1995).

Gunawardena (op. cit.) discutindo o conceito de presenca social enfatiza a problematica da
“consciéncia do outro” e define-a como “o grau em que a pessoa é percebida como uma “pessoa
real” numa comunicagdo mediatizada® (p. 151). A sua concluso de que a presenca social pode ser

cultivada entre os participantes contradiz a visdo da presenca social como atributo do medium
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deslocando o foco da investigagdo das caracteristicas do canal de comunicagdo para uma
perspectiva mais relacional dos media.

Os resultados dos seus estudos tém fortes implicagdes para a educagdo online,
nomeadamente no que respeita ao desenho dos cursos e ao desenho da moderagéo online. No basta
esperar que a presenga social se manifeste espontaneamente, devendo os professores e moderadores
adquirir competéncias de interac¢do especificas dos media que permitam criar um sentimento de
presenga social. Segundo a autora serdo estas competéncias e técnicas, € ndo as caracteristicas do
medium, que terdo impacto na percepcdo do estudante sobre a interaccdo e a presenca social. Para
que tal aconteca € importante que os professores promovam o seu desenvolvimento criando, por
exemplo, espacos de socializacdo proprios, protocolos de interacg¢do e netiqueta e usando de uma
forma consistente uma linguagem de afilia¢cdo que promova relagdes sociais e pedagdgicas baseadas
na confianca e na reciprocidade.

Uma outra abordagem da presenca social no contexto da educagdo online é a de Garrison,
Anderson & Archer (2000). Estes autores definem-na como a competéncia dos sujeitos para se
projectarem a si proprios através do medium: “a capacidade dos participantes numa comunidade
de inquiri¢do para se projectarem a eles proprios, social e emocionalmente, como “pessoas reais”
através do meio de comunicagdo usado” (pag. 94), distanciando-se também da teoria classica da
Presenca Social. Defendem antes que serd o contexto de comunicacdo construido através da
familiarizagdo com o meio, das competéncias de interac¢do, da participagdo, da motivagdo, das
actividades desenvolvidas e do tempo de uso e habituacdo ao media que influenciard o grau de
presenca social atingido numa comunidade de aprendizagem.

Mas o modelo destes autores procura enquadrar a presenga social no contexto da teoria da
“comunidade de inquiri¢do”. Para Garrison et al.(op.cit.), a educacdo online possibilita niveis de
interac¢do elevados entre os participantes (entre professor e estudante, entre estudantes e entre
estudantes e conteudos), possuindo por isso potencialidades para expressar modelos de
aprendizagem baseados numa forte interac¢do social. Estes investigadores conceptualizaram um
conjunto de principios pedagdgicos que configuram uma “comunidade de inquiri¢do”.

De acordo com este modelo, a aprendizagem tem lugar numa comunidade e passa pela
articulagdo entre trés pilares basicos que constituem uma espécie de arquitectura bdsica da
experiéncia educacional online e que sdo a presenga cognitiva, a presenca social € a presenca de

ensino (ver Fig. 1).
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discurso
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Selecgao dos

Negociagao contetidos

do Clima Social

PRESENCA DE
ENSINO

Meio de comunicagao

Fig. 1 - Modelo das comunidades de inquiri¢do de Garrison et al. (2000)

Esta comunidade € constituida por professores e estudantes, os elementos chave do processo
educacional. A presenca cognitiva é um elemento vital na experiéncia educativa e define-se pelo
facto de os participantes construirem o significado ¢ o conhecimento através da comunicagdo. A
presenga de ensino ¢ justificada pelo facto de a participacdo activa do professor ser uma
componente critica em qualquer contexto educativo, revestindo-se duma importancia acrescida no
contexto online embora, em determinadas circunstancias, os estudantes possam também assumir
parte dessa responsabilidade. De acordo com Anderson (2002), em primeiro lugar cabe ao professor
o papel de planear e organizar as experi€éncias de aprendizagem antes da criagdo da comunidade e
no decorrer da actividade desta. Em segundo lugar deve conceber e implementar actividades que
estimulem a interac¢do entre os estudantes, entre o professor e o estudante, entre estudantes
individualmente, entre grupos de estudantes e entre estes e os conteudos, ou seja cabe-lhe a fungdo
de facilitador do discurso. Em terceiro lugar o papel do professor vai mais além da moderacdo das
experiéncias de aprendizagem, podendo assumir a forma de ensino directo. Cabem ainda dentro da
“presenca de ensino” a defini¢do de aspectos como o equilibrio entre actividades de estudo
independente e trabalho colaborativo, as oportunidades de comunica¢do sincrona e assincrona, a
combinagdo e diversificagdo dos media utilizados, a avaliagdo das aprendizagens online, entre
Varios outros.

