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REsumo

Num mundo em permanente mutacdo, o uso das novas tecnologias tornou-se o motor dessa
mudanga. E naturalmente que na Educagao ja comecamos a ver o seu impacto: uma nova forma de
aprender; uma nova forma de poder estar ligado em rede; uma nova forma de ensinar. Foi neste
ambiente virtual que nos propusemos fazer o nosso trabalho.

A pesquisa aborda o tema da Comunica¢@o no ensino on-line e a importancia das Comunidades de
Aprendizagem. E teve como objectivo observar de que modo a comunicagdo informal € potenciadora
da emergéncia de uma Comunidade de Aprendizagem.

A metodologia usada foi a de um estudo de caso, em regime de e-learning. A recolha de dados foi
efectuada através da andlise do discurso de diferentes mddulos da disciplina. Estes dados foram
complementados com entrevistas semi-directivas. Nesta andlise apoidmo-nos, teoricamente, no
modelo de aprendizagem Construtivista de Vigotsky e nos conceitos de Comunidades de Prética,
preconizados por Wenger e Lave.

Constatdimos que a comunica¢do informal tem um elevado impacto e facilita, estreitando as relagcdes
interpessoais e de pertenca, nao obstante ndo ser, por si s, suficiente para manter uma Comunidade

de Aprendizagem.

Palavras-chave: Comunidades de Aprendizagem; Zona de Desenvolvimento Proximal;

Comunidades de Pratica; Comunica¢do informal; Gestdo do Conhecimento.
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ABSTRACT

In a world in permanent mutation the use of new Technologies has become a motor of that change
and, in Education, we are naturally beginning to watch its impact: a new way of learning; a new way
of being networked; a new way of teaching. This was the virtual environment in which we proposed
to start our project. The research deals with the topic Communication in the teaching process and the
importance of Learning Communities and its objective was to observe how informal Communication
can potentiate the emergence of a Learning Community.

The method chosen for our research was the e-learning Case Study. The collection of data was
carried out through the discourse analysis of different modules of the discipline on which we
conducted a discourse analysis and the obtained data were complemented with semi-directive
interviews. Theoretically supported by Vigotsky’s model of constructivist learning and by the
concepts of Communities of Practice preconized by Wenger and Lave.

We notice that informal communication has a high impact on relationships, facilitating and
strengthening interpersonal relationships as well as relationships of belonging, despite not being, by

themselves, enough to keep a Learning Community together.

Keywords: Learning Communities; Zone of Proximal Development; Communities of Practice;

informal Communication; Knowledge Management
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l. INTRODUCAO

“Se a maioria das. Organizacdes soubessem o que ja sabem,
seriam todas inteligentes* (Miller)

Nos dltimos dez ou quinze anos, de acordo com a andlise de muitos especialistas actuais, vivemos a transicao
para uma “Sociedade do Conhecimento”. Essa nova sociedade que se estd a formar tem por base o capital
humano ou intelectual. Este conceito estd intimamente ligado a novas experi€ncias de espacgo e tempo.
A gestdo do conhecimento é extremamente importante para a dindmica do processo de inteligéncia
competitiva. Por meio dela, os fluxos informais sdo trabalhados e permitem as pessoas de uma

qualquer organizagdo interaccdo e partilha de informacdo e conhecimento.

Por isso, as organizacdes devem valer-se de modelos de gestdo do conhecimento, de modo a
propiciar um contexto colaborativo capaz de ser criador de conhecimento organizacional,

resultando no crescimento individual e colectivo pelos seus membros.

Além disso, as organizacdes que actuarem neste novo paradigma estdo forcosamente a criar um
ambiente colaborativo dirigido ao sucesso dos seus objectivos organizacionais, tornando-se capazes
de serem competitivas em termos internacionais. Em nosso entender, este modelo de gestdo ndo serd
um mero diferenciador, mas antes uma exigéncia para a sobrevivéncia da organizacdo. A gestdo do
conhecimento necessita de varidveis e contextos que somente sdo possiveis a partir do
comprometimento de todos os individuos. Assim, as palavras Conhecimento e Educagdo voltaram a
exercer um novo fascinio. O mais importante nesse novo cendrio ndo € apenas ter acesso a informagao,
mas saber lidar com a informac@o e transforma-la em conhecimento. Esse € o elemento essencial para
a sociedade actual. O que se percebe é que actualmente o que mais se explora sdo a inteligéncia e o
conhecimento do trabalhador, contrariamente a situacdo anterior que tinha o seu foco na sua forga
fisica. Isso deve-se, principalmente, a informatizacdo de actividades rotineiras, hd algum tempo
efectuadas por computadores. O mundo das novas tecnologias de comunicacdo é caracterizado por
atributos como interactividade, mobilidade, multiplicidade, inter conectividade, globalizacdo e

velocidade. Presenciamos, assim, mudancas significativas de valores. Dificilmente, teremos num
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futuro, ja a “acontecer”, o conceito de produtos nacionais., ou tecnologias nacionais, ou industrias, etc.
O que distinguird o conceito de “nacional” serdo os cidaddos de cada nagdo. As competéncias e
habilidades de cada povo, serdo a sua riqueza, ja preconizado no livro de “A Riqueza das Nacdes”
(Landes, 2001). As competéncias e habilidades individuais fardo a diferenca de cada nacdo e de como
ela poderd contribuir, qual o valor que ela acrescenta ao Mundo Global.

O aluno deve ser visto como um ser "total" e, como tal, possuidor de inteligéncias outras que ndo
somente a linguistica e a légico-matemadtica. Outras inteligéncias devem ser desenvolvidas como a

espacial, a corporal, a musical, a interpessoal e a intra-pessoal, como argumenta Gardner (1995).

Naturalmente que a Educag¢do tem um papel crucial nesta mudanca de paradigma E os novos
paradigmas consideram que os alunos devem ser preparados para conviver numa sociedade em constantes
mudancas, assim como devem ser os construtores do seu conhecimento e, portanto, serem sujeitos
activos deste processo onde a "intuicdo" e a "descoberta” sdo elementos privilegiados desta construgao.

No entanto, este constante desafio necessita de meios tecnologicamente avancados que sejam
capazes de responder a problemas advindos da complexidade e dimensdo desta nova era. A
ubiquidade, sendo uma das caracteristicas fundamentais da Internet, permite-nos aceder, seja a
informacao seja a formacao, sem limitacdes espacio-temporais 0 que nos leva a exigir intervencgdes
efectivas na aprendizagem para que se realizem e concretizem os seus objectivos.

Neste contexto de inovagdo, urge pensar em tecnologias que fomentem a interactividade entre

aqueles que procuram informacao, para que dessa forma se consiga atingir o conhecimento desejado.

Os ambientes de aprendizagem on-line representam, assim, ndo sé uma alternativa ao Ensino
Presencial como também uma variante do Ensino a Distancia (EAD) que, recorrendo a ferramentas
de comunicag@o sincronas e assincronas, propiciam uma aprendizagem interactiva a partir de uma
dindmica e extensa partilha de informacao, ideias e opinides entre os alunos.

Foi precisamente neste ambiente on-line, onde os alunos possuiam ferramentas sincronas e
assincronas, que realizamos a nossa investigacdo, sob a forma de estudo de caso. Claro estd que
existem indmeros contrastes entre estas duas abordagens ao ensino, mas, no que diz respeito a
utilizacdo de modelos de EAD, podemos afirmar que essas diferengas constituem inequivocas mais-

valias no processo de aprendizagem.
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De acordo com os modelos pedagdgicos preconizados para a aprendizagem, e tendo como base
conceptual o modelo preconizado por Vigotsky, torna-se possivel a existéncia das seguintes

caracteristicas:

* O aluno partilha o seu conhecimento, ideias, experiéncias, através de ferramentas assincronas —

em tempos diferentes — e num modelo de comunica¢do de muitos para muitos;

* Permite a reflexdo prévia de cada aluno, antes de participar na discussao, de forma a melhor gerir

o tempo, de acordo com as suas caracteristicas;

* Por fim, leva a eventual diminui¢cdo das barreiras comunicacionais e das inibicdes que sao

extremamente frequentes em ambientes de aprendizagem presencial.

Neste novo modelo educacional, os professores deixam de ser meros “transmissores de informagao”,
passando a actuar como facilitadores do processo de aprendizagem, onde o aprender a aprender é
privilegiado em detrimento da memorizacdo. E é neste ambiente de mudanca, onde o aluno aprende
com os outros, com o mundo social, segundo Vigotsky, e do envolvimento mutuo e da partilha
(Wenger, 1999) podera surgir uma comunidade de aprendentes. O ambiente em que decorreu a nossa
observacdo foi um ambiente virtual, conseguido através de uma plataforma Learning Manegement
System, e toda a Comunicacdo se efectuou, tendo em conta o contexto em que estdvamos

inseridos: O Espaco Virtual.

.1 Problema de Investigacao

E foi o gosto por esta nova forma de comunicar, que nos levou a observar, no dambito de um
projecto mais abrangente a decorrer sobre Comunidades de Aprendizagem, e formular o
nosso problema de investigacdo: de que modo a comunicacio informal, decorrente do
uso também da escrita podera potenciar o desenvolvimento de uma Comunidade de
Aprendizagem; tendo como fundamentacdo tedrica os conceitos preconizados por Lave e
Wenger (1991) e o modelo teérico-construtivista de Vigotsky em que a “aprendizagem é

resultado da relagdo com o outro”.
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Algumas sub-questdes que ajudam a clarificar o problema sao:

e Serd que a emotividade colocada nos cafés, chats, messenger propiciam a formagao de lacos de

pertencga e um maior envolvimento?

e Serd que a intensidade com que as pessoas participam nos locais de comunica¢do informal é

semelhante as intervengdes em sala de aula?
¢ Quais as motivacdes que levam 4 participag@o nos espagos de comunicacao informal?

e Como € que os diversos membros da comunidade se posicionaram nos diversos espagos, formais

e informais?

e Serd que as trocas de mensagens no bar indiciam uma interconectividade entre os participantes

que se reflecte positivamente na “sala de aula”?

e Serd que os alunos que se situam numa zona mais central nos bares, mantém essa mesma

postura nas salas de aula?

.2 Pertinéncia do trabalho

Através da observacdo de uma turma de mestrado, on-line, daremos resposta a este desafio,
com o objectivo de retirarmos indicadores de como poderemos, em futuras turmas on-line,
aplicar de uma forma mais eficaz a maneira como comunicamos para potenciar uma
Comunidade de Aprendizagem. Outro dos objectivos deste trabalho é também, através das
conclusdes, procurar compreender como é que o tipo de comunicagdo existente nas
empresas poderd ser um catalisador para as pessoas que trabalham em projectos conjuntos,
de que forma ajuda a estabelecer elos de ligacdo informais que ajudem a organizagdo a
tornar-se mais “rica” com o conhecimento explicito e a tornar mais motivador os espacos

onde poderd haver partilha do seu conhecimento ticito. Sabemos que o conhecimento técito

¢ individual, porém, apds a internalizacdo com os “demais”, ird transformar-se em
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conhecimento e, ao ser verbalizado, cria a riqueza das organizacdes. E toda esta dindmica
de gestdao do conhecimento que através da palavra “escrita informal” pretendemos conhecer

e compreender.

1.3 Apresentacao da Dissertacao

O presente estudo encontra-se organizado em cinco capitulos. No Capitulo I - Introdugfo, apresentamos o
problema em estudo e justificamos a sua pertinéncia.

Sendo o nosso estudo integrado dentro da problemética das Comunidades de Aprendizagem e como é
que aprendemos, seguindo o modelo construtivista de Vigotsky, dedicamos o nosso Capitulo II —
Enquadramento Conceptual, a uma revisdo bibliografica do conceito de comunidade de aprendizagem,
tendo como base tedrica os conceitos de Lave e Wenger. Integramos também neste capitulo uma revisao
bibliografica e conceptual do conceito de Comunicag¢do, incluindo naturalmente alguns comentérios sobre a
forma de comunicagio escrita, onde incide a nossa andlise do discurso. De todo o trabalho de natureza
metodoldgica apresentado no Capitulo ITI, damos especial destaque a concepgio dos nossos instrumentos de

recolha de dados - entrevista e grelha de andlise de discurso - bem como o seu modo de aplicagio.

No Capitulo IV procedemos a uma andlise dos dados, com base no quadro conceptual referido anteriormente.
As conclusdes bem assim como todas as limitagdes deste trabalho, e implicacdes da investigacdo, estdo

explicitadas no Capitulo V.

Temos ainda quadro de Anexos, onde inserimos todos os quadros de redes respeitantes a andlise do discurso e
o pré-guido da entrevista. Por uma questdo de ética ndo anexamos as gravacdes das entrevistas que se

encontram em formato dudio, assegurando o total anonimato dos entrevistados.



Il. ENQUADRAMENTO CONCEPTUAL

Il.1 Das Comunidades de Pratica as Comunidades de Aprendizagem

Iniciamos este capitulo com uma breve retrospectiva do conceito de Comunidade de forma a

enquadra-lo no nosso trabalho.

O termo comunidade utilizou-se de diversas formas tanto na linguagem cientifica como na
linguagem popular. Fala-se, por exemplo, de comunidade de interesses, comunidade académica,
comunidade de nacgdes, comunidade europeia, comunidade de amigos da arte, etc. Para os
socidlogos, que utilizam o termo de maneira mais sistémica, uma comunidade é um tipo especial de
grupo social. Um grupo social é um conjunto de pessoas que perseguem um fim comum, para o qual
estabelecem uma rede de relagdes produto da sua interac¢do e comunicacao, cuja conduta se rege por

um conjunto de normas culturais e compartilham interesses, crencas e valores comuns.

Estas normas, interesses, crengas e valores estabelecem a identidade e os limites do grupo e
diferenciam-nos do seu meio. Existe igualmente uma componente afectiva, de solidariedade mitua e
um sentimento de pertenga ao grupo, o qual permite aos seus membros identificarem-se com ele e
com os seus padrdes culturais caracteristicos e distinguir quem pertence ao grupo e quem € exterior a
ele. Concebido desta forma, o grupo social € uma unidade de pensamento, sentimento e acgdo e tem
uma maior permanéncia em relacdo a outros agrupamentos sociais. Exemplos de grupo sdo uma
familia, um grupo de amigos, um grupo de trabalho. Os grupos distinguem-se das categorias sociais
porque as categorias sdo conjuntos de pessoas que possuem atributos comuns, por exemplo, sexo,
idade, profissdo, o publico de uma sala de concertos ou que assiste a um teatro, etc., mas nao
mantém necessariamente relagdes entre si. Os membros destas categorias podem converter-se num
grupo social e formarem uma associacdo de adeptos de um determinado género musical, uma
associacdo profissional ou de pessoas de idades similares, mas enquanto nao se associarem

voluntariamente n@o constituem um grupo social e continuam a ser uma categoria social.
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A tradi¢do socioldgica considerou a comunidade como um agrupamento de pessoas, que além de
exibir as caracteristicas dos grupos sociais, tem uma base territorial ou um territério geografico que
lhe serve de assento. As primeiras conceitualizacdes sobre comunidades efectuaram-se sobre a base
de comunidades territoriais onde uma pessoa podia passar toda sua vida, pois eram relativamente
auto-suficientes. Uma cidade, um povo, uma aldeia, uma comunidade, constituem exemplos deste
conceito de comunidade. Neste conceito estd presente a ideia segundo a qual uma comunidade
implica lacos mais estreitos entre os seus membros que os existentes entre os membros de uma
sociedade maior e mais ampla. Existe o que se chama um "sentimento comunitdrio” entre os

membros de uma comunidade.

No entanto, actualmente o uso do conceito de comunidade é muito diferente segundo os contextos e
utiliza-se actualmente de uma forma mais variada e ampla. Tende-se inclusive a chamar comunidade
a agrupamentos que ndo sdo sendo categorias sociais. Como consequéncia do crescimento da
urbanizagdo, das cidades, os grupos sociais, entre eles as comunidades, transcenderdo as suas
fronteiras territoriais. Quem colocou relevo na natureza nao territorial das comunidades modernas
foram os socidlogos especializados na andlise de redes sociais (Scott, 1994; Wasserman e Faust,
1995 cf. Racuero, 2005).

Além de estudar os atributos dos membros de um grupo, os socidlogos das redes sociais
analisam as relagdes que se produzem entre eles, o seu objectivo, intensidade, qualidade e a estrutura
e dindmica que surge delas. Wellman e Gulia (1999, em Raquel Recuero, 2005), por exemplo,
estudaram comunidades cuja rede de relagdes, se estende para além das suas fronteiras geograficas.
Essas relacdes tendem a especializar-se e sdo contextualizadas e globalizadas ao mesmo tempo, isto
€, uma pessoa relaciona-se com outras nao de uma maneira total e integral, mas em certos contextos
especificos e estabelecerd relacdes com outras pessoas diferentes se o contexto e o objectivo dessa

relacdo € diferente.

Segundo Wellman e Gulia (in Castells, 1999), a rede de relacdes na qual participa uma pessoa pode
compreender pessoas que se encontram muito distantes no espago geografico. Essa tendéncia
reafirma-se agora ainda mais no ciberespaco, onde se potencia a capacidade de sociabilidade das
pessoas e se cria a possibilidade de uma nova forma de sociabilidade entre elas. Wellman e Gulia

(ibidem) mostraram que as comunidades virtuais sdo também comunidades, ainda que os seus
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membros ndo tenham proximidade fisica e entre eles se desenvolvem lacos similares aos das

comunidades territoriais (Wellman, 1999 cf. Castells, 1999).

Os grupos sociais, muito antes do advento das novas tecnologias e de toda a comunicacio
electrénica, ja tinham passado as fronteiras geograficas. Por exemplo, as sociedades cientificas e
profissionais existem desde hd muito tempo, ainda quando ndo existia nem sequer o telefone como
meio de comunicacdo. Os poetas comunicavam-se através da escrita de cartas e reuniam-se em cafés,
como o caso em Portugal das célebres “tertilias”, com o objectivo de partilhar e discutir quer
assuntos relacionados com a sua escrita, quer de outra indole. O mesmo acontecia com cientistas que
se reuniam em sociedades para compartilhar interesses comuns, trocar experiéncias, conhecimentos
e realizar actividades de diversa indole. A comunicagdo mediada por computador permitiu que essas
comunidades se pudessem fortalecer devido a facilidade, rapidez e instantaneidade da comunicagdo
e a menor dependéncia do espago e do tempo.

