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2. Mediação colaborativa das aprendizagens

nas comunidades virtuais e de prática 

comunidades virtuais de aprendizagem 

Paulo Dias 

lJniversitt1Lic do Minho 

A comunidade de aprendizagem emerge do conjunto das práticas ele interacçao que têm 

lugar no âmbito dos ambientes ele comunicação em rede, apresentando um íorte sentido de 

especialização das actividades bem como características de organização próprias ao espaço vir-

tual no desenvolvimento das interacções sociais e cognitivas.

Apesar de constituir uma expansão dos limites da comunicação e interacção presenciais, o

ambiente de aprendizagem virtual ou em rede não representa, necessariamente, urna comuni­

dade (Schwier, 2002). A sua transíormação numa comunidade implica a i11tencio11alicladc, 

envolvimento individual e colect ivo nos processos, actividades e contextos de parlicipai:;ao,

partilha e construção colaborativa das aprendizagens.

Decorrente desta perspectiva, as comunidades virtuais são a expressão ela partilha de um 

conjunto ele valores, normas e intencionalidade social, história e identidade do grupo, e objec­

tivos que se projectarn no íuturo, sustentados pela rede elas interacções entre os seus membros.

Mas o seu principal traço deíinidor e distintivo em relação às comunidades tradicionais reside

na medi11çíio co/11born1iva e tecnológica dos processos ele interacção, organizada em torno dos 

objectos, acliviclades e contextos de aprendizagem, a partir da qual se desenvolve a experiência 

partilhada e a rede ele conhecimento da comunidade. 

Através ela mediação colaboraliva, a comunidade virtual ele aprendizagem emerge elas práti-

cas de negociação cios objectivos e activiclacles cio grupo na criação ela representação ele conheci­

mento distribuída, sendo estas que, por outro lado, determinam o ciclo de vicia e sustentabili­

dade da própria comunidade. Na medida em que a mediação é o meio para a participação e a

colaboração, a natureza e tipo elas interacções sociais e cognitivas conduzidas no âmbito deste 

processo constituem os factores mobilizadores da comunidade e da sua sustentabilidade.

Comunicar e aprender em rede são, assim, aspectos da mudança em curso no desenvolvi­

mento ela educação e formação para a Sociedade do Conhecimento. No entanto, corno reíeri­

mos, a emergência das comunidades resulta da intencionalidade e práticas ele envolvimento,

que não se limitam à interacção social ou à aprendizagem individual, mas estendem-se, neces­

sariamente, aos aspectos da mediação colaborativa na criação cio conhecimento distribuído. 

Nesta perspectiva, as comunidades virtuais apresentam um potencial de desenvolvimento das 

interacções associado à sua especialização em grupos de partilha de experiências, para os quais

as práticas colaborativas se enquadram nas abordagens socioconstrutivistas e da aprendiza-

gem situada. 

O desafio cios processos colaborativos para a educação e a formação reside, então, no facto

de estarmos perante uma abordagem que não se limita à disponibilização ele conteúdos e
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objectos de aprendizagem, mas inclui, obrigatoriamente, a experiência colaborativa das figura­
ções e narrativas do conhecimento nos contextos e práticas ela sua utilização e aplicação. 

Participação e distância social 

Tendo como referência o horizonte de sociabilidade sem limites no ciberespaço, proposto 
por Castells (2004), as redes de comunicação e aprendizagem são os meios para o desenrnh-i­
mento dos processos de participação que dão forma às comunidades Yirtuais. 

,\ definição ele Rheingolcl (2000) apresenta a comunidade como um grupo ele partilha de 
interesses. contudo, na perspectiva da intencionalidade da comunidade no clesenvoh-imento 
do projecto de aprendizagem, Lave e \Venger (1995, p. 98) referem que "n co1111midnde é w11n

condiçiio i11tní1scrn pnrn n existê11cin de co11heci111e111r, 11n 111edidn em que permite o 11ecesscí1io mporte 

i11terprct,lliL•o 1•1irn atribuir sentido no seu perrnrso e histó1in''. 

Para além de entendermos a comunidade virtual como um espaço de confluência de inte­
resses, o envolvimento dos membros nas acti,·idades de partilha das experiências, resolução de 
problemas e na construção do conhecimento, conduz à compreensão da comunidade como 
um processo de participação nas práticas culturais comuns. Neste sentido, a participação é um 
princípio e uma condição para a realização das aprendizagens no âmbito ela comunidade. 

Os processos de participação desenham-se através do percurso de definição de uma lingua­
gem, objectirns e práticas comuns orientadas para a partilha de experiências, métodos e estra­
tég ias. E representam, deste modo, a possibilidade de desenrnh·imento das interacções sociais 
e cognitivas que se organizam em torno das figurações da representação, acti,·idades e contex­
tos, desempenhando este modelo um papel cada vez mais importante para a compreensão dos 
processos de flexibilização da educação e formação para a Sociedade do Conhecimento. 