Finalmente, a presenc¢a social refere-se ao modo como os participantes sdo capazes de se

projectarem pessoalmente (social e emocionalmente) na comunidade, funcionando como um
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suporte da presenga cognitiva e facilitando indirectamente o pensamento critico empreendido pela
comunidade de aprendentes. A sua conjugacdo com a presenga de ensino possibilita que se
estabelecam niveis elevados de presenga cognitiva.

No contexto deste modelo, Rourke et al. (1999; 2004) desenvolveram trés categorias de
respostas comunicativas que contribuem para a presenca social: 1) os indicadores afectivos,
incluem a expressdo de emocdes e sentimentos (uso de emoticons, letras maiusculas, etc), o uso de
humor (ironia, “provoca¢des”) e auto-revelagdo (apresentacdo de detalhes da vida pessoal,
expressdo de vulnerabilidades); 2) os indicadores interactivos envolvem comportamentos de
continuagdo de uma discussdo com a referéncia explicita a mensagens de outros, a citagdo de
mensagens de outros, o fazer perguntas, o dar feedback, o cumprimentar ou o exprimir apreciagdo,
o exprimir concordancia e 3) as respostas Coesivas, que envolvem comportamentos como o dirigir
-se aos participantes pelo nome, usar pronomes inclusivos (dirigindo-se ao grupo por “n6s” ou “o

nosso grupo”) e expressdes faticas e saudagdes.

Swan (2002) e Richardson & Swan (2003) ao estudarem o papel da presenga social e a sua
relacdo com a aprendizagem percebida e a satisfagdo com o professor apontam a existéncia de uma
relacdo positiva entre estas varidveis. A analise qualitativa efectuada veio ainda revelar que a
satisfagdo com o professor se relacionava com o seu envolvimento com os alunos, nomeadamente,
através de orientagdes relativas aos materiais do curso e ao feedback proporcionado. Num outro
estudo Swan (2001) constatou que os estudantes que percepcionavam elevados niveis de interaccéo
com o professor, revelavam igualmente elevados niveis de satisfacdo com o curso e consideravam

aprender mais do que os estudantes que interagiam menos com o professor.

Vaughan & Garrison (2005) verificaram que, com o tempo, a frequéncia de indicadores
afectivos e interactivos diminuia mas os indicadores de coesdo aumentavam. Vaughan & Garrison
(op.cit) e Garrison & Arbaugh (2007) sugerem que os indicadores afectivos e interactivos sdo
necessarios para se estabelecer o sentido de comunidade e que s6 apds as relagdes sociais estarem
estabelecidas e o grupo se ter tornado mais focado em actividades direccionadas, os indicadores
coesivos assumem prevaléncia. Isto vai de encontro aos dados de Brown (2001) que num estudo
sobre o processo de desenvolvimento das comunidades online identificou trés fases no
desenvolvimento do sentido de pertenca a uma comunidade. Na primeira fase sdo feitos os

conhecimentos; na segunda fase, ap6s intensas trocas de ideias, os participantes sentem que fazem
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parte de uma comunidade; na terceira fase, apds comunica¢do duradoura e/ou muito intensa
envolvendo comunicagdo pessoal, surge a “camaradagem”. Como afirmam Garrison e Arbaugh

(2007):