Com a Internet surgiu primeiro o correio electronico como meio de comunicacao entre pessoas
e os cientistas e académicos encontraram nesse meio um instrumento para discutir e trocar resultados
e avancos de investigacdes. Depois apareceram outros servicos de comunicacdo que facilitaram o
aparecimento das primeiras comunidades virtuais. Por uma parte, temos os Newsgroups da Usenet e
as listas de discussao ou conferéncias electrénicas, que sdo instrumentos de comunica¢do em tempo
diferido (ou comunicagdo assincrona) e, por outro, ambientes de comunicagcdo em tempo real: como
o Internet Relay Chat (IRC), Messenger, Skype, como comunicacdo sincrona. Apds esta etapa, os
internautas descobriram que a Internet podia servir de plataforma para construir uma gigantesca
biblioteca electronica, onde se podiam armazenar enormes quantidades de documentos com
informacdes sobre os topicos mais diversos. Assim surgiu o Gopher e quase imediatamente depois o
World Wide Site (ou simplesmente o Site).

Actualmente, estd a produzir-se uma convergéncia entre servicos de armazenamento e busca de
informac@o e servicos de comunicagdo. O sife permite integrar também fun¢des de comunicagdo e
assim se deu o nascimento das comunidades virtuais que possuem um site como centro de
coordenacdo tanto de reservatdrios de informacdo como de comunicacdes. O site converteu-se no
"territério" de uma comunidade virtual. Um territério ndo geografico como o das comunidades que
estudaram os socidlogos numa etapa do desenvolvimento da Sociologia, sendo um territério

electrénico, distribuido no novo espago a que chamamos "ciberespago"
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De acordo com Lévy (1999), etimologicamente, virtual tem a sua origem no latim “virtualis”,
derivado do substantivo comum, do latim vulgar, virfus, que significa forca, poténcia. Para se
compreender este conceito, Lévy apela aos ensinamentos da filosofia escoldstica, segundo a qual
«virtual es aquello que existe en potencia pero no en acto» (1999: 17). A imagem da arvore e da semente
permite-lhe clarificar esta nocdo, ja que, segundo ele, a drvore estd virtualmente presente na semente.

Consciente de que o virtual se estd a tornar numa das categorias mais importantes da cultura
contemporanea, Miranda (1996) também procurou explicar este termo, para quem virtual € «o espaco
do imagindrio (determinado metafisicamente, mas também teologicamente ou politicamente) onde se
instituiam, ou se construiam, as possibilidades» (p. 1). Tendo por base o esquema aristotélico da
dynamis/energeia, que articula potencialidade e actualizacdo, o virtual corresponderia a
potencialidade, pois, segundo este autor «de entre vdrias possibilidades apenas uma era realizada em
cada momento» (idem).

A palavra virtual surgiu nos estudos sobre o impacto dos novos media, em oposicdo a real.
Segundo Lévy (1999), o uso corrente do conceito de real pressupde uma realizacdo material, tangivel, em
oposicdo ao virtual que expressaria a auséncia pura e simples da existéncia. Consideramos com Levy

pertinente retirar importancia a excessiva €énfase dada a virtualidade das novas comunidades, na

medida em que os seus habitantes as definem e as sentem como comunidades reais.

Segundo Lévy (1999) e Palloff & Pratt (1999), uma comunidade virtual é formada a partir de
afinidades de interesses, de conhecimentos, de projectos mutuos e valores de troca, estabelecidos
num processo de cooperacdo. Elas ndo sdo baseadas em lugares e filiacdes institucionais, muito
menos em "obrigagdes”, sejam elas de que tipo forem. Um curso ndo é "concluido" por um aluno,
"porque sim". Para que este o conclua € necessdrio que tenha algum envolvimento, motivacgao, etc. E

esta motivacdo deve ser bem mais consistente do que uma ordem de um superior.

Lévy (1999), afirma que nas comunidades virtuais de aprendizagem as relacdes on-line estdo muito
longe de serem frias. Elas ndo excluem as emocdes. Entre os participantes de comunidades virtuais
também se desenvolve um forte conceito de "moral social". Uma espécie de cédigo de conduta, um
conjunto de leis ndo escritas, que governam as suas relacdes, principalmente no que se refere a
pertinéncia das informagdes que circulam na comunidade. Ou seja, ndo € necessdrio impor o que
"pode" e o que "ndo pode" numa comunidade. Ela mesma se auto-regula, se organiza. Se ndo for

assim, ndo € uma comunidade...
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A "moral" de uma comunidade virtual € a da reciprocidade, ou seja, se aprendemos algo lendo as
trocas de mensagens, € preciso também expressar o conhecimento que temos quando uma situacao
problema ou questionamento for formulado. A responsabilidade de cada um envolvido no processo e
0 seu julgamento aparecem naturalmente (e bem claramente!) no ciberespago, pois, durante os
processos de interac¢do, 0s participantes activos constroem e expressam competéncias, que sao
reconhecidas e valorizadas de imediato pela prépria comunidade. Os lideres, julgamos, tendem a
surgir naturalmente. E no grupo, os papéis sdo assumidos claramente, tal como acontece na
Dindmica de um Grupo, conceito utilizado pelo psicélogo Kurt (Lewin, 1944). H4 o implicativo, o

contestatdrio, o meigo, ... € € com todos que se constitui a comunidade.

Como afirma Castells (1999), nas comunidades virtuais também "se constroem afinidades, parcerias
e aliancas intelectuais, sentimentos de amizade e outros, que se desenvolvem nos grupos de
interac¢do, da mesma forma como acontece entre pessoas que se encontram fisicamente para
conversar. E sem ddvida que a personalidade de cada participante acaba por se expressar através do
estilo de escrita, competéncias e tomadas de posi¢cdo, evidenciadas nas relagdes humanas presentes
nas interac¢cdes. Desta forma, as comunidades ndo estdo livres de manipulacdes e enganos, assim

como em qualquer outro espaco de interac¢do social.

Uma comunidade que sustente uma efectiva rede de comunicag@o aprende com seus proprios erros,
pois estes sdo difundidos por toda a rede e voltardo para a sua origem ao longo de lacos de
realimentacdo. Devido a isso, a comunidade pode corrigir os seus erros, auto-regulando-se e auto-
organizando-se. Esse é o mais dificil dos desafios, quando falamos em comunidades virtuais. Elas
sdo auténomas. Devem ter organizacdo prdpria, serem auto-suficientes e auto-organizadas. Devem
ter vida social activa, pois € essa vida social que proporciona os lagos, importantes para a criagdo e
manutencdo da sensacdo de pertenga, que € o que vird a motivar a participacdo e comportamento

activo de accdo.

Comunidades virtuais sdo como ‘organismos vivos’ e em constante ‘mutacdo’ e a tendéncia a
dispersao é grande. Este aspecto requer dos moderadores e planeadores uma atitude atenta. Essa é,
sem duvida, uma atitude dificil de ser mantida quando se trata de grupos de origens tdo
diversificadas como os publicos de listas de discussdo (por exemplo) onde o elo de ligacdo dos

participantes &, inicialmente, um tépico académico ou uma drea de conhecimento.
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Contudo, essa experiéncia mostrou-se adequada a todos os grupos estudados, ja tendo sido repetida,
com sucesso, em Varios outros grupos, de temadticas variadas, reafirmando, na prética, o que diz
Simon (2000), quando se refere a pratica de comunidades em rede, afirmando que "basicamente
todas as atividades na rede se desenvolvem em torno de alguma comunidade virtual". A esse
propdsito parece--nos oportuno referir o que Piaget diz:

“ [...] na vida social, como na vida individual, o pensamento procede da ac¢do e uma sociedade é

essencialmente um sistema de actividades, cujas interacgcoes elementares consistem, no sentido

proprio, em acgdes se modificando umas as outras, segundo certas leis de organizacdo ou equilibrio

[...] E da andlise dessas interaccées no comportamento mesmo que procede entio a explicacio das

representagoes colectivas, ou interacg¢oes modificando a consciéncia dos individuos." (1973)

Essas representacdes colectivas, a que se refere Piaget, sio a base de qualquer trabalho em
comunidades, ou seja, "o conhecimento humano é essencialmente colectivo, e a vida social
constitui um dos factores essenciais da formacdo e do crescimento dos conhecimentos E € neste
contexto de virtualidade onde os seus elementos sdo “vivos” e que sentem a sua comunidade como
real e actuam com interesses partilhados que julgamos ser o momento para reflectirmos sobre a

aprendizagem neste espaco virtual.

1l.1.1 Aprendizagem como participacdo em comunidades de pratica

A educacdo constitui um fenémeno emergente das praticas em que os alunos sao imersos e em que
participam. Isto decorre da ideia de que as aprendizagens sdo elementos integrantes das praticas
sociais (Lave e Wenger, 1991). Para clarificar o que se entende com a ideia de aprendizagem como
participagdo em comunidades de prdtica, € necessdrio analisar em pormenor este conceito e algumas

das ideias que lhe estdo associadas.

De acordo com Wenger (1998), “as comunidades de pritica dizem respeito ao contetdo, (...) ndo a
forma [das actividades]” (ibidem, p. 229). Apesar das multiplas formas que podem tomar, podemos
considerar trés elementos estruturais nas comunidades de prética (Wenger, McDermott & Snyder,
2002): 0 dominio, a comunidade e a prdtica.

O dominio € aquilo que ajuda a criar uma base comum e um sentido de desenvolvimento de
uma identidade, legitimando a existéncia da comunidade através da “afirmacdo dos seus propdsitos e

valor aos membros dessa comunidade” (ibidem, p.27). Trata-se do elemento principal de inspiracao
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dos membros para contribuirem e para participarem de modo a fazerem sentido os significados das
suas acgoes e das suas iniciativas. Como no nosso estudo de investigacdo, o dominio € claramente
entendido como ndo sendo a tecnologia em si mesma, mas sim os problemas e as situagdes que 0s
alunos abordam.

“A comunidade é aquilo que constitui o tecido social da aprendizagem” (Wenger, McDermott
& Snyder, 2002, p.28). Assumindo que a aprendizagem é uma questio, essencialmente, de pertenca
e de participacdo, a comunidade torna-se um elemento central como grupo de pessoas que interagem,
aprendem conjuntamente, constroem relacdes entre si, desenvolvem um sentido de envolvimento e
de pertenca. Mas, a ideia de comunidade ndo implica que exista homogeneidade. Se as interac¢des a
longo prazo tendem a criar uma “histéria comum e uma identidade comunitdria” (ibidem, p. 35), ao
mesmo tempo ela encoraja a diferenciacdo entre os membros que assumem papéis distintos e criam
as suas diversas especialidades e estilos.

A prdtica é constituida por um conjunto de “esquemas de trabalho, ideias, informagdo, estilos,
linguagem, histérias e documentos que sdo partilhados pelos membros da comunidade. Enquanto
que o dominio denota o tépico em que a comunidade se foca, a prética é o conhecimento especifico
que a comunidade desenvolve, partilha e mantém” (ibidem, p.29). A prética tende a evoluir como
um produto colectivo integrado no trabalho dos participantes, organizando o conhecimento em

formas que o tornam {itil para eles préprios na medida em que reflecte a sua perspectiva.

11.1.2 Modos de pertenca em comunidades de pratica

Para Wenger (1998), as Comunidades de Pritica sdo grupos de pessoas que se juntam
informalmente, partilham um empreendimento comum e tratam de temas especificos de uma forma
apaixonada: comerciais que se juntam para identificar os motivos da quebra de vendas, professores
envolvidos no insucesso escolar dos alunos, técnicos de um servigo que tém um problema comum a
resolverem. Uns rednem-se regularmente, enquanto outros podem fazer as suas trocas comunicativas

por correio electronico, podendo haver ou nio agendas formalizadas de trabalho.

Em todas elas, poder-se-a4 constatar uma partilha de conhecimentos e de experiéncias, tendo em

vista, por exemplo, a resolucdo criativa promovendo novas abordagens para problemas identificados
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pela comunidade. As Comunidades de Prética distinguem-se doutro tipo de grupos, nomeadamente
dos grupos formais de trabalho, das equipas de projecto ou das redes informais pelas seguintes

razdes (Wenger, 1998):

¢ Existem interesses, experiéncias e vivéncias que se pretendem partilhar, num modo pouco formal
e renegociado ao longo de diversos estigios em que se vai criando uma identidade social do

grupo o que permite a sua transformag¢do em comunidade:

* Discutem-se em comum solucdes para problemas dificeis de resolver e esta capacidade adquirida
e partilhada espelha-se nas actividades realizadas, através de rotinas, sensibilidades, vocabulério,

estilos e artefactos, entre outros, que todos os membros desenvolvem e aplicam;

* As pessoas sdo mobilizadas e ddo valor pelo que poderdo aprender e progredir em conjunto, ao
longo dos diversos estdgios de desenvolvimento da comunidade, e em torno de coisas que

interessam a todos;

* Como resultado, as préticas dos seus membros reflectem o entendimento do que é importante

para a comunidade em cada momento;

* Funcionam como sistemas autogeridos que existem enquanto houver partilha de conhecimento,

de interesses e de experiéncia num clima de aprendizagem;

* A envolvente pode condicionar os seus membros, todavia estes t€m um impacto e um papel de
dinamizador e de influéncia, no meio em que se inserem, trazendo para a comunidade novos

membros;

¢ Num sentido mais profundo e segundo Wenger (1998) existem nestas comunidades processos de
aquisicdo, acumulacdo e difusdo do conhecimento e poder-se-4 afirmar que o centro destas

comunidades €, na prética, o conhecimento;

* H4 espaco e tempo para as trocas e interpretacdo da informacdo, porque os membros t€ém uma

compreensao partilhada, sabem o que é relevante e util num determinado momento.

Por outro lado, Wenger (1998, p. 86) considera as Comunidades de Pritica como o suporte duma
histéria partilhada de aprendizagem desde que se verifiquem duas condi¢des: envolvimento miituo e
partilha de aprendizagem significante. Propde-nos, para tal, um nivel de andlise da aprendizagem

que € o das Comunidades de Prética, partindo da nogdo de pratica social e adoptando uma posicao
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filoséfica inspirada na nocdo de praxis. Isto implica encarar a aprendizagem como parte integral da
pratica social, sendo que essa mesma pratica é gerada pelo “fazer” nas suas dimensdes historica e
social e na capacidade de produzir a partir das acg¢des, estrutura e significado. Neste sentido, as
pessoas precisam de negociar o significado daquilo que fazem no seu dia a dia e fazem-no através de
dois processos que formam uma dualidade fundamental para a experiéncia humana de significado e

para a natureza da prética: a participacdo e a reificacdo (Wenger, 1998).

E neste contexto que o autor descreve uma comunidade de pritica a partir de trés dimensdes:
empreendimento comum, envolvimento miituo e reportorio partilhado. A prética serve como fonte de
coeréncia de uma comunidade e inclui linguagem, instrumentos, documentos, negociacdes, histdrias.
Esta prética, segundo Wenger tem um cardcter mais colectivo, em confronto com o conceito de
identidade, que € mais individual. E € extremamente interessante este aspecto no nosso estudo, pois é
na prética que, através da comunicacdo, existe a negociacdo do significado (através da discussdo,
negociacdo e reificacdo temdtica). E sdo estas vivéncias colectivas que poderdo levar a um
sentimento de identidade, tendo por base lacos de pertenca. Portanto, uma pritica nio existe em
abstracto, ela depende de pessoas envolvidas mutuamente em acc¢des com significado partilhado,
pressupondo uma relacdo de entreajuda, entre os participantes, que € necessdria a partilha de

conhecimentos sobre a prética.

Quanto ao significado, ele é fruto de negociacdes entre os membros da comunidade que se
comprometeram em alcangar um determinado empreendimento comum. Este, por sua vez, é o
resultado dum processo colectivo de permanente negociagdo que reflecte, segundo Wenger, a
complexidade da dindmica de envolvimento mituo, criando, por sua vez, relagdes de

responsabilidade mitua entre as pessoas implicadas.

O reportério de informagdo partilhado apoia-se em interpretacdes que constituem pontos de
referéncia, mantendo uma certa dose de ambiguidade necessdria a negociacdo de novos significados.
Os elementos do reportério sdo muito variados e podem incluir, nomeadamente, protétipos, rotinas,
actividades, palavras, instrumentos, procedimentos, histdrias, gestos, simbolos ou conceitos que a
comunidade criou ou adoptou ao longo da sua existéncia e que se tornaram parte integrante da sua
pratica.

Como refere Dias, Figueiredo (Maio, 2002):
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“historias vividas em conjunto, de estilos, de artefactos usados em comum, de ac¢des empreendidas,
de conceitos compartidos, de girias desenvolvidas na vivéncia colectiva. De facto, para que uma
comunidade se reconhega como comunidade tem que ter historias — tem que ter uma historia! Os
seus membros tém que se poder lembrar daquilo que viveram e construiram em conjunto”.
As trés dimensdes atrds mencionadas (envolvimento mutuo, negociacdo partilhada e reportério
partilhado) pressupdem que haja uma efectiva relac@o entre as pessoas, lacos de confianca entre elas

e promogao da cooperacgao.

Para que uma comunidade de prética exista e perdure, hd um conjunto de elementos que Wenger

(1998: 125-126) considera fundamentais. Destacam-se os seguintes:

Tempo e Espaco
* Uma comunidade precisa de estar presente na vida dos seus membros e ser visivel para eles;

* Uma comunidade tem o seu ritmo de eventos e rituais que reforcam as suas relacdes e valores.

Participacdo
* Os membros de uma comunidade precisam de interagir para construir a sua pratica partilhada;
* A participagdo deve ser ficil, na medida em que as comunidades competem com outras

prioridades na vida dos seus membros.

Criagdo de Valor

* No curto prazo, as comunidades desenvolvem-se a partir do valor que fornecem aos seus
membros, logo cada interac¢do precisa de criar valor;

* No longo prazo, como os seus membros se identificam com o empreendimento comum da

comunidade, existe um compromisso com o seu desenvolvimento.

Conexoes
* Relagdbes com o mundo ou com outras comunidades (reforca-se a necessidade de
complementaridade e interaccdo entre local — comunidade — e global — meio ou outras

comunidades, por exemplo).

Identidade
¢ Pertencer a uma comunidade de pratica implica parte da identidade de quem € competente;
* As comunidades bem sucedidas tém uma identidade bem marcada que transita para a vida dos

seus membros.
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Sentimento de Pertencga e Fronteiras

* Interagindo com colegas, desenvolvendo amizades e construindo bases de confianga, o valor de
pertenca deixa de ser instrumental e passa a ser também pessoal;

* As comunidades de pritica possuem diversos niveis de participacdo e as fronteiras sio

complexas, daf a importancia da participacio de pessoas que estdo na periferia.