J\ flexibilização no tempo, modo e condições de acesso, encontrando ou criando lugares e 
oportunidades de educação e formação são os principais aspectos deste modelo que se desen­
voh·e na rede, enquanto espaço de aproximação e formação de norns laços entre os indivíduos 
e entre estes e os contextos de aprendizagem. 

Neste sentido, a diluição dos constrangimentos da distância constitui um meio de abertura 
e promoção do acesso e participação nas actividades das comunidades. 

No entanto, a problemática da acessibilidade e ela participação nas comunidades não se res­
tringe aos aspectos ela distância geográfica ou tecnológica. Brm,·n e Duguid (2002) acrescen­
tam ao conceito de distância a dimensão social. Para os autores refendas, o entendimento da 
distância, sob o enquadramento tecnológico, conduz frequentemente à confusão entre a dis­
tância geográfica e a distância social. E_nquanto que para a distância espacial a promoção da 
fluência digital constitui um -meio de flexibilização das condições de acesso à informação e ao 
conhecimento, para a distância social a problemática centra-se nos processos de participação e 
integração nas actividades da comunidade. 

A distância social compreende, assim, os aspectos da integração nas práticas da comuni­
dade, com especia] incidência para a participação individual e dos grupos sociais e culturais 
minoritários nos processos de educação e formação em rede. 

J\s tecnologias de informação trouxeram um cenário de globalização das redes de comuni­
cação e interacção, para o qual as comunidades virtuais são uma das mais vivas expressões do 
novo paradigma de organização social. Nesta perspectiva, a globalização introduzida com a 
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Web apresenta duas dimensões a referir no quadro da presente discussão: a primeira associada 
à apropriação social da rede como meio de informação e comunicação; a segunda, que coloca 
em evidência a emergência das narrativas colaborativas do ciberespaço. 

O sentido de globalização das comunidades, nomeadamente através da criação das narrati­
vas colaborativas, esbateu os limites e as fronteiras da educação presencial ao expandir os tem­
pos e os lugares da aprendizagem para o ciberespaço, e não só permitir, mas também encora­
jar, a concepção de novas perspectivas para a formação inicial e ao longo da vida. Contudo, o 
sentido de globalização emerge da rede ou redes do� múltiplos locais, da diversidade cultural e 
dos indivíduos ou grupos de partilha de interesses, o que nos leva a reflectir sobre as questões 
da acessibilidade à rede e ao facto de esta não depender exclusivamente dos constrangimentos 
de ordem tecnológica, mas também de factores de ordem social e cultural. Se, por um lado, 
para a resolução dos constrangimentos relativos à distância tecnológica, a promoção da fluên­
cia nos múltiplos medin constitui uma estratégia para a inclusão digital e a apropriação da rede 
como meio de informação e comunicação, por outro lado, para os factores associados à distân­
cia social é necessário promover a reconstrução dos processos de interacção social na rede, 
através da qual é possível aprender sobre e aprender a tomar-se membro da comunidade (Cas­
tells, 2004). 

Tornar-semembro da comunidade significa participar nas práticas culturais, interagir com 
os objectos e lugares do conhecimento, e aceder às representações da comunidade enquanto 
recursos de aprendizagem, gerando, deste modo, uma cultura de participação e construção 
colaborativa da rede ele ideias e conhecimento do grupo. 

As práticas da comunicação em rede das comunidades contribuem, deste modo, para ultra­
passar os factores limitadores da inclusão, promovendo não só as condições de acessibilidade, 
fluência nos múltiplos media e, principalmente, novas perspectivas para a concepção e realiza­
ção das aprendizagens com o suporte do grupo e da comunidade. 

Comunicar e aprender em rede são, assim, os meios para a concepção e desenvolvimento 
das novas abordagens para a realização das aprendizagens, que compreendem não só as formas 
de aceder à informação e ao conhecimento, mas também os processos colaborativos que se 
estabelecem entre os membros da comunidade, cujas práticas são fundamentais para a integra­
ção e formação do sentido de pertença ao grupo. 

Processos e contextos de aprendizagem colaborativa 

A importância das interacções sociais e cognitivas orientadas para o desenvolvimento dos 
processos colaborativos nas comunidades virtuais e de prática está profundamente associada 
aos contextos das aprendizagens. Nesta perspectiva, Brown, Collins e Duguid (1989) e Lave et

ai. (1995) afirmam que a aprendizagem é situada e o conhecimento está profundamente anco­
rado nos contextos físicos e sociais de aquisição e utilização. 

De acordo com os autores e na perspectiva da cognição situada, o conhecimento é, em 
parte, resultante da actividade, do contexto e do ambiente cultural no qual é desenvolvido e 
utilizado. 

Apesar da mudança conceptual neste domínio, há ainda um long9 percurso para a interio­
rização e disseminação das novas práticas na educação e formação, nomeadamente para a con­
cepção e desenvolvimento dos ambientes de educação online e das comunidades virtuais, se 