“Do ponto de vista do conceito da presenca social, estas trés fases
parecem corresponder as trés categorias da presenga social. Pode
argumentar-se que a presen¢a social evolui da comunicagdo aberta
(interaccdo) para trocas com proposito académico bem definido
(discurso), e finalmente, para a camaradagem. Os estudantes sdo
primeiro desafiados a familiarizarem-se com o professor e com o0s
outros estudantes, a seguir a regularem as suas expectativas, e depois
a sentirem algum conforto e confianca ¢ a desenvolverem relagdes

pessoais que podem evoluir para “camaradagem” (op. cit. p. 160).
Sem duvida s@o necessarios mais estudos sobre a Proximidade e sobre a Presenga Social
(cf. Loft, 2007 ; Crato, 2008; Santos, 2008) que esclaregam a natureza das comunidades virtuais e
as redes de causalidade existentes entre as relagdes interpessoais e sociais em ambiente online e os
processos de aprendizagem. Com a emergéncia recente da Web 2.0 e do chamado Software Social
surgem novos padrdes de colaboragdo e de independéncia pessoal. Dron & Anderson (2007)
classificaram as fungdes do Software Social em ferramentas que suportam grupos, ferramentas que
suportam redes e ferramentas que suportam colectivos ou agregac¢des de individuos. Aos grupos
corresponderia a metafora da “sala de aula virtual”, as redes corresponderia a metafora das
“comunidades virtuais de pratica” e aos colectivos corresponderia a “sabedoria das multiddes”. Os
objectivos dos grupos seriam a aprendizagem e a acreditacdo formal, os objectivos da redes seriam
a geragdo/producdo de conhecimento e aos colectivos corresponderia a fungfo de extracg¢do de
Conhecimento. Os primeiros centram-se na discussdo em Foéruns e em chats e tém periodos de
formacgdo bem definidos e limitados (o trimestre , o semestre); os segundos baseados por exemplo
em listas de correio e em agregadores de blogues ocorrem em tempo real ou numa assincronia de

curto prazo e o terceiros, de que sdo exemplo as redes sociais como o My Space, ocorrem numa

assincronia de longo prazo (Mota, 2009).

Para Anderson (2008), o Software Social Educacional constitui uma rede de ferramentas que
suportam e encorajam os individuos a aprender em conjunto mantendo no entanto o controlo
individual sobre o seu tempo, 0 seu espago, a sua presenga social, a sua actividade, a sua identidade

e os seus relacionamentos. Tratam-se de verdadeiros Ambientes Pessoais de Aprendizagem (APA)
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que questionam as nossas formas tradicionais de aprender, de ensinar e de creditar a aprendizagem e

a formagao.

Conclusio

O crescimento explosivo da Internet, da Comunicagdo Mediada por Computador e das suas
aplicag¢des a educagdo impde um esforco importante de compreensdo destes novos media, das suas
limitacdes e do seu potencial e em particular do impacto que podem ter ao nivel das relagdes
interpessoais em grupos e comunidades relacionadas com a educagdo. Como vimos no inicio deste
capitulo as primeiras caracterizagdes destes media tendiam a vé-los como impessoais e apenas
adequados para trocas de informagdo simples e como inadequados para interac¢des sociais e
relacionais mais complexas. Em particular, a auséncia de pistas visuais e de linguagem ndo verbal
fazia com que a comunica¢do mediada por computador fosse vista como um parente pobre da
comunicagdo face-a-face pouco susceptivel de poder suportar ambientes com fortes exigéncias ao
nivel da interac¢do social. Na verdade, na base de muitas das resisténcias a Educag@o Online
estavam, e estdo, muitos mal-entendidos quanto a natureza da Comunica¢do Mediada por
Computador. Esta percepg¢do tem vindo aos poucos a alterar-se dado que quer a investigacdo quer a
pratica corrente de intensas trocas sociais através da Internet mostram que a comunicagdo mediada
por computador pode promover comportamentos de proximidade e afiliagdo, relacionamentos
interpessoais positivos e relacdes sociais intensas que podem constituir um solo fértil para

ambientes educacionais muito ricos.
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