Desenvolvimento da Comunidade

* A maturacdo e integracdo da comunidade fazem através de estdgios de desenvolvimento das
relacdes que sdo estabelecidas com o (e no) mundo;

* A construcdo activa duma comunidade bem sucedida pressupde, na maioria dos casos, uma

pessoa ou nucleo que assume a responsabilidade pela sua evolugao.

Por tudo isto, uma comunidade de pritica € um 6ptimo canal para mover informacdo ou boas
praticas ndo s6 porque retém o conhecimento duma forma viva e vivida como pela prépria accio da
comunidade em que ocorrem os processos de interaccdo social. E esta interac¢do que tem o poder de
construir boas préticas e solucdes inovadoras, através da pratica e da identidade partilhada pelos seus
membros, que a sociedade no seu todo ird beneficiar.

A perspectiva situada de Lave e Wenger (1991) entende a aprendizagem como uma
experiéncia que faz parte integrante da participagdo em comunidades de pritica. A participagdo é
algo emergente e intencional que ndo pode ser prescrito nem legislado. E no entanto, possivel pensar
em modos de enriquecer a atmosfera da comunidade onde se pretende promover determinadas

formas de participacao.

Deste ponto de vista, podemos sublinhar que ndo se pode entender a aprendizagem escolar como o
resultado do ensino feito pelo professor, ndo existe tal causalidade entre ensino e aprendizagem. A
aprendizagem ocorre na medida em que os alunos participam em préticas. Isto contrasta com a maior
parte das actividades de aprendizagem em sala de aula, que envolvem o conhecimento abstracto e
fora do contexto. Para Lave (1991) a aprendizagem - como ocorre normalmente - é uma fungdo da
actividade, do contexto e da cultura na qual ele ocorre. Com isto pretende Lave dizer —

aprendizagem situada.

Estas perspectivas de aprendizagem situada ou comunidades de prética originadas, sobretudo, dos

trabalhos de Jean Lave e Etienne Wenger (Lave, 1996; Lave e Wenger, 1991) ajuda-nos a
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compreender como ocorre o processo de ensino-aprendizagem num contexto sociocultural local em
particular, no nosso caso num ambiente virtual. De acordo com tais perspectivas, a representacio de
conhecimento € algo que € compartilhado ou distribuido entre as pessoas, algo que estaria no interior
entre pessoas e nos ambientes nos quais elas estdo inseridas e que desenvolvem as suas actividades.
Na medida em que uma pessoa estd inserida na dindmica local de alguma comunidade de prética, ela
pode, naturalmente, “participar”.

Neste contexto de insercdo especifico pode ocorrer que, em alguns momentos, esta pessoa se
mostre mais participativa do que em outros momentos. Isto ndo implica, contudo, que, nestes
momentos de menor participagdo, a pessoa nio esteja a aprender. De facto, a aprendizagem — em
qualquer que seja o contexto — é compreendida por Lave (1996) como sendo mudanca de

participacdo em préticas. Desta participacdo, resulta que, numa comunidade de prética, o sucesso ou

ndo do individuo € o que o faz ser reconhecido como competente.

Para que acontega a aprendizagem situada preconizada por Lave, terdo que existir, segundo Wenger

(1998) estruturas que incluam uma mutualidade:

a) Existirem elementos que facilitem as interac¢des (como no nosso caso de estudo, uma aula virtual

e todas as formas de comunicagdo existentes);
b) Existirem tarefas conjuntas previamente definidas;

¢) E permitir uma participagdo periférica que a medida que se desenvolvem as interacgdes,
nomeadamente a comunicacio informal, esses elementos se sintam motivados e a vontade para
participar e interagirem livremente uns com os outros. Deve ser o proprio grupo de alunos e
professores que tem a responsabilidade pela definicdo das metas e das formas de trabalhar para

as atingir.

Como acabamos de referir, a aprendizagem segue multiplos caminhos, podendo ocorrer na interaccao

entre professor e aluno, entre alunos ou entre participantes da pratica.

A competéncia ndo se trata de algo que possa ser predefinido ou daquilo que significa a priori ser
competente. A competéncia é criada e definida na acc¢do. Por esta razdo, os participantes numa
comunidade de prdtica devem ter oportunidades para actuar e por em evidéncia as suas
competéncias, incluindo um sentido de que existe espaco para tomarem iniciativas. Condi¢des para

que essas iniciativas se tornem visiveis e patentes a outros. Criando ocasides para usar certas
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capacidades e conhecimentos, e partilhando solucdes para problemas especificos. Propondo e
tomando decisdes quer em pequeno grupo, quer a nivel mais global. Compreensdo de que existem
momentos de dar contas do trabalho feito (i.e. apresentando as metodologias e os resultados do seu
trabalho a outros). Discutindo, exercendo e sujeitando-se a uma avaliacdo critica por parte dos
outros. Identificando diferentes estilos de fazer as coisas e confrontando-os com os seus préprios e
tirando daf implicacdes.

Estas caracteristicas inserem-se no conceito de mutualidade de Wenger (1998). Ou seja,
sugere que exista uma convergéncia, isto €, uma preocupagdo ndo apenas com as tarefas mais
simples, mas com uma visdo mais alargada. E, naturalmente, a necessidade de encontrar interesses
comuns. Criando espaco e disponibilidade que encorajem a expressdo da diferenca e integrando
estilos e formas de trabalho diferentes; ajudando a criar pontos de entrada para a negociagdo e
desenvolvimento de empreendimentos comuns. Colocando em jogo as ferramentas adequadas, quer
em termos de artefactos fisicos quer de artefactos conceptuais, que ajudem a sustentar as

competéncias dos participantes (i.e. conceitos, estratégias de accdo e linguagem que ajude ao

desenvolvimento de um reportério comum e partilhado entre os participantes).

Também, as identidades das pessoas sdo desenvolvidas ao longo das suas participagdes nestas
comunidades (Lave 1996; Lave e Wenger, 1991; Frade, 2003). Nestes ambientes especificos, a negociacao
de significados e a comunicagdo exigem dos participantes um conhecimento social e culturalmente
situado, que inclui a aquisi¢do de uma linguagem propria da comunidade.

Desta forma, o facto de participarmos na constru¢do ou desenvolvimento desta linguagem, em
grupo, caracterizaria um contexto social especifico, com uma linguagem também especifica onde a
aprendizagem seria inerentemente social. O que vai determinar a aprendizagem ou o envolvimento de
uma pessoa num ambiente é a maneira como esta pessoa aprende a viver nesse ambiente. Isto
significa que, grande parte do que aprendemos estd estritamente vinculado ao ambiente que
frequentamos para aprender.

Entretanto, é preciso mais que, apenas, fazermos parte deste ambiente. E fundamental
participarmos das actividades, da dindmica que ali ocorre, pois s6 aprendemos participando. E quanto

mais participamos, mais nos reconhecem como integrantes € membros activos.

De acordo com Wenger (1998), a continuidade da prética € sustentada em duas dimensdes: através

da producdo de memdrias reificadas (i.e. construindo e mantendo a histéria da prética através de
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registos e de partilha da informacao sobre as actividades em curso, documentando os modos como as
coisas vao sendo feitas, discutindo e fazendo representacdes dos resultados da discussdo), e
produzindo memodrias participativas (i.e. partilhando e discutindo histérias da prética, criando
espacos de interaccdo que permitam que as pessoas participem na negociagdo do modo como as
historias sdo contadas e os acontecimentos sdao relatados na comunidade, criando formas de
demonstrar os seus desenvolvimentos). Nao é suficiente oferecer condigdes fisicas para que as
pessoas participem numa dada pratica.

A imaginacdo é um recurso para os participantes encontrarem pistas que lhes permitam
estabelecer ligacdes entre as diversas praticas do seu contexto de vida. Isso possibilitard que as
pessoas encontrem referéncias adequadas (e tteis) e adquiram um sentimento de pertenca a uma
comunidade mais vasta E por esta razdo que as préticas em educagdo devem envolver possibilidades
de orientagdo, reflexio e exploracdo. Alunos e professores precisam de ser capazes de se localizar a
si mesmos, dado que isso poderd reforcar um sentimento de pertenca a comunidade. A importancia
da orientagdo reside, simultaneamente, no modo como pode ajudar a caracterizar o tipo e grau de
participacdo e no facto de que as pessoas se tornardo mais capazes de fazer sentido dos significados
da prética. O desenvolvimento de um sentido de orientag@o implica a preocupagdo de tornar possivel
que as pessoas facam sentido do seu posicionamento no espaco da comunidade e de as ajudar a
localizarem-se no tempo (i.e. definindo momentos de avaliagdo das trajectérias que se vao
observando).

Deste modo permite-se que as pessoas se localizem nos significados da pratica e nas relacoes
de poder inerentes a qualquer pratica (i.e. através da partilha de histérias da prética). Ao mesmo
tempo, os alunos e os professores devem ter tempo e oportunidade para serem capazes de comparar a
sua pratica com outras praticas através da exploracdo e reflexao sobre a exploracdo — procurar e

representar padroes de actividade e de competéncia e partilhd-los com os outros.

A sustentabilidade de uma Comunidade de Pritica (CoP) depende da capacidade de se transformar
em uma comunidade de aprendizagem e na capacidade de se relacionar com outras CoP, ampliando
sua rede de relacionamentos.

Para que as CoP se configurem como Comunidades de aprendizagem, segundo os autores, é
necessario que a aprendizagem ocorra conforme os membros adquiram a identidade do grupo e se

envolvem na préatica, sem que o ensino seja organizado formalmente.
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7

Para Wenger (1998), a aprendizagem € a interaccdo da experiéncia e da competéncia. Quando as
Comunidades de Prética sdo capazes de manter uma certa tensdo entre experiéncia e competéncia,
transformam-se em Comunidades de Aprendizagem. Essa tensdo € produto de uma prética
compartilhada num constante envolvimento mituo dos membros. Dois factores sdo necessdrios para a

manutencao dessa tensdo:

1) Permitir acesso a competéncia da CoP para os novos membros e convidd-los para que tragam sua

experiéncia pessoal, a fim de que incorporem essa competéncia nas suas identidades e

2) Proporcionar um contexto para que surjam novas ideias através de uma forte unifio entre experiéncias

individuais e competéncia comum.

A aprendizagem transforma os individuos e por isso € uma experiéncia de identidade e ndo somente uma
experiéncia de habilidades e informagdes. E um processo de transformacio ao servico da identidade.

E, portanto, na formagdo da identidade que a aprendizagem se torna uma fonte de significado na
vida dos individuos. Esses novos significados sdo adquiridos por meio de um processo de negociagdo
dos significados, ou seja, por meio das novas experiéncias de continuas interaccdes, do alcance gradual
dos objectivos, do processo de dar e receber que se formam sobre histérias pré-existentes. E, portanto,
um processo de redireccionamento e reconstrucio constante dos significados de todas as experiéncias de

vida, que se confrontam com novas situacdes que dao significado a aprendizagem (Wenger 1998).

Para que a aprendizagem ocorra como experiéncia de identidade sdo necessdrios lugares e processo
adequados para transformar o conhecimento nos elementos que definem a identidade. Como
consequéncia, apoiar a aprendizagem nio é somente apoiar o processo de aquisicdo do conhecimento,

mas também oferecer recursos para que novas formas de conhecer sejam incorporadas a identidade.

Kollock (1998) afirma que ndo existe “uma receita” para se formarem comunidades, mas sugere alguns
principios que podem auxiliar no desenvolvimento de comunidades online. Os membros de uma
comunidade permanecerao activos e estimulados, principalmente, pelas relacdes que serdo formadas ao longo
do tempo. Assim, é preciso que haja um espago para que as pessoas se conhecam e estabelecam a sua
identidade dentro do grupo. A definicio de identidade pode ajudar a construir um sentimento de confianca
entre os participantes, favorecer novos relacionamentos e criar uma infra-estrutura rica e significativa para o

desenvolvimento de cooperacdo dentro daquela comunidade.
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Manuel Castells (2002) Para Manuel Castells (2002) a ideia central é que ndo se pode separar o individuo
do contexto social e cultural em que estd inserido. Com as evolugdes e transformacdes registadas na socie-
dade, aos mais diversos niveis, também o conceito de identidade se vai alterando. Por isso, Castells alerta
para o facto de a identidade se estar a tornar a principal e, por vezes, Unica fonte de significado num
periodo da histéria caracterizado pela ampla desestruturacdo das organizacdes, deslegitimizacdo das
institui¢des, enfraquecimento de importantes movimentos sociais e pelas expressdes culturais efémeras.
Cada vez mais, as pessoas organizam o seu significado ndo em torno do que fazem, mas com base no
que s@o ou acreditam ser.

O autor considera ainda que “para um dado individuo ou ainda um actor colectivo, pode haver
identidades multiplas. No entanto, essa pluralidade € fonte de tensdo e contradicdo tanto na auto-
representacdo quanto na accdo social” (ibidem). A identidade como multiplicidade é possivel, mais

ainda num contexto onde existe um vasto conjunto de meios tecnoldgicos ao dispor do individuo,

Dentro de um trabalho mais alargado no campo de investigacio sobre Comunidades de

Aprendizagem apresentamos em seguida a definicdo por nés utilizada neste trabalho:

E um ambiente social, cultural, intelectual e psicoldgico que promove e sustenta a
aprendizagem enquanto processo social, baseado na partilha de recursos,
(entendendo-se os saberes como recurso) ou, caso contrdrio, partilha de recursos
e saberes) e construcdo soliddria de saberes, formado por um conjunto de pessoas
em interaccdo animadas de um comprometimento miituo, de um sentimento de

pertenga e identidade



ENQUADRAMENTO CONCEPTUAL 23

I1.2 As Interac¢coes Sociais e a Aprendizagem de Vigotsky

11.2.1 Teoria Socio-Construtivista ou Socio-cultural

Vygotsky viveu na mesma época que Piaget (ambos nasceram em 1896). Dono de uma inteligéncia
brilhante, questionou como € que o Homem criava a Cultura. Foi buscar a resposta a Psicologia e
acabou por elaborar uma teoria do desenvolvimento intelectual, sustentando que todo conhecimento
¢ construido socialmente, no dmbito das relacdes humanas. A sua teoria tem por base a ideia de que
o desenvolvimento do individuo € resultado de um processo sdcio-histérico, dando énfase ao papel
da linguagem e da aprendizagem nesse desenvolvimento, sendo essa teoria considerada sécio

cultural.

Pressupostos Essenciais do Modelo de Vygotsky

1. Desenvolvimento do cérebro

A reducdo de reaccdes bioldgicas € uma condi¢do prévia para o aparecimento de fendémenos
psicolégicos. Vygotsky e Luria (1930/1993) explicam isto na drea da percepg¢ao: a crianga no inicio
da sua vida tem apenas sensagdes organicas: tensdo, dor, calor, ... principalmente nas 4reas mais
sensiveis. Quando a crianca deixa de sofrer a influéncia desses processos bioldgicos, passa a
perceber a realidade. A percepcdo da realidade requer processos bioldgicos como determinantes de
experiéncia, permitindo que o seu organismo passe a ser afectado por factores externos.
Evidentemente que sé a realidade dos factores externos ndo determinam completamente essa
percepcdo. A informacdo de que esses processos bioldgicos se tornam disponiveis no organismo é
organizada pela prépria crianca através da experiéncia social e cultural. E &, essencialmente, este

aspecto da teoria sécio-cultural que para nds tem interesse no contexto do nosso trabalho.
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2. Natureza social

Vigotsky interessou-se pelo papel da interac¢do social ao longo do desenvolvimento do Homem. Isto
quer dizer que o Homem € herdeiro de toda a evolucdo filogenética (espécie) e cultural, e o seu
desenvolvimento dar-se-4 em func¢do de caracteristicas do meio social em que vive. De onde surge o

termo sdcio cultural ou historico atribuido nesta teoria.

Atento a "natureza social" do ser humano, que desde o berco vive rodeado pelos seus pares num
ambiente impregnado pela cultura, Vigotsky defendeu que o préprio desenvolvimento da
inteligéncia € produto dessa convivéncia. Para ele, "na auséncia do outro, 0 Homem néo se constréi

Homem".

Enquanto sujeito do conhecimento o Homem n#@o tem acesso directo aos objectos, mas acesso
mediado, através de recortes do real, operados pelos sistemas simbdlicos de que o rodeiam. Enfatiza
a construcdo do conhecimento como uma interac¢do mediada por vdrias relagdes, ou seja, o
conhecimento nao € visto como uma ac¢do do sujeito sobre a realidade, como no cognitivismo mas
sim, pela mediacdo feita por outros sujeitos. O outro social, pode apresentar-se por meio de

objectos, da organizacdo do ambiente, do mundo cultural que rodeia o individuo.

A cultura fornece ao individuo os sistemas simbdlicos da representacdo da realidade, ou seja, o

universo de significagdes que permite construir a interpretacdo do mundo real.

Alguns Conceitos Bdsicos da Teoria de Vigotsky

1.Mediacao

A questdo central € a aquisi¢cdo do conhecimento pela interac¢do do sujeito com o meio social e,
portanto, o conhecimento é sempre mediado. Para Vigotsky, a vivéncia em sociedade é essencial
para a transformacdo do Homem de ser bioldgico em ser humano. E pela APRENDIZAGEM, nas
relacdes com os outros, que construimos os conhecimentos que permitem o nosso desenvolvimento

mental.
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A linguagem, sistema simbdlico dos grupos humanos, representa um salto qualitativo na evolucio
da espécie. E ela que fornece os conceitos, as formas de organizacio do real, a mediagdo entre o
sujeito e 0 objecto do conhecimento. E por meio dela que as fun¢des mentais superiores sdo
socialmente formadas e culturalmente transmitidas, portanto, sociedades e culturas diferentes

produzem estruturas diferenciadas.

Por isso, a linguagem € duplamente importante para Vigotsky. Além de ser o principal instrumento
de intermediacdo do conhecimento entre os seres humanos, ela tem relacido directa com o préprio

desenvolvimento psicolégico. O “conhecimento” € feito, portanto, com os “outros”.

2. Processo de internalizacao

O processo de internaliza¢do é fundamental para o desenvolvimento do funcionamento psicolégico
humano. A internalizacdo envolve uma actividade externa que deve ser modificada para se tornar

uma actividade interna; € interpessoal e torna-se intrapessoal.

O sujeito ndo € apenas activo, mas interactivo, porque forma conhecimentos e constitui — se a partir
de relacdes intra e interpessoais. E na troca com os outros sujeitos e consigo préprio que se vao
internalizando conhecimentos, papéis e fungdes sociais, o que permite a formagdo de conhecimentos

e da prépria consciéncia.

Para Vigotsky, o desenvolvimento cultural da crianga aparece segundo a lei da dupla formagdo, em
que todas as fungdes aparecem duas vezes: primeiro no nivel social e depois no nivel individual; ou
seja, primeiro entre as pessoas (interpsicolégico) e depois no interior da crianga (intrapsicolégico).

Poder-se-ia assim dizer que o desenvolvimento cultural do aluno, assim como, sua
aprendizagem, se dd mediante o processo de relacdo do aluno com o professor ou com outros alunos
mais competentes. Por outras palavras, os vygotskianos entendem que os processos psiquicos, a
aprendizagem entre eles, ocorrem por assimilacdes de accdes exteriores, interiorizagdes
desenvolvidas através da linguagem interna que permite formar abstrac¢des.

Para Vygotsky, a finalidade da aprendizagem é a assimilacdo consciente do mundo fisico
mediante a interiorizacdo gradual de actos externos e as suas transformacdes em ac¢des mentais.

Nesse processo, a aprendizagem produz-se, pelo constante didlogo entre o exterior e interior do
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individuo, uma vez que para formar ac¢des mentais tem que partir das trocas com o mundo externo,
cuja interiorizacdo surge na capacidade da actividades abstractas que por a sua vez permite levar a

cabo accdes externas.

O que nos faz pensar que esse processo de aprendizagem se desenvolve do concreto (segundo as
varidveis externas) a abstracto (as acg¢des mentais), com diferentes formas de manifestagdes

(intelectual, verbal) e diversos graus de generalizagdes e assimilagdes.

3. Zona de Desenvolvimento Proximal e Aprendizagem Situada

Segundo Vigotsky (cf. Moll, 1996), a evolucdo intelectual é caracterizada por saltos qualitativos de
um nivel de conhecimento para outro. A fim de explicar esse processo, ele desenvolveu o conceito
de Zona de Desenvolvimento Proximal, que definiu como a "distincia entre o nivel de
desenvolvimento real, que se costuma determinar através da solucdo independente de problemas, e o
nivel de desenvolvimento potencial, determinado através da solucdo de problemas sob a orientacdo
ou em colaboragdo com companheiros mais capazes. Podemos dizer que zona proximal é a que

separa a pessoa de um desenvolvimento que estd proximo, mas ainda ndo foi alcancado.

A aprendizagem interage com o desenvolvimento, produzindo abertura nas zonas de
desenvolvimento proximal nas quais as interac¢des sociais sdo centrais, estando entdo ambos os
processos, aprendizagem e desenvolvimento, interrelacionados. Assim, um conceito que se pretenda
trabalhar, como por exemplo, em matemadtica, requer sempre um grau de experiéncia anterior para a

crianca.

Interessante fazermos o paralelismo com o que referimos anteriormente em que a aprendizagem
situada € o resultado das interac¢des entre os diferentes elementos. Através das diferentes trocas e
reflexdes sobre determinado tema, os adultos em contexto, poderdo dar saltos qualitativos e
desenvolver competéncias e chegar a novas ideias, através dos seus pares., que é a abordagem
situada preconizada por Lave e Wenger. Este paralelismo entre a teoria sécio — cultural de Vigotsky
e o conceito de aprendizagem situada de Lave e que fundamenta o suporte de uma COP

(comunidade de pratica) € o desafio tedrico da nossa investigacao.
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4. Tomada de consciéncia

P .

Vigotsky diz que o ser humano € criado histérica e socialmente, e que as suas relacdes com a
natureza e com os outros homens no nivel da consciéncia sdo tidas de forma espontinea, apenas
quando ele niio tem percepciio da consciéncia sobre o que estd a fazer. A medida que o Homem
toma consciéncia da consciéncia que possui, cada vez mais ele reflecte sobre os seus actos e sobre o
meio. Assim, os seus actos deixam de ser espontineos (no sentido bioldgico do termo) para se

tornarem actos sociais e historicos, envolvendo a psique do individuo.

Dirfamos de certa forma, que para este autor a consciéncia € o estado supremo do homem, o que na
teoria Vigotskiniana é chamado de Tomada de Consciéncia. E esses elementos da consciéncia vao
dar origem aos denominados processos mentais superiores, os quais sdo diferentes dos processos
mecanicos, por estes serem accdes conscientes, controladas ou voluntdrias, que envolvem uma

memorizagdo activa seguida de um pensamento abstracto.

5. Construcao do Conhecimento e Mediacao da Aprendizagem

Vigotsky e a escola de psicologia dialéctica soviética e seus seguidores Luria (1902/1977) e
Leontiev (1903/1979) estabelecem uma relacdo insepardvel entre aprendizagem / desenvolvimento,

chegando a afirmar que o desenvolvimento vem depois da aprendizagem.

Aprendizagem ¢é a assimilagdo consciente do mundo fisico mediante a interiorizacdo gradual de
actos externos e a sua transformacdo em accdes mentais. Privilegiam o ambiente social. Entendem
que os processos psiquicos, que a aprendizagem entre eles, sdo assimilagdes de acc¢des exteriores,

interiorizacdes desenvolvidas através de linguagem interior que permite formar abstrac¢des.

A aprendizagem € produzida através de um didlogo constante entre o exterior e o interior do
individuo, e as ac¢des mentais sdo formadas a partir das varidveis externas (concretas), que sao
interiorizadas surgindo a capacidade de actividade abstracta (accdes mentais) com varias formas de
manifestacdo (material - ac¢des externas, - verbal —linguagem ou intelectual — pensamento) e

diversos graus de generalizacdo e assimilacdo.

Costuma-se destacar que a abordagem de Vigotsky tem explicacdo das mudangas de ordem
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qualitativa. Isto porque o autor preocupou-se em descrever e entender o que ocorre ao longo da
génese de certas funcdes, assim como, no estudo da linguagem da formacao de conceitos, etc.

Nessa teoria ndo se tem estdgios de desenvolvimento explicado detalhadamente sobre o
aparecimento e desenvolvimento das funcdes psiquicas através de acumulagdo de processos
elementares. J4 que nessa abordagem ndo se questiona o facto de que todos os individuos tenham
uma capacidade de aprendizagem que, inicialmente, estd condicionada pelo nivel de
desenvolvimento alcancado. Mas, existe na teoria de Vigotsky, assim como na de Piaget, os

diferentes niveis de funcionamento psicolégico, cada qual com caracteristicas especificas.

Nesta concep¢do aprender é passar do sistema de conceitos naturais (pensamento vulgar ou senso
comum), para o sistema de conceitos cientificos que sdo os que definem os sistemas de relacdes
complexas e organizadas. Estas relagdes complexas ndo se aprendem com procedimentos
espontdneos, mas sim com uma instru¢cdo planeada que facilita e melhora a conquista na zona de

desenvolvimento potencial.

A aprendizagem é considerada como parte de actividades colectivas que precedem a aquisi¢ao
individual (linguagem infantil: primeiro aparece como forma de comunicagao, depois interioriza-se,
convertendo em linguagem interna). Sao as relagoes sociais que dao ao individuo instrumentos

para activar os processos internos que favorecem o desenvolvimento.

Nesta concep¢do a educacdo é considerada um sistema que facilita a apropriacdo de contetidos

préprios de cada cultura.

11.2.2 O Ambiente de Aprendizagem Socio-Cultural

A educagdo ndo fica a espera do desenvolvimento intelectual do individuo. Pelo contririo, a sua
funcdo € levar o aluno adiante, pois quanto mais ele aprende, mais se desenvolve mentalmente.
Segundo Vigotsky, essa exigéncia por desenvolvimento é caracteristica das criangas. Se elas proprias
fazem da brincadeira um exercicio de ser o que ainda ndo sdo, a escola que se limita ao que elas ja

sabem, € inutil.
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Para Vigotsky, as potencialidades do individuo devem ser levadas em conta durante o processo de
ensino-aprendizagem. Isto porque, a partir do contacto com pessoas mais experientes e com o quadro
histérico-cultural, as potencialidades do aprendiz sdo transformadas em situacdes que estimulam
nele esquemas processuais cognitivos ou comportamentais. Pode acontecer também que este

convivio produza no individuo novas potencialidades, num processo dialéctico continuo.

Em nosso entender, a escola, a organiza¢do impulsiona o desenvolvimento, a escola tem um papel
essencial na construcdo do ser psicolégico e racional. A escola deve dirigir o ensino nfo para etapas
intelectuais ja alcangadas, mas sim para estdgios de desenvolvimento ainda n@o incorporados pelos
alunos, funcionando como um incentivador de novas conquistas psicolégicas. A escola tem ou
deveria ter como ponto de partida o nivel de desenvolvimento real do individuo. (em relacdo ao
conteido) e como ponto de chegada o objectivo da aula que deve ser alcangado, ou seja chegar ao
potencial da crianca. Aqui o professor tem o papel explicito de interferir na zona de desenvolvimento

proximal dos alunos, provocando avangos que ndo ocorreriam espontaneamente.

H4 que salientar que esse nivel de desenvolvimento real que é abordado na teoria refere-se ao que o
individuo j4 sabe no seu nivel actual, real e efectivo, ou seja, aquilo que consegue fazer sem ajuda de
outro. Enquanto que no nivel de desenvolvimento proximal sdo as fun¢des que ndo amadureceram,
mas estdo em estado embriondrio - diz respeito as potencialidades e aos processos a longo prazo. Por
conseguinte, o que ocorre para Vygotsky é que o aprendizado progride mais rapidamente do que o
desenvolvimento. Por isto, a escola deve actuar na ZDP. E ai que o professor, agente mediador (por
meio da linguagem, material cultural entre outros), intervém e auxilia para a construcdo e

reelaboragc@o do conhecimento do aluno, para que exista desenvolvimento.

O professor tem o papel explicito de interferir no processo, diferentemente de situagdes informais
nas quais o individuo aprende por imersao num ambiente cultural. Portanto, o papel do docente é

provocar avangos nos alunos e isto torna-se possivel com sua interferéncia na zona proximal.

As concepcdes de Vygotsky sobre o processo de formagdo de conceitos remetem as relagdes entre
pensamento e linguagem, a questdo cultural no processo de construcdo de significados pelos
individuos, ao processo de internalizacdo e ao papel da escola na transmissdo de conhecimento, que
¢ de natureza diferente daqueles aprendidos na vida quotidiana. Propde uma visao de formacao das

fungdes psiquicas superiores como internalizacdo mediada pela cultura.
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O desenvolvimento cognitivo é produzido pelo processo de internalizacdo da interacciao social
com materiais fornecidos pela cultura, sendo que o processo constréi-se de fora para dentro. Para
Vygotsky, a actividade do sujeito refere-se ao dominio dos instrumentos de mediagdo, inclusive a

sua transformacdo por uma actividade mental.

Um conceito s6 € caracterizado quando as caracteristicas resumidas sdo sintetizadas de forma que a
resultante se torne um instrumento de pensamento. O individuo progride na formacao de conceitos
apo6s dominar o abstracto e combinar com pensamentos mais complexos e avangados.

Na continuacdo da educacdo os conceitos tornam-se concretos, aplicam-se as habilidades
aprendidas, por instrucdes, e as adquiridas em experiéncias da convivéncia social. Para o autor, o
sujeito nao € apenas activo, mas interactivo, porque forma conhecimentos e constitui a partir de
relagdes intra e interpessoais. E na troca com outros sujeitos e consigo proprio que se vio
internalizando conhecimentos, papéis e fun¢des sociais, 0 que permite a formagdo de conhecimentos
e da prépria consciéncia. Trata-se de um processo que caminha do plano social - relacdes
interpessoais - para o plano individual interno - relagdes intra-pessoais.

Assim, a escola é o lugar onde a interven¢do pedagdgica intencional desencadeia o processo
ensino-aprendizagem. Priorizando as interac¢des entre os proprios alunos e deles com o professor, o
objectivo da escola, entdo, é fazer com que os conceitos espontaneos, que o aluno /individuo
desenvolve na convivéncia social, evoluam para o nivel dos conceitos cientificos, parte de um
sistema organizado de conhecimentos adquiridos pelo ensino. Nesse sentido, 0 mediador ¢ quem
ajuda o aluno a concretizar um desenvolvimento que ele ainda ndo atinge sozinho. Na escola, na
organizagdo, o professor e os colegas mais experientes sdo os principais mediadores. A nossa
perspectiva € que o aluno ndo € apenas o sujeito da aprendizagem, mas aquele que aprende junto ao

outro o que o seu grupo social produz, tal como: valores, linguagem e o préprio conhecimento.

O processo de inteligéncia competitiva apoia-se na gestdo da informacdo e na gestdo do
conhecimento para desenvolver a sua actividades. Existem correntes tedricas que nao
acreditam na gestdo do conhecimento, simplesmente pelo facto de que o conhecimento estd
na cabeca das pessoas. No entanto, se entendermos gestdo do conhecimento como um conjunto
de estratégias de accdo que visam fomentar a criacdo, o compartilhar/socializacdo e a
retroalimentacdo do conhecimento humano, num determinado espaco organizacional, sem

divida nenhuma a gestdo do conhecimento € possivel bem como absolutamente necessdria.
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“A transmissdo racional e intencional da experiéncia e pensamento para outros requer um
sistema mediador, cujo protétipo é a fala humana, devido a necessidade de intercambio

durante o trabalho” (Vygotsky, 1998, p.7).

Partindo-se desse pressuposto, podemos afirmar que o conhecimento gerado por meio de
experiéncias vivenciais, bem como as reflexdes advindas dessas experiéncias possibilitam uma
necessidade humana de expd-las a outro. Naturalmente, em muitos casos, a fala serd o canal de
comunicag¢ao mais utilizado.

Contudo, outras vezes, a escrita serd o canal utilizado, como no nosso estudo. Logo hi que
desenvolver espagos que permitam este intercAimbio nas organizacdes. No espaco
organizacional o conhecimento de cada individuo € extremamente importante e requer ser
comunicado. A comunicacdo por sua vez, requer uma mediacdo eficiente, caso contrdrio, a
comunicagdo serd realizada, mas sem um resultado eficaz. Isso significa que a mediagdo tem um
importante papel na gestdo do conhecimento, pois uma pessoa ou uma equipa terd de ser responsavel
pela organizacdo e pela l6gica do conhecimento gerado pelos individuos dentro da organizag¢do, com
o0 objectivo de disseminé-lo para os restantes elementos.

Se fizermos uma analogia com o que ocorre no cérebro humano, em relacdo aos dados e
informacdes apreendidos durante o dia, sabemos que a organizacido desses dados e informacdes
ocorre enquanto o individuo dorme. No dia seguinte, todos os dados e informacdes apreendidos no
dia anterior, estardo catalogados e classificados, de modo que possam ser acedidos quando
necessdrio. Nesse caso, o proprio organismo realizou a mediac@o entre o conhecimento existente e
o novo conhecimento apreendido/assimilado, conferindo, organizando, sistematizando,

estabelecendo relagdes etc.

Voltando ao espaco organizacional, a mediagdo exige, sem divida alguma, uma linguagem que
possa ser compreendida por todos os individuos da organizagdo, assim como deve ter
consisténcia quanto ao seu significado, caso contrdrio o conhecimento ndo serd compreendido e

assimilado por todos.

O conhecimento gerado por cada individuo carrega as suas crencgas, os seus valores etc., por
esse motivo € necessdrio realizar uma releitura do significado das falas/palavras, com o
objective de dar consisténcia antes de efectuar a partilha/socializacdo. Logo, desenvolver a fala

e a escrita dos individuos da organizacdo é uma accdo concreta que pode fomentar esta
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socializacdo do conhecimento. E claro que neste caso, estamos a referirmo-nos a capacidade de
expor com clareza as ideias e as reflexdes, tanto oralmente como através da escrita. E
importante mencionar que a escrita exige do individuo, uma maior capacidade analitica, pois
precisa traduzir de forma clara a situagdo que se quer informar. Actualmente as estruturas de
comunica¢do e informacdo disponibilizadas aos individuos da organizacdo, sdo muito
importantes para a gestdo do conhecimento e aprendizagem, pois ajudam a sua gestdo e a

formacdo de grupos onde se podem partilhar e discutir as ideias (CoP, Wenger).

Enfim, as ac¢des concretas que podem ser desencadeadas, objectivando a gestdo do conhecimento,

s@o intimeras, e 0 mais importante € entender o significado da mediag@o nesse processo.

Vigotsky considera o papel da instruc¢iao um factor positivo, no qual o individuo aprende conceitos
socialmente adquiridos de experiéncias passadas e passardo a trabalhar com essas situagdes de forma
consciente. Se uma transformacao social pode alterar o funcionamento cognitivo e pode reduzir o
preconceito e conflitos sociais, entdo esses processos psicoldgicos sdo de natureza social. Devem ser

analisados e trabalhados através de factores sociais.

Verifica-se ainda como relevante para a educagdo, decorrente das interpretagdes das teorias de
Vygotsky, a importincia da actuagdo dos outros membros do grupo social na mediacdo entre a
cultura e o individuo, pois uma intervenc¢do deliberada desses membros da cultura, nessa perspectiva,
¢ essencial no processo de desenvolvimento. Isso mostra-nos os processos pedagégicos como

intencionais, deliberados, sendo o objecto dessa intervenc¢ao: a construcao de conceitos.

Sob a dptica da teoria sécio-histdrica, € preciso detectar aquilo que os alunos conseguem fazer
sozinhos. Por outras palavras, € preciso examinar a ZDP (Zona de Desenvolvimento Proximal)
destes alunos e partir para uma complexidade maior intervindo por meio da linguagem numa

interaccdo rica de construcdo do saber.

Por outro lado, hd que ndo esquecer que os alunos advém de meios sécio-culturais diferentes e que
sdo herdeiros de toda evolugdo filogenética e cultural a que estdo submetidos. Como € patente no
nosso estudo de caso. Além disto, eles possuem capacidades cognitivas diferentes de apreensdo da
realidade. Por conseguinte, a sala possui uma heterogeneidade ampla em que cada um dos seus

elementos, pois possuem uma histéria diversificada.
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Em nosso entender toda a informacdo, matéria-prima fundamental para o processo de
inteligéncia competitiva, é também a base para a constru¢do de conhecimento nos individuos.
Nesse sentido, € importante que a informacdo seja necessariamente compreendida, de modo
que seja possivel estabelecer relacdes/conexdes entre o que se estd a absorver e o que existe

acumulado na estrutura interna de cada individuo

A informagao, conforme mencionado anteriormente, deve obrigatoriamente ser significativa para ser
absorvida. Um individuo que ndo 1€ japonés, certamente, ndo conseguird entender do que se trata um
documento redigido nesta lingua, portanto, ndo compreenderd o seu contetido. O cérebro humano
possui uma drea cortical para cada sentido. Por esse motivo, cada individuo constréi o conhecimento

de maneira Unica, uma vez que a informacao, mesmo quando recebida por vérias pessoas, no mesmo

(€N

momento/contexto, serd associada diferentemente por cada individuo. Portanto, o conhecimento

(€N

construido individualmente. No entanto, € importante lembrar que a linguagem (escrita e falada)
um mecanismo importantissimo para a constru¢do de conhecimento, pois por meio dela ocorre a

retroalimentacdo das estruturas informacionais do mundo. Se a informacdo é a matéria-prima do

conhecimento, o ciclo renova-se sistematicamente.

O paradoxo existe pelo facto de que, apesar do conhecimento ser construido individualmente,
ele somente serd conhecimento, se e quando o individuo conseguir sistematiza-lo para si
préprio e para os outros. E € a partir desta sistematizacdo por meio da linguagem (escrita e
falada) que de facto o conhecimento serd criado. Esta caracteristica é o que nos diferencia

das outras ragas, pois somente 0 Homem é capaz de o realizar, com tamanha competéncia.

Como refere Vigostky (1998, p.150),

“A linguagem ¢é fundamental para a constru¢do do conhecimento, uma vez que o
significado de uma palavra representa um amdlgama tdo estreito do pensamento e da
linguagem, que fica dificil dizer se se trata de um fenomeno da fala ou de um fenomeno do
pensamento”
A constru¢do do conhecimento é entendida como um processo dinadmico, sem fim, do qual a
linguagem faz parte. E a linguagem que consolida, de facto, o novo conhecimento. “O
pensamento ndo é simplesmente expresso em palavras; é por meio delas que ele passa a

existir’ (Vigotsky, 1998, p.156).
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As associacOes sao feitas individualmente, por isso mesmo, o conhecimento construido é
individual e dnico. A este propdsito podemos citar um exemplo que é comum: dois
individuos, nascidos na mesma familia, com a mesma educacdo, o mesmo meio social e
econdmico, a mesma trajectéria de vida, com experiéncias vivenciadas conjuntamente, nao

produzirdo o mesmo conhecimento como vdrias experiéncias ja tém demonstrado.

Neste sentido, as organiza¢gdes devem adoptar modelos de gestdo, como por exemplo, a
gestdo do conhecimento, visando apoiar o compartilhar de conhecimento gerado por cada
individuo, no espaco corporativo e colaborativo, de forma a possibilitar uma maior
socializacdo e integragdo, tendo como objectivo, obviamente, obter resultados positivos para
0 negdcio da organizacdo. Aqui entenda-se “negdcio” como a actividade principal, quer seja

de uma empresa, quer seja num sistema de ensino.

No entanto, uma cultura voltada para a partilha e socializacdo do conhecimento, beneficia todos,
uma vez que a troca possibilita também o acesso ao conhecimento gerado por outros individuos.
Nesse caso, todos ganham. Se analisarmos, a ciéncia € construida dessa forma permitindo o acesso
ao conhecimento gerado por diferentes individuos, e que somente por esse motivo, foi possivel a

humanidade avancar tanto.

11.2.3 A Tecnologia: uma mudanca de paradigma no ensino

A sociedade industrial dependia do movimento das pessoas e dos produtos em mudanca. A nova
sociedade depende da rede de telecomunicacdes. As escolas foram desenhadas para a sociedade
industrial e hoje, na nova sociedade do conhecimento fala-se de virtualidade, de aprendizagem a
distancia que proporciona uma diversidade de cursos de formacdo que a escola convencional ndo
estd em condicdes de oferecer. Na aprendizagem a distancia ndo existem limites fisicos no ndmero

de cursos que pode oferecer, criando a possibilidade de aceder a cursos de qualquer parte do mundo.

Como referimos no ponto anterior, a educagdo convencional, o docente foi sempre o representante
do saber institucionalizado em cujas miaos estava a garantia da formagdo académica e profissional
dos aprendizes. A sua posi¢do e poder residiu na capacidade de conhecer e dominar todos os

contetddos e aspectos fundamentais de um determinado campo do saber. O seu papel era entdo
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central dentro do processo, sendo o encarregado de pesquisar, agregar e favorecer a assimilagdo do
conhecimento ao aluno.

Na educacido mediada por tecnologias, o docente amplia as suas capacidades e necessidades de
formacdo para chegar a constituir-se num tutor-mediador da aprendizagem do aluno. O docente
precisa possuir uma boa formacgdo quanto ao desenvolvimento do processo de aprendizagem em si
mesmo, saber as suas dificuldades e as suas possibilidades.

Torna-se imperioso possuir competéncias comunicativas que facilitem o trabalho colaborativo,
a cooperacgdo e a solidariedade, como também o trabalho grupal e o individual. Isto implica ter ndo
s6 uma soélida formagao académica na sua drea ou campo do saber, assim como em relagdo as teorias
de aprendizagem, as metodologias de trabalho virtual. Desta forma, deverd ter um papel como
acompanhante do processo de aprendizagem estando presente e guiando sem fazer com que sua
presenca seja central para o debate e, a0 mesmo tempo, sem fazer sentir que abandonou o grupo.

Mais que um professor € um tutor /facilitador. O professor mais que um difusor de informagao
assumiria o papel de “animador da inteligéncia colectiva” (Lévy, 2000: 169). Piérre Levy
denomina: “Inteligéncia Colectiva” como:

“a capacidade de trocar ideias, compartilhar informacées e interesses comuns, criando
comunidades e estimulando conexdes. O cérebro humano, como exemplo fazemos infinitas conexoes
que se intensificam a medida que envelhecemos. Agora imagine que podemos, gragas ao
computador, integrar essa "constelacdo de neurdnios" com a de milhdes de outras pessoas. Essa é a

comparagdo que fago. A internet permite-nos hoje criar uma super - inteligéncia colectiva, dar

inicio a uma grande revolugdo humana” (Prado, 2003)

A educacido concebe-se como um processo orientado para ajudar os estudantes a adquirir os
conhecimentos que eles precisam; e que ndo sdo como no paradigma anterior, posse exclusiva do
docente, pois estao distribuidos por todo mundo e h4 infinidade fontes onde os obter.

A funcdo do professor consiste em ajudar ao estudante a adquirir os recursos necessarios para
saber procurar e encontrar a informacdo que aquele precisa e para lhe permitir a integrar no
conhecimento que ji tem adquirido, a convertendo assim em saber pessoal. Os recursos que se
acham disponiveis na rede sdo ferramentas que podem ser utilizadas pelo docente para facilitar o
processo de aprendizagem. O potencial da multimédia, da interactividade, da virtualidade e do
acesso através da Rede melhora as condicdes de aprendizagem, permitindo ao professor dedicar-se a
uma funcdo tutorial. Os materiais que se brindam ao estudante estdo desenhados para que possam

relacionar — se com os conhecimentos do aluno dando significado a aprendizagem.
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A aprendizagem colaborativa constitui uma modalidade de trabalho, de aprendizagem e de ensino
para professores e alunos que cada vez mais tem uma aceitacdo maior dados os seus resultados no
desenvolvimento intelectual, motivacional e no desenvolvimento socio-afectivo dos alunos;
promovendo competéncias cognitivas individuais e de reflexdo. Além disto a interac¢do e
confrontacdo a que sdo expostos os alunos leva a exigéncia de expor verbalmente os seus
pensamentos (ideias, opinides, criticas) perante todos colegas de grupo e professores, potenciando o

desenvolvimento da fundamental capacidade de expressdo verbal.

O aluno, por sua vez, deverd possuir caracteristicas diferentes das que tradicionalmente
caracterizavam um “bom ou mau” aluno, e que basicamente se restringiam a capacidade de assimilar
informagdo. Deverd saber adequar o novo conhecimento aquilo que ja conhece; motivar-se por
aprender e ser capaz de controlar a aprendizagem mediante o uso da comunicacdo verbal ou escrita.
Na nova era digital, o aluno deve possuir criatividade, e uma maior independéncia no processo
de aprender, ter sentido de colaboracdo e trabalho em equipa, respeito pelo outro, e tolerancia a
diversidade cultural (muitas vezes podera ter que interagir com alunos de diferentes culturas).
Devera aprender a procurar informacio pelos seus proprios meios, a ser capaz de gerir uma
grande variedade de informac¢@o e conhecimentos, sabendo avalia-los por critérios proprios; decidir
individual e grupalmente; trabalhar em equipa, colaborar com outros e, sobretudo, basear a sua

aprendizagem num processo de decisdo auténoma, fundado na ética e no compromisso individual.
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11.2.4. Ensino on-line: um desafio actual

11.2.4.1 Breve definicao de ensino on-line

Sem querermos entrar em profundas andlises histéricas do ensino a distancia, julgamos no entanto
importante fazermos um rdpido resumo do que foram, em nossa opinido, os pilares para o ensino on-line:
0 ensino a distancia “tradicional”. Esta denominacgdo € prdpria, querendo transmitir o inicio do ensino
onde professores e alunos ndo estavam presentes: ensino por correspondéncia. Também aqui existia a
necessidade de uma mediatizacdo, tal como hoje com a introdugao das TIC.

O texto impresso como suporte a disponibilizagao de contetidos, a carta e o correio postal como
suporte a comunicagdo, eram os principais canais para a reducao da distancia. Trata-se de um dominio da
educacdo em que diferentes suportes sdo fundamentais pois, quer a transmissio de contetidos, quer a
proépria relacdo pedagdgica, tém que ser mediatizadas de forma a ultrapassar as barreiras do espaco e do

tempo que separam professor e alunos.

Hoje com a possibilidade de utilizacio de ambientes em rede (Internet) para distribuicdo de contetidos
em formato hipermédia e com a possibilidade de recurso a multiplas ferramentas de comunicagdo
sincrona, assincrona, individual ou de grupo (correio electrénico, chats, féruns de debate, dudio e
videoconferéncia, blogues, entre outros), muitas t€m sido as tecnologias adoptadas nos sistemas de
educacdo a distancia.

Os meios podem coexistir. O que se torna fundamental é que exista um modelo pedagdgico,
desenho de modelos de educacdo que permitam utilizar no seu miximo as tecnologias existentes hoje,
potenciando a relagcdo aluno — professor e aluno - aluno. E € nesta perspectiva que nos situamos, uma
aprendizagem colaborativa, que é difundida através da WWW e utiliza os diferentes meios disponiveis,
para que exista esta colaboracdo (chat, férums de discussao, leituras individuais, entre outros).

E importante para nés apresentarmos uma defini¢do de e-learning. Ndo criamos nada de novo.
Identificamo-nos com a defini¢o de Elliott Masie (1999): “ELearning is the use of network technology
to design, deliver, select, administer, and extend LEARNING”
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11.2.4.2 Caracterizacao de ensino on-line

A educacdo a distancia, na modalidade on-line, mais do que o simples uso das tecnologias de
informag@o e comunicacdo, envolve também uma pedagogia/metodologia diferenciada em relacdo
ao ensino presencial. Para nds este é o grande desafio. Uma metodologia prépria para o contexto em
que a aprendizagem se vai realizar. Como refere Castro Cldudia citando Peters (2004):

“neste contexto, podemos dizer que as ferramentas disponiveis no ambiente de aprendizagem virtual

propiciam o que se pode denominar como aprendizagem autéonoma ou auto-orientada”
Neste caso, o professor deixa de ser o detentor do saber, pelo contrdrio, torna-se um facilitador e
centra o seu trabalho no aluno, que se torna o protagonista do processo de ensino-aprendizagem. O
aluno explora os espagos e as informacdes no ambiente virtual, como ocorre na leitura dos
hipertextos, os quais constituem unidades de informacao dispostas em formato de rede.

Assim, € nesse sentido que se percebe a pedagogia/metodologia diferenciada na educacdo a
distancia on-line, pois exige uma maior autonomia por parte dos alunos. No contexto on-line,
pressupde-se que o comportamento dos alunos e a sua estratégia de aprender autonomamente sejam
repensados. Por outro lado, o professor, ao aperceber — se das preocupacdes e postura dos alunos,
deverd repensar e criar novas estratégias de didlogo e de interaccdo entre os alunos, para que eles nao
trabalhem isoladamente, evitando o isolamento e a falta de participacdo. Os alunos necessitam da
colaboracdo e interac¢do do grupo, para que assim se tornem membros de uma "comunidade virtual"”
(Palloff e Pratt, 2002), na qual possam interagir e construir novos conhecimentos através da
pedagogia/metodologia utilizada, em especial, pelo professor da educacdo a distancia nos ambientes

de suporte a aprendizagem on-line.

Para que essa comunidade se torne significativa, a mediacdo do professor on-line é fundamental,
pois serd através da sua palavra escrita que ele ird envolver os alunos, de modo a que sejam
comprometidos com as tarefas propostas e com os desafios apresentados por ele. Moore (1996)
também destaca o papel da mediacdo como fundamental para que o processo ensino-aprendizagem ocorra
e distinga a educacao a distancia, através de um planeamento diferente na elabora¢ao do curso, métodos especiais
de comunicacao electrénica e outras tecnologias. Este planeamento diferente também associamos aqui a tornar os
alunos mais reflexivos, como refere Dewey e € citado por Oliveira. (1997) na sua obra A reflexdo e o professor

como investigador



ENQUADRAMENTO CONCEPTUAL 39

“...nds reflectimos sobre um conjunto de coisas, no sentido em que pensamos sobre elas, mas o
pensamento analitico so tem lugar quando hd um problema real a resolver. Ou seja, a capacidade
para reflectir emerge quando hd o reconhecimento de um problema, de um dilema e a aceitagdo da
incerteza. O pensamento critico ou reflexivo tem subjacente uma avaliagcdo continua de crengas, de

principios e de hipdteses face a um conjunto de dados e de possiveis interpretacoes desses dados”.

1.2.4.3 Ensino on-line - uma pedagogia para adultos

O motivo que nos leva a incluir este sub-tdpico prende-se com a nossa populacdo alvo e também
com o facto da investigadora ter sido aluna de mestrado em regime on-line. Por estes dois motivos
surgiu a necessidade e o interesse em retratar aqui neste capitulo muito mais opinides pessoais
“vividas”, suportando-nos teoricamente em alguns autores, sempre que necessario.

Intitulada de Andragogia pelo seu criador, o norte-americano Malcolm Knowles, ela é
resultante de conclusdes a que chegaram diversos pesquisadores e educadores e que concluiram que
nio é mais do que uma necessidade de repensar o papel do professor. Segundo Knowles (1976),
Andragogia é a "arte e a ciéncia destinada a auxiliar os adultos a aprender e a compreender o
processo de aprendizagem dos adultos”.

A Andragogia parte da premissa de que muitos dos problemas existentes hoje na educacio de
adultos, (e naturalmente inclui-se o ensino superior), estdo associados com a adop¢do de modelos
pedagdgicos mais vocacionados para o ensino de criangas. E algumas estratégias aplicadas em
alguns modelos de ensino esquecem-se de que o adulto: a) Tem uma vivéncia anterior de trabalho;
b) Que a aprendizagem deverd ser muito mais centrada na andlise e resolu¢dao de problemas de
acordo com o quadro de referencia do aluno; ¢) Deve ser rica em experiéncias, e estas experiéncias
deverdo ser negociadas e relevantes para os alunos e para a sua vida; d) Fora do seu ambiente de
aprendizagem uma vida profissional, onde terd necessidade de aplicar, tdo breve as vezes, quanto
possivel, aprendizagens. Todas estas condi¢des sao fundamentais para o nosso ambiente de pesquisa,
que foi o do aluno adulto, num contexto de aprendizagem virtual.

Que exigéncias e que mudancas tem este novo paradigma de ensino que impliquem uma
postura diferente do aluno e professor? E interessante fazermos algumas comparacdes com o
ensino convencional para que tiremos algumas conclusdes acerca dos papéis do aluno e professor,

para se adaptarem a esta nova forma de aprender e ensinar.
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Algumas caracteristicas do sistema educativo convencional

¢ Estudantes e professores limitados pela situacdo geogréfica e hordrios;

¢ Estudantes habituados a serem individuos passivos e "apontadores de notas";

® A matéria leccionada muitas vezes ja completamente desactualizada;

¢ Os manuais de ensino quando chegam, muitas vezes ja estdo desactualizados;

¢ Bibliotecas com recursos escassos relativamente ao nimero de alunos e a informacao existente
sobre determinado assunto;

¢ Uma autoridade no professor como detentor de todo o “saber”;

e Rara interac¢ao entre aluno - aluno e aluno — professor;

e A “oratéria “ das aulas, tendo um papel de “receptores”.

Comparando estas caracteristicas com os objectivos e desafios do ensino on-line podemos concluir

que a diferenca é considerdvel e em nossa opinido, bastante sauddvel e rica. Vejamos:

¢ Globalizar a educagdo para que esteja disponivel a todas as pessoas, independentemente da sua
cultura e situagdo geografica;

¢ O processo educacional deve ser interactivo entre alunos e professores e entre alunos e alunos;

e Levar os estudantes a participarem activamente na sua formacao;

¢ Os professores devem funcionar como mentores / facilitadores (orientadores) para os
estudantes, em vez de serem uma fonte autoritaria de conhecimento;

¢ Quando é publicado algo sobre um tema de interesse, disponibilizd-lo a todos os estudantes em
simultaneo;

¢ Opcao de vdrios canais de comunicagao;

e A escrita como principal meio de comunicagdo e interac¢ao.

A tecnologia “é apenas” um canal facilitador, porém, assistimos diariamente a diferentes ferramentas
que surgem, com as quais podemos diversificar as actividades, concretamente com tecnologia que
faz emergir uma aprendizagem colaborativa Wiki. O software colaborativo permite a edicdo
colectiva dos documentos usando um singelo sistema e sem que o conteido tenha que ser revisto

antes da sua publicacio.

Naturalmente que o grande desafio e a grande mudanca ndo estd na tecnologia. Mas sim no que se

faz com a tecnologia. O aluno, tendo como base as diferencas que fizemos anteriormente, passa a ter
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um papel “central”. E nele em interaccdo com os demais parceiro, que irdo ser o centro da
aprendizagem. A mudanca, podemos concluir, € completa.
Com habitos enraizados de aguardar, que toda a informacéao lhes fosse “dada”, actuando com uma
postura passiva. Para passar a ter que “procurar”. Organizar o seu pensamento de forma a poder
passa-lo para a escrita, quando os hébitos sdo essencialmente orais. Criar relacdes e uma dinamica
com os colegas, para que consigam criar um ambiente sauddvel e propiciador a estabelecerem
compromissos mutuos e sentimentos de pertenga como preconiza Wenger (1996). A aprenderem
com os “outros” em contexto (de uma forma situada - Lave, 1991). Sdo desafios suficientes para que
obrigue o aluno on-line a possuir um conjunto de caracteristicas.
Que caracteristicas achamos fundamentais para ser um aluno on-line?

® Organizado;

e Disciplinado;

e Gosto por aprender;

® Gosto por partilhar;

e Pro-activo;

e (Criativo;

e Dinimico;

e Facilidade em estabelecer relacdes interpessoais;

e Ser auto-critico;

e Auto — motivado;

e Aprender a aprender;

e Aprender a comunicar também pela escrita.

Estas sdo caracteristicas que em nossa opinido sao estratégicas para permitir ao aluno entrar neste
novo paradigma. Ao professor cabe-lhe:

e Ser criativo;

e (Observador;

e Conhecer bem a equipa;

e Planear as actividades para que sejam colaborativas;

e Organizar actividades individuais, que levem o aluno a reflectir e a interagir;

e [Estar “ausente”, presente;
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e Interagir com todos os alunos;
¢ Dar um feedback individualizado, sempre que necessario;

2

e Colaborar para um ambiente “favordvel” 4 aprendizagem.

Por questdes da nossa investigacdo a nossa preocupacgio central € no papel do aluno neste modelo de
ensino. Naturalmente que o professor tem um papel diferente que o distingue do papel que teve no
ensino convencional. Na forma como vai planear o curso, todo o seu design, quer nas actividades
que ird propor.

Apesar de estarmos a falar de formacdo de adultos, ndo obsta que ndo mencionemos um aspecto que,
em nossa opinido é fundamental. E necessdrio um acordo de regras antes de iniciar qualquer curso
on-line. Esse acordo ou contrato de Aprendizagem, como referem Pereira; Mendes; Mota; Morgado

& Aires (2003) in Discursos, Série

“..surge como um instrumento de aprendizagem auto-dirigida de adultos (Knowles, 2001;
Stephenson e Laycock, 2002) e é entendido como possibilitando a compreensdo das relagdes entre a
actividade do individuo em contexto (aprendizagem situada) e a construgdo de significados

partilhados” (Wertsch, 1985)

Este acordo € fundamental para que o aluno saiba exactamente qual o seu papel; o que se espera
dele; que tipo de actividades; como vai ser avaliado; etc. E um compromisso de responsabilidade que
¢é essencial. Estas novas competéncias, esta nova responsabilizacdo e ter um papel central “em si -

aluno”, € em nosso entender o grande desafio actual.
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I.3. Tipos de Comunicacao: Formal e Informal

11.3.1 Breve definicao do conceito de comunicacao

A comunicag@o interpessoal é o processo de criacdo de relagdes sociais entre pelo menos duas
pessoas que participam num processo de interaccdo. A comunicagio interpessoal, pode ser definida
como o processo pelo qual a informacdo € trocada e entendida por duas ou mais pessoas,
normalmente com o intuito de motivar ou influenciar o comportamento. O processo de comunicacao
acontece, quando duas pessoas interagem reciprocamente, colocando-se uma no lugar da outra. A
interaccdo envolve, pois, uma incorporacdo de papéis reciproca, € uma empatia mditua de
habilidades. Os objectivos da interaccao sdo: um interligar-se com o outro, a completa habilidade de

antecipar, prever e comportar-se de acordo com as necessidades reciprocas de um e de outro

.A impossibilidade de ndo comunicar, um dos axiomas de Paul Watzlawick (1960) origina que
qualquer situacdo comportamental de duas ou mais pessoas seja uma situagdo interpessoal, uma
situacdo de comunicacdo. Contrariamente ao modelo mecanicista preconizado por Shannon-

Weaver(1948):

transmissor receptor
mensagem mensagem
ruido

Figura 1- Processo de comunicacéo entre duas maquinas. Figura adaptada de [Shannon48, pg. 2].

Sob um ponto de vista racional e mecanico, o processo de comunicag¢do poderia ser representado do
seguinte modo: Pessoa A <--> Pessoa B. Ou seja, “A” diz alguma coisa e “B” ouve o que “A” disse.
Contudo, raramente as comunicacdes sdo assim tdo simples. As comunica¢des sdo muito mais do
que palavras ditas entre as pessoas. Todo o comportamento transmite uma mensagem.

Quando estudamos o conceito de comunicagdo interpessoal, temos de examinar a relagdo

interpessoal como um todo. No exemplo representado atrds, “A” transmite na interac¢do com “B”
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muito mais do que o contetido da mensagem que deseja transmitir. Ele transmite-a como pessoa. “A”
tem uma imagem de si préprio como pessoa e tem também, embora em vdirios graus de
especificidade e intensidade, um conjunto de atitudes e de sentimentos em relacdo a “B”.

A mensagem que “A” dirige a “B”, para além de um certo contetido, poderd conter uma série

de pistas:

a) Sobre 0 modo como “A” se sente como pessoa (por exemplo, confiante e seguro versus nao
confiante e inseguro);

b) Sobre 0 modo como “A” sente “B” como pessoa (por exemplo, amdvel e receptivo versus frio e
fechado);

¢) Sobre 0 modo como “A” espera que “B” reaja a sua mensagem.

A focalizacdo, até aqui, tem sido em “A”, o emissor. Mas uma imagem reflexa opera em relagdo a
“B” no que se refere a sua imagem e as atitudes em relacdo a “A”. Tudo o que “A” transmitir
(intencionalmente ou ndo) serd recebido por “B” através do seu conjunto de filtros perceptuais. Logo
aresposta de “B” a “A” serd em parte uma funcio do que “B” ouviu. Esta nossa explica¢do pessoal é

baseada nos axiomas preconizados por Watlzawick, Beavin & Jackson, da escola de Palo Alto :

“- A natureza de uma relacdo estd dependente da pontuacdo das sequéncias comunicacionais
entre os comunicantes: Tanto o emissor como o receptor da comunica¢do estruturam essa
comunicagdo de forma diferente, e dessa forma interpretam o seu proprio comportamento durante a
comunica¢do dependendo da reacc¢do do outro.

- Os seres humanos comunicam de forma digital e analégica: Para além das préprias palavras, e
do que é dito (comunicagdo digital), a forma como é dito (a linguagem corporal, a gestdo dos
siléncios, as onomatopeias) também desempenham wuma enorme importdncia - comunicagdo

analégica” (in. (Wikipédia)

Porém ouvir é um processo selectivo, ouvimos o que queremos e esperamos ouvir. O
aperfeicoamento das boas relacdes interpessoais é um dos objectivos decisivos na educacio,
podendo contribuir para a facilitagdo das relacdes com a familia, com os amigos, colegas, a relacdo

com o professor ou com os diversos grupos sociais € com a comunidade como um todo.

No caso das comunicagdes interpessoais, a propria presenca de uma pessoa na situagdo pode ter um

impacto na natureza da interaccdo. Falar com uma pedra € um processo estético, pois a pedra ndo
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reage; falar com outra pessoa é um processo dindmico, pois a outra pessoa reage, como tal a sua
reaccdo influencia as nossas reac¢des subsequentes. O desenvolvimento das relacdes interpessoais
envolve o desenvolvimento da capacidade da relacio com os outros, também em situacdo de
conflito; e a criacdo de estratégias para a resolucdo desses conflitos interpessoais, devem constituir

um contetido de intervenc¢ao educativa.

Definimos entdo comunicacdo interpessoal como um processo de interac¢do social reciproca entre
duas ou mais pessoas, cuja relacdo poderd influenciar no comportamento, na motivacio e no estado
emocional do emissor ou do receptor. Tal processo ocorre nas relagdes das pessoas como sujeitos
membros de um determinado grupo social e cultural. Este processo, pelo qual ideias e sentimentos se
transmitem de individuo para individuo, tornando possivel a interac¢do social, ¢ sem dudvida

fundamental para o homem, enquanto ser social e cultural.

11.3.2 Comunicacéao Informal nas Organizacoes

A existéncia de padrdes, modelos, regras, atitudes, normas que permitam a interac¢do de pessoas
torna-se necessdria quando hd objectivos comuns. A constituicio desses modelos e padroes,
indispensdveis a sobrevivéncia do grupo, é o que chamamos de cultura. Sendo assim, o estudo da
cultura permite mapear campos de relacdes sociais, definir modelos de atitudes e regras sociais e,

também, avaliar a interferéncia das subjectividades nessas relacoes.

A cultura retrata a personalidade de uma organizacdo e nao estudd-la é desprezar as relagdes
simbolicas que articulam as relagdes de poder e se efectivam nas relagdes sociais. Enfim, estariamos
desconsiderando a esséncia, a natureza da organizacdo. Sdo exemplos de manifestacdes da cultura:
principios, valores e c6digos; conhecimentos, técnicas e expressdes estéticas; tabus, crencas e pré-
nogdes; estilos, juizos e normas morais; tradi¢des, usos e costumes; convencdes sociais, protocolos e

regras de etiqueta; esteredtipos, clichés; preconceitos; imagens, mitos e lendas; dogmas,
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supersticdes, e fetiches, entre outros elementos. No momento em que um conjunto de valores for
partilhado pelas pessoas que fazem parte da organizacdo, esta terd maior estabilidade e mais

harmonia, reflectindo-se no clima organizacional.

Robbins (2000), ressalta que podem existir sub-culturas na cultura dominante, sendo, esta dltima, um
sistema que expressa os valores centrais comuns a maioria dos membros da organizagdo. A
existéncia desta cultura permite o estabelecimento de “significados comuns” entre as pessoas.

Em relacdo as sub-culturas, ele afirma que elas podem ser definidas por nomes de
departamentos e separagdo geogréfica, que irdo conter e interpretar os valores centrais da cultura
dominante. No nosso trabalho identificamos o “grupo” na sua globalidade como tendo uma “cultura”

prépria e os sub-grupos como “sub-culturas”

Pode-se dizer que a Cultura Organizacional exprime a identidade da organizacdo e diferencia-a de
todas as outras. Cada empresa € diferente da outra e, por sua vez, a sua cultura também reflecte esse
facto. Por isso, é muito comum acontecerem choques culturais quando ocorrem fusdes, aquisi¢des ou

incorporagdes de empresas.

Uma cultura comega a formar-se no momento em que uma organizago é fundada. E nesse instante
que se inicia um processo ininterrupto, o de formacdo da cultura daquela empresa. Todo esse
processo estd muito relacionado, segundo Nardy (1999), com as caracteristicas do fundador, com as
pessoas que influenciaram o fundador, com os elementos da cultura dos primeiros colaboradores,
com os sistemas culturais de origem, com os elementos dos sistemas culturais predominantes do
ambiente na época da fundagdo, com os elementos da cultura de origem, processo de socializagdo, a
sua evolucdo e com a pressdo modificadora dos factores de sobrevivéncia inicial como mercado,
concorréncia e sistemas de Gestao Internas.

E interessante verificarmos, mesmo nas nossas empresas familiares portuguesas que fundador
ao ser percebido muito mais que um lider, transforma-se em heréi, levando os funciondrios a
identificarem-se e a incorporarem valores que definem a visdo de mundo do fundador. A figura desta
pessoa ou grupo forma a cultura organizacional que é repassada, assimilada e modificada pelos seus
sucessores, mas nunca extinta. Com o desenvolvimento da organizacio, a interaccao entre as pessoas
vai aumentando e quando outros membros entram na organiza¢io acabam por reforcar essa relacao.

A cultura da organizacdo pode ser transmitida de diversas maneiras. Conforme Robbins

(2002), as mais eficazes sdo as histdrias, os rituais, os simbolos materiais e a linguagem. Para ele, as
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histérias contém narrativas que, geralmente, envolvem os fundadores da organizacdo, e narram a
quebra de regras, o sucesso a partir do zero, os cortes de pessoal, a recolocacdo de funciondrios, as
disputas internas e externas, “essas histérias ancoram o presente no passado e fornecem justificativa
e legitimidade para as prdticas em curso”, além de se darem de forma natural e informal. Para o
autor, os rituais “sdo sequéncias repetitivas de actividades que expressam e reforcam os valores
fundamentais da organizacdo, as metas e pessoas importantes e as, estrategicamente, dispensdveis”
(Robbins, 2002: 295). Na universidade, os rituais estdo representados, por exemplo, na semana do
caloiro trote, quando o estudante passa no vestibular, e, na formatura, ao ser concluida a passagem

pela instituigao.

A cultura permite entender como uma organizagdo funciona, como sdo encarados os problemas,
porque as pessoas agem de tal forma e respondem daquela maneira aos obstdculos que encontram. A
cultura faz parte da esséncia da organizagdo, é um elemento constitutivo dela. Mudar a cultura de
uma organizacdo ndo é tarefa simples, porque, além das culturas serem geralmente fortes,
enraizadas, elas provocam transformacdes muito profundas no ambiente e nas pessoas. A
comunicacdo faz parte do processo cultural de uma organizacdo e, desse modo, as formas como essa

comunicacdo é, estrategicamente, utilizada e compreendida s@o processos constituem a sua cultura.

11.3.3 Comunicacao formal e informal

Existem em todas as organizacdes dois processos de comunicagdo: formais (oficiais) e informais
(ndo-oficiais). Os primeiros compreendem toda a comunicacdo “oficial”, ou seja, aquela que tem
autoridade reconhecida e que estd definida pela prépria organizacio. E o discurso ‘solene’, a fala
autorizada que anuncia as directrizes, os valores e as crencas organizacionais; apresenta e reafirma

os padrdes e as sangdes; informa e institui a organizacdo como Unica.

A comunica¢do formal mantém uma relacdo directa com as necessidades de informagdo e
comunicacdo da organizacdo/publicos e os objectivos organizacionais. A sua legitimidade implica

em dar uma certa estabilidade para assegurar o equilibrio do grupo.

Portanto, a “oficialidade”, imprime no processo comunicacional as marcas do planeamento

(estratégico ou ndo). Tal manipulacdo (ndo se trata de qualificd-la, pejorativamente, mas sim, como
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um tratamento, um processo laboral) visa fazer com que os sentidos postos em circula¢do na cadeia
de comunicacdo atinjam os objectivos organizacionais. Nessa constelacdo (rede formal) estdo
contemplados desde os programas de sugestdes, criticas, de ideias, de reunides de estudos e
palestras, de pesquisas e auditorias, de publicidade e propaganda, de promocio, de relacdes ptiblicas,
de comunicagdo para o marketing e de informacgdo até a comunicacdo administrativa e estratégica.
Pode-se dizer, metaforicamente, que essa &€ a parte visivel do iceberg que € a comunicacdo

organizacional.

De acordo com toda a “normaliza¢do” da informacdo, procura-se geri-la para que, estrategicamente,
as informagdes circulem e cheguem aos seus destinos com altos indices de qualidade, tentando
eliminar as possiveis e provaveis resisténcias, ameacas e obstdculos comunicacionais. Assim,
ampliam-se as probabilidades de a comunicacdo oficial atingir os seus objectivos, reduzir os focos

de resisténcias e influenciar positivamente (da perspectiva organizacional) a comunicac¢ao informal.

Por seu turno, a comunicacdo informal ndo pode ser planeada pela organizacdo; foge ao seu

[

dominio. “Simplesmente” acontece. Materializa-se de forma paralela ou sobrepondo-se
comunicacdo oficial. Prética independente da “normas”, é desobediente e fugidia. Influencia e é
influenciada, constréi e € construida pela comunicacdo formal. Podemos dizer que se define como

capacidade de livre expressao.

Exemplos de como se pode assumir: como critica, boato, comentdrio, desabafo, subversdo,
avaliacdo, elogio, resisténcia, criatividade, informacdo, saber, poder, crenga, apoio, forga,
cumplicidade, representacdo, musicalidade, ritmo etc. Actualiza-se nos corredores, refeitrios e
vestidrios, nas lojas, ruas, casas, confraternizac¢des, reunides/encontros, em percursos alternativos,

portanto.

A comunicac¢do informal parece ser ‘apenas’ fluxo ilimitado e multidirecional de sentidos. Suportada
em elevados niveis de intuicdo e criatividade, muitas vezes, irrompe em saberes desconhecidos (ndo
conscientes) até mesmo por seus transmissores. Esse saber-fazer sociocultural é o hdmus, a
fertilidade de todos os processos de comunicacdo que, mesmo sob o ambito das organizacdes, nao
podem ser por elas apreendidos, pois se constroem-se e transformam-se no acontecer. Longe de se

caracterizarem como resisténcias, ndo raras vezes, tais processos informais, sdo movidos e
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actualizados pelo simples desejo e prazer do lidico e/ou de embriagar-se nas probabilidades da pura
especulacdo. Como refere Rego. A (1999: 55)
“por mais que pesem indicagcdes contrdrias, a comunicacdo informal ndo é menos relevante para as

organizagdes do que a comunicagdo formal. Inclusive, pode-se afirmar que, em muitos casos, o ndo-

oficial goza de mais credibilidade do que o discurso formal”

Como exemplo, pense-se nos boatos que, surgidos de uma suspeita ou informacgdo (verdadeira ou
ndo), alastram-se a ‘velocidade da luz’ por todo o dmbito organizacional e que, frequentemente,
exigem vultuosos investimentos e complexas estratégias para que sejam exterminados e/ou
expurgados. Vdrios casos sdo relatados por Jean-Noel Kapferer (1987).

O mesmo exemplo serve para que se pontue uma segunda questdo: a dos casos em que a
comunicacgdo informal exige actualizacdes da parte da comunicagdo formal, ou seja, quando a oficial
vem no sentido de esclarecer mal entendidos, distor¢des, confusdes, boatos, dendncias etc. que
circulam informalmente. De certo modo, é como se a comunicacdo formal viesse a publico para
prestar contas sobre as ideias e os comportamentos organizacionais ou mesmo justificid-los. Um
aspecto que é fundamental ser referido por nds € a facilidade e a rapidez com que a Comunicac¢do
informal hoje se faz, devido aos avancgos tecnoldgicos (testemunhos presenciais de vérios
participantes de ac¢des de formacdo que tenho ministrado).

Pressupondo-se que as alteracdes, por pequenas que sejam, em qualquer um dos elementos da
cadeia da comunicagdo, alteram o processo na complexidade, é importante pensar que as tecnologias
reconfiguraram/reconfiguram a comunica¢do formal e informal nas organizacdes, redefinindo as
no¢cdes de espaco e tempo. As novas tecnologias, tais como: internet, intranet, telemdveis,
notebooks, blog, etc. redesenham os espacos da comunica¢do informal e redefinem os procedimentos

estratégicos das for¢as no processo de comunicac¢ao organizacional.

Estd-se, nesse sentido, frente as relacdes de poder em algumas das regides de fronteira entre a
comunicacdo qualificada como formal/oficial (drea disciplinar definida) e a qualificada como
informal/ndo-oficial (4rea do saber-fazer). E algo como se houvesse para toda disciplina uma
possibilidade de subversio e para toda subversdo uma nova disciplina. Esse é o lugar das
transaccdes, das negociagdes. Desvela-se, assim, um pouco da dialéctica da relag@o entre o formal e

o informal.
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Entretanto, o que parece ser uma relacdo inter processos (processo informal em relacdo com — versus
— processo formal) €, na verdade, uma relacdo intraprocessual. Com isto, pretendemos dizer que a
comunicacdo informal e formal, antes de serem processos independentes ou antagdnicos constituem
um dnico processo: a comunica¢io organizacional. Como esséncia, ambas as formas (formal ou
informal) sdo, a priori, comunica¢do organizacional. O que as difere é a qualidade da oficialidade.
Entdo, afirma-se que ela ndo se restringe as estratégias oficiais, mas também compreende fluxos
multidireccionais que tendem a fugir a quaisquer tentativas de planeamento. Assim, o planeamento
da comunicacdo organizacional (oficial) atingird a exceléncia se puder auscultar, apreender e

analisar o himus cultural que move os interesses dos seus ptblicos.

As questdes que colocamos evidenciam que a comunicagdo organizacional ndo pode ser considerada

apenas como instrumento estratégico, sob a perspectiva da “formalidade.

Por fim, recuperando a nocdo de comunicacdo como sendo o processo de construgdo e disputa de
sentidos, portanto suportada em processos de significacdo, podemos dizer que a comunicacdo
organizacional consiste nesse mesmo processo sob o ambito da organizacdo. Desse modo, estdo
contempladas todas as ac¢des comunicativas, independentemente da tecnologia empregada, das
qualidades e circunstancias em que ocorrem e, fundamentalmente, do fato de ser ou nao oficial.
Pensar a comunica¢do organizacional como sendo o processo de construcdo e disputa de
sentidos sob o ambito organizacional (entendendo-se, aqui, todas as relacdes comunicacionais que
forem actualizadas devidas a organizagdo, independentemente da qualidade e do nivel da influéncia),

implica em:

a) Desmistificar a percepcdo de que a comunicacdo organizacional é sinbnimo de comunicacio
oficial/formal;

b) Admitir a impossibilidade de controlar a complexidade dispersiva de seus fluxos;

¢) Dizer que os qualificativos "integrada", "total" e "excelente" sdo, no minimo, inadequados para
definir a comunicacdo, pois, se ela for compreendida em sua complexidade, as qualidades

pontuadas nada mais sdo do que ébvias redundancias.

Acreditamos que € através da rede informal de comunicagdo que sdo exteriorizadas as percepgdes
individuais e as formas de interac¢do existentes entre os grupos ou sub-culturas que compdem a

cultura de uma organizagdo. Assim, investigacdes como esta podem contribuir para a melhor gestio
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da comunicagdo através da formulacdo de novos aportes tedricos que contemplem a subjectividade

humana.

Colocada esta revisdao tedrica sobre comunicacdo formal e informal, urge a necessidade de
apresentarmos a nossa defini¢do de comunicacdo informal e sobre a qual acentuou toda a nossa

estratégia metodoldgica de observacao:

“Todas as intervengoes que transmitam “a vontade em termos de linguagem”; toda a
comunicagdo existente nos bares; chat; e-mail. Conversas, temas ou palavras que entrem
na vida pessoal das pessoas; expressoes de “relacionamento mais proximo” com o outro
[isto é: como estds? Hd muito que ndo te via); temas ou assuntos que saiam do ambito da
disciplina; didlogos entre 2 participantes nos locais atrds referidos; expressées que
denotem preocupacdo com o outro; contar historias; brincar; expressoes através de
“simbolos” de transmitam estados de espirito [ex. & © ???!!!; ...]; fazer perguntas
acerca do outro que saiam fora do ambito da disciplina; falar de si proprio; contar
experiéncias que o tenham ‘“tocado’’; oferecer ajuda ou informacées extra dmbito da
disciplina. Também consideramos Comunicacdo Informal todas interaccoes que se
desenvolvem por quaisquer meios existentes na plataforma (mail; chat; bar) e extra
plataforma (Messenger; Skype; sms; telefone; mail), aos quais ndo temos acesso, porém

Joram formas de os observados interagirem.”

11.3.4. Comunicacao escrita

Como refere Moll (2002, pp.220) Vigotsky expressa sua crenca de que a linguagem escrita se desenvolve,
como faz o discurso, no contexto do seu uso.
“O melhor método (para ensinar leitura e escrita) é aquele no qual as criangas ndo aprendem a ler e a

escrever, mas no qual estas habilidades sdo encontradas em situagdo de jogo (...) Da mesma forma como

as criangas aprendem a falar, elas devem ser capazes de aprender a ler a escrever”. (Vigotsky, 1978: 118)

Como sabemos para Vigotsky, a fala tem uma func@o primordial que é a de promover o intercambio
social, a fun¢do de comunicar. Porém, segundo ele, a estrutura da fala ndo é um mero reflexo da

estrutura do pensamento. Esta passa por muitas transformacdes até tornar-se em fala. E ainda uma
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mesma palavra pode adquirir significados diferentes, dependendo do contexto onde estiver a ser utilizada.

Em relacdo a escrita, diz Vigotsky, precisamos planear; é necessdrio reflectir mais do que se
falarmos ou expressarmos um pensamento verbalmente. Aqui a correc¢do ou reformulagdo é quase que
imediata. Para escrever precisamos formular mentalmente as frases, ordenar as palavras, ideias,
colocar as palavras em ordem para formar uma frase. Por este motivo, a escrita seria mais completa do
que a fala oral. Para Vigotsky, a escrita é uma fala mais elaborada. Temos a necessidade de elaborar
rascunhos, escrever, apagar, pensar para formular frases e ideias inteligiveis. Mesmo que ndo exista a
escrita em rascunho, o planeamento é sempre inevitdvel.

Segundo o nosso ponto de vista, também por estas razdes o recurso a escrita, ndo tem a mesma
rapidez e maleabilidade da oralidade e, além disso, como a correc¢@o ndo € imediata como no caso da
oralidade, a ordem da escrita dd coeréncia e logica ao texto que se escreve, torna muitas vezes 0s
intervenientes em contextos de aprendizagem, como o nosso estudo de caso, onde prevalece a escrita, a
participacdo menor. Esta reflexdo nao se pode isolar do contexto, das interac¢des e contetido em que
se inserem. Sendo também que o momento onde existe uma consciencializa¢do dos seus valores e
interesses. Este processo é denominado de reflexdo — em accdo e que tornard explicito o seu
conhecimento tictico. Sendo portanto uma dificuldade quando ndo existe uma prética da escrita, que
obriga a uma reflexdao permanente e um aumento da sua responsabilizacdo e um comprometimento.

Podemos afirmar que o acto de falar esvai-se e, sem divida, que a forma de ele persistir é
utilizando a escrita. A escrita vai permitir que o individuo envolvido numa determinada pratica se
assuma como sujeitos do processo educativo, deixando a posi¢do de objecto passivo, para se tornar

sujeito das suas préprias aprendizagens e naturalmente responsavel por todas as intervengdes.

Para falar da actualidade, optdmos por revisitar as teorizacdes do Pierre Lévy, no primeiro livro
sobre as tecnologias da inteligéncia porque hd ali uma concep¢do de homem, de educacdo e de
aprendizagem que interessa analisar.

Ele divide a histéria em trés tempos: o tempo em que as pessoas sO conversavam, sem registro
escrito de nada, e como consequéncia, havia uma necessidade eterna de contar as histérias e os
acontecimentos que com o tempo, tais acontecimentos tornavam-se imemoriais porque perdiam-se
no tempo. As expressdes de coisas narradas sempre comegam com um indeterminado ‘Era uma
vez...” que sempre d4 margens a um tempo que ndo se sabe quando.

Nada ¢ transmitido sem que seja observado, escutado, repetido, imitado, actuado ou dramatizado

pelas proprias pessoas. Ao contar as histérias, as pessoas revivem aquilo que contam, nos gestos, nas
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dancgas, nos cantos, bem parecido com o contar histérias para criancas quando a gente diz ‘era uma

vez...” hd sempre necessidade de dramatizar a histéria para obter a aten¢do das criangas.

As sociedades orais faziam entdo uma referéncia muito directa as pessoas, aos gestos, o corpo fazia
parte da transmissdo de informacdes; ndo se pode dizer informacdes nas culturas orais porque
informacao € algo racional, algo para ser apreendido pela cogni¢do. Ali tratava-se de vida inteira, de
valores, de saberes muito proximos a saber-fazer, as técnicas, as dancas, aos cantos, a toda forma de
registro que a memoria pode guardar. E tem a marca da comunidade, das pessoas juntas para ouvir
os relatos, os acontecimentos, as histdrias. Os narradores e os ouvintes podem trocar de lugar; quem
ouve também narra; quem narra também ouve. Jean-Frangois Lyotard trabalha muito bem sobre os

relatos orais, as narrativas.

Lévy recheia de factos tudo isso dizendo que no periodo anterior a Renascenca, a oralidade ainda
funcionava como uma espécie de media da escrita porque os textos religiosos ou juridicos ou
filoséficos eram acompanhados de interpretacdo e comentdrios orais, de contrdrio ndo eram
compreendidos. Entdo a leitura dos escritos funcionava como uma media.

Alguns aspectos da oralidade sobreviveram nos proprios textos. Por exemplo: Platao e Galileu
compuseram didlogos, escritos na forma de didlogos. Ainda na interpretacdo de Lévy (2000), a
escrita mudou radicalmente a cultura porque separou os processos de emissdo e recepcdo, que na
oralidade aconteciam juntos. Isso deu margem a interpretacdes. Nasce a critica textual. Vivemos
séculos de cultura escrita. Mas hoje, a cultura ndo € mais do texto escrito mas do texto escrito em
tempo real possibilitado pela informética. A informadtica € entdo o terceiro tempo das tecnologias da
inteligéncia. A oralidade, usa as narrativas, o contar, os contos como uma tecnologia da inteligéncia.

A escrita € uma outra forma de registrar os acontecimentos, portanto uma outra tecnologia da
inteligéncia e a informatica intensifica a escrita, por isso o hipertexto por ser uma escrita mais
dindmica e interactiva, quase tdo dindmica que o dizer, uma escrita que € quase um falar porque é
permanentemente reconstruida pela proximidade com a oralidade. Ele cita os programas
‘Groupware’ que sio 0s programas que permitem as pessoas fazerem as coisas colaborativamente.

Interessante que hoje estamos a viver momentos diferentes daqueles em que as pessoas
escreviam muito. Recordando uma entrevista que realizei em 2004 a Pepetela (escritor Angolano) no
ambito de uma disciplina do mestrado, recordo-me que a pergunta: “Por que razdo as pessoas hoje

l€em tdo pouco “, ao que Pepetela responde:
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“Nos hoje vivemos num mundo muito rdpido. Ndo temos paciéncia de ouvir as descrigdes, por
exemplo, dos caminhos de Lisboa a Sintra, relatados por Ega de Queirds, e que enchiam 100 pdginas.

Nos hoje, queremos logo em dois pardgrafos saber onde a personagem chegou”

Hoje ndo precisamos de grandes interpretacdes ou de grandes criticas, estamos a viver uma
cultura onde a forma de conhecer se dd ndo através das teorias de interpretacio do mundo mas
através das simulagdes, de modelos. Modelo, diz ele, modelo ndo estd escrito, ndo estd nos livros,
modelo estd no computador. Claro que tem tudo a ver com velocidade...e com funcionalidade. Com
conhecimento operatdrio.

Ambos esses autores Lévy e Lyotard falam muito nas bases de dados, fundando ai a sua
concep¢do de homem: ndo mais um homem que pensa ou interpreta o mundo isoladamente mas um

homem suportado nas memorias exteriorizadas que sao as bibliotecas e as bases de dados.

O pensamento dd-se numa rede na qual humanos, institui¢des de ensino, linguas, sistemas de escrita,
livros e computadores se interconectam, transformam e traduzem as representacdes. E dentro dessa
visdo de homem pds-moderno fundado sobre memdrias exteriorizadas (bibliotecas, base de dados,
plataformas cognitivas), memorias que sdo a propria histéria do homem, que Lévy radica a
aprendizagem, o ensino, a relacdo professor-aluno, a relacdo da equipa de trabalho.

Essas memorias sempre estiveram em ‘permanente construcio’ mas, agora trata-se de um novo
paradigma baseado na escrita pés-moderna, diferente da escrita moderna porque realizada em tempo
real; contendo pois, atributos de oralidade. Mais que isso: escrita com tecnologia digital
possibilitando um novo campo visual onde a representag@o grafica, sonora e pictérica integram uma
nova forma de conhecer a um s6 tempo cognitiva e sensitivo-sensoria. Com tal velocidade que passa
a ser uma escrita bem mais colectiva do que a escrita solitdria do sujeito moderno. “O que entdo,
tornou o hipertexto, especifico? A velocidade, como sempre”. (Lévy, 1994, p. 37)

E interessante pensarmos e reflectirmos aqui o papel do autor — leitor, uma vez que o nosso
trabalho € sobre a comunicagdo informal, e que passa, sem dudvida, pela escrita. No trabalho de
elaboracdo de um texto, o sujeito-autor, inserido que estd em diferentes formagdes ideoldgicas e
constituido por diferentes formagdes imagindrias, imprime no texto, muito frequentemente, as
marcas linguisticas dessas formacgdes, tais como: ironias, humor, ambiguidades, repeti¢des,

paréfrases, etc.
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Por outro lado, o sujeito-leitor, presente no imagindrio do sujeito-autor, antes, durante e depois da
producdo do texto, também deve ser considerado. O interlocutor inscreve-se tanto no acto de
producdo de sentido na leitura, como também se inscreve na produ¢do, no momento em que a
mensagem estd sendo construida. Por isso, podemos dizer que o leitor ndo exerce papel passivo no
acto da escritura, como quer a tradi¢do dos estudos de linguagem. Ao contrério, ele é condicio
necessdria para a existéncia do texto. Assim, o texto, nosso objecto de investigacdo, ganha valor

quando estd inserido num real processo de interlocucdo. Isto é, quando o que escrevo estd

direccionado e faz sentido para o outro.

Sob essa perspectiva, e pensando nas actividades de produgdo textual realizadas em sala de aula, e
no nosso caso, num ambiente virtual, € importante ressaltar que apenas num quadro efectivo de
interac¢do linguistica é que o estudante pode tornar-se sujeito do que diz, ou seja, se o que diz faz
sentido para o seu interlocutor, numa situacdo especifica de comunicacido. Na praitica escolar, a
institui¢do deve aproximar a escrita tal como ela ocorre em situagdes de escrita extra-escola. Caso
contrdrio, corre-se o risco de o estudante ter a sua proficiéncia linguistica prejudicada.

Desse modo, problemas de argumenta¢do em textos dissertivos, e outros, tais como os de ndo-
adequacdo ao cédigo escrito da lingua, em situacdes formais, podem revelar a dificuldade da escola
em instaurar praticas inter subjectivas de linguagem. O que ocorre é que a escola, na sua trajectéria
histérica, falseia as condi¢des de escrita e ndo fornece ao estudante as ferramentas de uma prética
interactiva da lingua. A escrita torna-se um exercicio penoso que cristaliza o discurso. Exemplos
disso s@o frases-feitas, argumentos de senso comum, periodos sem coeréncia que, frequentemente,
aparecem em textos dos educandos. Por isso, ao solicitar uma escrita, ¢ imprescindivel que o texto
do aluno tenha um interlocutor real. Alids, o processo de escrita exige que ele (estudante) se
desenvencilhe da sua soliddo, no acto de escrever, e tenha uma imagem do seu destinatario. Caso
contrdrio, é possivel que seu texto signifique menos do que pretendia o seu autor.

Assim, uma prética inter accionista de linguagem pode facultar ao educando as ferramentas de
que precisa para, ao imaginar o seu interlocutor, usar as qualificacdes pertinentes para desenvolver
uma argumentacio eficaz e ao alcance do outro. Interessantes pensarmos quantas intervengdes ao
longo da nossa observacdo sdo “solitdrias”. Como? Na medida em que cada aluno dd a sua resposta
sem ter lido sequer as intervencdes dos, tornando-se repetitivo nas opinides, por exemplo. E

importante a utilizacdo da lingua em contextos de interaccio efectivos e diversificados, com base na
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assunc¢do de diferentes papéis no jogo das representacdes sociais. Ndo hd uma preocupagdo com as
estratégias do dizer tendo em vista um interlocutor especifico.

Com a linguagem sendo vista como forma de interac¢do, € possivel, inclusive, trabalhar o texto
mais profundamente; investigar os recursos utilizados pelo produtor para transmitir a mensagem;

identificar a intencionalidade e as estratégias das quais se vale o autor para atingir seus objectivos.

Na prética interactiva da linguagem, a compreensao € obtida através da negociacdo de sentidos entre
sujeito-autor (locutor) e sujeito-leitor (interlocutor). Podemos afirmar, por conseguinte, que na
interlocucdo é que os sujeitos e a propria linguagem se constituem, visto que os sujeitos ndo sio
sempre os mesmos e a propria interlocu¢do molda-os num processo evolutivo constante. Isso ocorre
porque novas informagdes v@o sendo incorporadas e reajustadas as anteriores e, assim, vao

reconstruindo o préprio sujeito.



METODOLOGIA 57

lll. METODOLOGIA

“The Best is as simple as possible, But Not Simpler “

Albert Einestein

Como foi referido anteriormente, este trabalho pretende fundamentalmente investigar se a
comunicacdo informal existente entre um grupo de estudantes de mestrado pode ter impacto no
desenvolvimento de uma Comunidade de Aprendizagem, tendo como referenciais tedricos os
conceitos de Comunidade de Pratica (Wenger, 1998), Aprendizagem Situada (Lave e Wenger, 1995) e
o modelo de aprendizagem sdcio construtivista de Vigotsky. O periodo que compreendeu a nossa
investigacdo foi o de funcionamento de uma disciplina do 1° trimestre e para completar a nossa
observacao, analisamos também dois espacos de uma disciplina do dltimo trimestre. A disciplina estd

integrada num curso em regime de e-learning.

lll.1 Natureza da Pesquisa

A metodologia por nés aplicada é qualitativa baseada num estudo de caso.

Para Kerlinger (1980: 335) a metodologia significa como sabemos " maneiras diferentes de fazer
coisas com propdésitos diferentes ", ou seja, maneiras de formular problemas, hipéteses, métodos de
observacgao e recolha de dados, medida de varidveis e técnicas de andlise de dados. No entanto, como
o mesmo autor refere, a "metodologia inclui também aspectos da filosofia da ciéncia ", pressupondo
uma constante atitude de andlise critica, sobretudo quando tal andlise assume a forma de uma critica

epistemoldgica dos conceitos utilizados, no quadro de uma investigacao.

O nosso estudo de caso tem como amostra uma turma de mestrado on-line, numa plataforma de e-
learning, de uma disciplina leccionada ao longo do 1° trimestre do ano lectivo e, como referimos na

introducdo, dois espacos de uma disciplina do dltimo trimestre.
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A natureza da nossa pesquisa é qualitativa. E como explicitam Bogdan e Biklen (1994), o
termo investigacdo qualitativa agrupa diversas estratégias de investigacdo que partilham de
determinadas caracteristicas. Os dados recolhidos sdo designados por qualitativos, o que significa

ricos em pormenores descritivos relativos a pessoas, locais e conversas,...

“As questoes a investigar ndo se estabelecem mediante a operacionalizacdo de
varidveis, sendo, antes, formuladas com o objectivo de investigar os fenomenos em

toda sua complexidade e em contexto natural.” (ibidem, p. 16)

O objectivo da pesquisa nesta perspectiva ndo é responder a questdes prévias ou testar hipdteses.
Muito menos, pelo tipo de metodologia escolhida, retirarmos conclusdes generalizdveis.
Pretendemos responder as nossas questdes, tendo como grande objectivo, em futuros trabalhos on-

line, termos em considera¢do os dados deste nosso estudo.

lll.2. Procedimentos Metodoldgicos

Il.2.1 Amostra

Como ja foi referido o nosso trabalho teve como amostra o universo de uma turma de mestrado,
ministrado em regime de e-learning. A turma virtual era constituida inicialmente por 17 elementos.
No entanto, apds a desisténcia de alguns elementos, na parte final do curso eram 12 alunos. As
idades variavam entre os 23 e 55 anos. Tinham diferentes origens académicas e a grande maioria
nunca tinha frequentado um curso em regime e-learning, As actividades profissionais do grupo
também eram diferentes, sendo 2/3 professores e os restantes exerciam diferentes actividades

profissionais.
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1ll.2.2. Contexto da Pesquisa

A nossa pesquisa teve como cendrio a observacdo de uma turma de mestrado on-line, no inicio do
ano lectivo, tendo sido os alunos convidados a participar na sessao inicial presencial. O contexto
fisico em que foi leccionada a disciplina foi uma plataforma de Learning Managing System. A

comunicacdo escrita foi o suporte principal de interac¢ao.

1. Uma vez que o nosso estudo coincidiu com o inicio das actividades lectivas, em ambiente on-line,
procedemos a uma andlise das interaccdes entre os participantes no mddulo inicial de ambientacao,
que era facultativo. Teve a duracdo de 2 semanas e teve como objectivo a ambientacdo dos alunos
quer a novas formas de interac¢do, quer ao novo ambiente de aprendizagem. Todo este mddulo
privilegiava a comunicagdo informal e era composto por 3 locais de discussdo que recaiam sobre a
nova forma de aprender e de trabalhar em equipa que denominamos: espagos informais 1,2 e 3
(Anexos B). E um local onde os alunos podiam comunicar acerca de qualquer assunto, denominado

café ambientacdo (Anexo A)

2. Procedemos de seguida a andlise do espaco informal de uma das disciplinas que constituiu o 1°
trimestre e que teve a duracdo de 12 semanas. Nesta disciplina observamos todas as interac¢des das
5 unidades temdticas (temas 1,2,3, 4 e 5) (Anexos D a H) que compunham a disciplina, mais um

espaco informal denominado de Café virtual (Anexo C).

3. Para enriquecermos os nossos dados através de uma melhor observacdo da evolu¢do da turma ao
longo do ano lectivo, analisamos 2 espacgos de uma disciplina do 3° trimestre, onde a comunicac¢io
informal também era privilegiada, sendo um denominado de Café (Anexo I) e espago informal

(Anexo J).

4. Os quadros das redes estdo organizados da seguinte forma:
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Significa guemn iniciou | | —oooooo >
interven;ao Significa guem responde

Significa quem iniciou
Intervengao e nao
Teve feedback

—eeer i

Significa - terminado dialogo

Significa guem Coloca trabalho
Sub grupo

Figura 2- Simbologia utilizada nos quadros das redes

5. As intervencdes dos alunos, categorizamos da seguinte forma: (todos os nomes sdo ficticios de
modo a manter o anonimato

. E que utilizou uma linguagem
s ) informal

Fez a 2° intervengio
Significa que o aluno José

[l
¥

Figura 3- Simbologia utilizada na categorizagao das intervengdes

A razdo da escolha dos diferentes espacos prendeu-se com o nosso objecto de estudo e por este facto,
a escolha de espacgos de comunicag@o informal e a anélise efectuada as unidades temadticas referentes

a disciplina, com o interesse em vermos o impacto desta mesma comunicacdo informal no
surgimento de uma comunidade de aprendizagem.

H4 que salientar que esta disciplina tinha por base um modelo pedagégico préprio, baseado na
existéncia de um contrato de aprendizagem, que foi apresentado aos participantes no 1° dia de
actividades on-line. Foi pedido a todos para o lerem e expressarem a sua concordancia ou ddvidas

que tivessem. Este contrato continha toda a informacio necessdria para orientacdo do aluno.

60
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7

Julgamos que para o nosso trabalho se tornar relevante € importante recordar os critérios de

participacdo, definidos pelos docentes, e que ndo foram postos em causa pelos alunos:

1. Participa nas discussées desenvolvendo comentdrios pessoais, revelando que identifica as

ideias fundamentais dos textos em andlise/discussdo.

2. Contribui com intervengoes que visam:
a) aprofundar a discussao,

b) justificar os seus pontos de vista com base nas leituras e bibliografia

consultada/pesquisada,

c) colocar novas questoes e pontos de vista pertinentes que permitem fazer avangcar a

discussdo,

d) interpelar intervengdes incoerentes ou contraditorias.

3. Revela espirito critico, evoluindo nas suas opinides e apreciagdes face a comentdrios dos

colegas ou professores.

Todos os elementos foram previamente alertados pelo Coordenador do Mestrado acerca da
realizacdo desta investigac@o, pedindo para isso o seu consentimento, que foi aceite, pelos mesmos.

E importante referir e uma vez que a ténica do nosso trabalho se prende com o surgimento de
Comunidades de Aprendizagem onde a interac¢do social, seguindo Vigotsky e Wenger, tem um
papel crucial e estratégico no desenvolvimento de competéncias e consequentemente da
aprendizagem, quais os canais de comunicacio que o ambiente da plataforma proporcionava: e-mail
interno; (de um para um e um para todos); chat (comunicacdo sincrona), féruns (onde se
leccionavam as diferentes dreas temdticas referentes a mesma; café (espago livre de comunicacio).
No ultimo trimestre do mestrado foi utilizado outro ambiente de aprendizagem de LMS, onde era
possivel identificar quem estava on-line.

O mestrado foi leccionado por diferentes docentes, tendo estes a possibilidade de customizar
cada espaco., criando assim os seus proprios ambientes. Uma das disciplinas ministrada por outro
docente teve uma plataforma propria que indicava quem estava on-line, possibilitando a interacc¢ao
imediata, caracteristica que o ambiente observado por nds, ndo possuia e a qual o grupo fez

referencia como sendo um aspecto positivo reduzindo a “sensagdo de solidao”, como disse o aluno I.
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Outro dos aspectos que julgamos fundamental mencionar € o facto de os alunos serem avaliados. Isto

retrai-os de terem uma participacao mais aberta e critica, conforme mencionado nas entrevistas.

Algumas vezes, conforme mencionado e possivel de ver, através de alguns didlogos aquando da
observacdo nos féruns, algumas questdes imprevisiveis técnicas dificultaram o acesso a plataforma.
No entanto, a utilizacdo de outros canais, nomeadamente o uso do seu mail particular, MSN, Skype,
superaram todos os imprevistos. Julgamos, como estdvamos a referir, ndo terem tido impacto sobre

os resultados do nosso trabalho, nem em termos de aprendizagem.

lll.3 Modo e instrumentos de pesquisa

“O pdlo técnico de um processo de investigacdo corresponde a instdncia metodologica segundo a
qual o investigador recolhe ou obtém dados sobre o mundo real, assumindo que este é susceptivel de
ser observado pelos sentidos. O facto de a ciéncia postular a existéncia de um mundo observdvel (o
que ndo impede os defensores das abordagens compreensivas de postularem também a existéncia de
um mundo espiritual ndo directamente observdvel e de falar, de modo aparentemente paradoxal, de
“factos subjectivos”) ndo se opde a ideia de uma critica possivel ou de uma relativizagdo dos
“dados”’recolhidos pelos sentidos, haja ou ndo mediagdo da observagdo por um instrumento

material que ndo o investigador” (Quivy, 1995)

O modo para a recolha de dados (De Bruyne et al., 1975) foi a entrevista semi-directiva e a
andlise documental. A entrevista semi-directiva incidiu sobre o foco do nosso trabalho, isto €, de que
modo a comunicacdo informal pode ajudar no surgimento de Comunidades de Aprendizagem.
Foram levados em consideracdo os principios da conducdo de entrevistas preconizados por
diferentes autores e sistematizados por Quivy e Luc Van C.(1995, p. 77):

“fazer o minimo de perguntas possivel; intervir de forma mais aberta possivel, abster-se de se

implicar a si mesmo nos conteiidos, procurar que a entrevista se desenrole num ambiente e num

contexto adequados; gravar as entrevistas.”



METODOLOGIA 63

O estudo envolveu a recolha empirica de dados qualitativos descritivos, através de técnicas directas
(interactivas) e indirectas (ndo interactivas). As técnicas directas usadas foram as entrevistas. Os
nossos instrumentos de recolha de dados foram a entrevista e a andlise das interac¢des dos diversos
participantes em diversas situagoes.

A entrevista teve como principal finalidade complementar as informacgdes e procedermos a
triangulacdo dos dados. A andlise documental incidiu sobre a andlise das interac¢des escritas entre os
participantes nos espacos atrds referidos. As quatro entrevistas realizadas tiveram como propdsito
fazermos uma triangulacio dos resultados, ajudando a clarificar e recolher novas informacdes que
dificilmente terfamos observado. Os motivos da escolha dos sujeitos a entrevista prenderam-se com
as interacgdes na andlise das observagdes: seleccionou-se desde o aluno que se situava mais na
periferia, ao aluno que mostrava uma relacdo mais empdtica e facilitadora, passando por pessoas que
mostravam uma postura mais indiferenciada.

As entrevistas decorreram na modalidade de entrevista individual focalizada e em
profundidade. O seu objectivo foi o de ter acesso a um conhecimento profundo e complexo dos
sujeitos e conhecer o sentido que o sujeito d4 aos seus actos (2 qualidade das suas intervencdes quer
a nivel cognitivo quer afectivo). As perguntas foram formuladas sem esquema fixo de categorias de
resposta, porém procuramos orientar a entrevista de acordo com os interesses pessoais pelo que foi
fundamental a elaborac@o prévia de um pré-guido (Anexo K).

O ritmo da entrevista foi ajustado e adaptado em funcdo das respostas do entrevistado. As
perguntas referem-se sobretudo aos comportamentos, sensacdes ao nivel do realizado ao longo da
disciplina, tentando obter informacdo sobre o que o sujeito pensa e sobre a sua forma de actuar e
sentir face a esse assunto, tentando obter a produ¢do de um discurso continuo entre os dois agentes
actualizado por um processo de determinacdo de um texto num contexto. H4 que salientar que a
existéncia de um pré guido ndo limitou nem criou bloqueios a comunica¢cdo, mantendo o seu papel
de “guido orientador” apenas, permitindo a liberdade e flexibilidade de adaptacdo a novas perguntas,

COomo aconteceu.
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1l.3.1 A analise das interaccoes

Uma vez que procedemos a uma andlise instrumental para analisarmos as intervencdes por escrito
dos diferentes féruns, realizamos vdrias leituras das intervengdes efectuadas no espaco Café
Ambientacdo e Café da disciplina leccionada no 1° trimestre.

Inicialmente, fizemos uma leitura livre das intervencdes., onde cada frase constitui a unidade
de andlise. Procedemos ao agrupamento destas intervencdes, tendo como principio a classificagao
segundo a sua ideia—chave.

No final desta fase, o nimero de categorias era elevado e procedemos a um segundo
agrupamento, uma vez que a extensdo de categorias com os indicadores de comportamento nao
traziam mais valia para o nosso trabalho e a existéncia de um sentido comum fez com que

procedessemos a sua agregacao.

Ficdmos com o seguinte conjunto de categorias e respectivos indicadores para analisar as

interacgoes.

A - SUPORTE EMOCIONAL
1. Intervengdes que através de palavras; simbolos, exprimam estados de espirito (Exemplos: © ® ;-
arghhhhhh; “também me sinto estoirada; Desejo-vos bom Natal);
. Expressdes que demonstram sentimentos mais proximos; expressdes mais intimas;

. Quando reforcam o que o colega diz (elogio ex.);

2
3
4. Estimula a participagdo dos colegas;
5. Mostra-se disponivel para ajudar;

6. Elogia, reforca o que o colega fez ou disse;
7

. Intervém para “opinar” (por exemplo. acho que estes p.point ....); sempre que faz uma

intervencdo de opinar.

B - PARTILHA DE EXPERIENCIAS; RECURSOS E IDEIAS

1. Demonstra interesse pelo que o outro faz, questionando-o

2. Pede esclarecimentos
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3. Pergunta para aumentar o seu conhecimento

4. Explica e d4 a conhecer como realizou determinada tarefa

L

D4 ideias aos colegas

C - SENTIDO DE GRUPO

1. Expressdes, atitudes ou comportamentos que denotam uma preocupagdo com o “colectivo” em
termos de aprendizagem:;
. Intervencdes que demonstrem querer estar juntos
. Que mostrem querem fazer algo em comum

2

3

4. Sempre que pede ajuda directa sobre qualquer assunto

5. Sempre que questiona o grupo sobre as opinides emitidas
6

. Oferece ajuda

Sendo a nossa investigacdo assente em responder a pergunta se a comunica¢do informal contribui
para o surgimento de Comunidades de Aprendizagem, apds vdrias leituras realizadas, identificamos
critérios que se agrupam em funcdo da intencionalidade que esses sinais demonstram ou pretendem

traduzir em termos linguisticos e que denominamos tipos de linguagem e respectivos indicadores:

1. LINGUAGEM FORMAL

Sempre que as intervengdes transmitam uma certa cortesia especialmente no inicio da intervengao e

na despedida ou maior formalidade (ex. cumprimentos a todos); auséncia de despedida

2. LINGUAGEM PARTILHADA

Expressdes que sdo comuns, isto sdo que sdo comecadas a utilizar por todos. (e-saudacdes e

cumprimentos)
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3. LINGUAGEM INFORMAL

Sempre que nas intervengdes utilizam expressdes “mais familiares”; que denotam proximidade, por

exemplo: beijinhos, ;-) ;-)

Apés a nossa grelha revista, efectuamos a leitura de todos os espagos mencionados 3 vezes, para

aferimos as nossas observacgdes.

Por uma questdo de maior facilidade de leitura e para procedermos posteriormente a passagem para
um quadro com o objectivo de termos uma visdo clara de como se tinham dado as interacgdes,
classificamos cada categoria com uma letra, acrescentando as iniciais das pessoas que tinham feito a
intervencdo e o nimero de intervengdes que o aluno tinha feito no respectivo férum ou bar. Como
exemplo temos Al F3, que significa que o aluno Anasticio (nome ficticio) teve a primeira

intervencdo e usou um tipo de linguagem informal.

Finalmente procedemos a realizagcdo de quadros, que (Anexos A a J) de interaccdo com o objectivo
de fazermos uma leitura mais cuidada e pudéssemos ter uma visdo geral do tipo de interac¢des; das
redes que se formaram; quem tinha sido o centro da rede; quem participou mais; tipos de linguagem

utilizada.

Observadas todas as interaccoes através dos quadros, surgiram-nos algumas questdes cujas respostas
ndo eram visiveis nas interac¢des existentes assim como algumas ddvidas que nos surgiram em

relacdo a participagao.

1ll.3.2 Entrevista Semi-Directiva | procedimentos metodoldgicos

Com o objectivo de recolhermos mais informacdo e para triangularmos os dados da pesquisa,
realizamos 4 entrevistas, semi-directivas. Estas entrevistas foram realizadas em modo audio, através
do Skype e procedemos a sua gravacdo através do programa Audacity, para posterior audigdo,

transcri¢do e andlise. Todos os entrevistados consentiram neste registo dudio.
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Elaboramos um pré-guido. No entanto, ndo impediu que outras perguntas surgissem no decorrer da

entrevista. Este pré-guido € constituido por trés dreas temdticas, que apresentamos em Anexo K.

As unidades temdticas que serviram de guido para a entrevista semi-directiva, tiveram origem na
dificuldade que sentimos em observar dados nas interac¢des registadas nos diferentes locais

assincronos.

A escolha dos entrevistados teve como motivos a existéncia de comportamentos que julgamos serem
importantes para o nosso estudo e que tinham uma relagdo com o nosso suporte tedrico (Wenger e
Vigotsky). Comportamentos que evidenciavam ndo envolvimento no grupo e uma participa¢do mais
periférica. Envolvimento emocional, porém pouca partilha nos féruns ou a auséncia de troca de

ideias nos respectivos locais.

Foram realizadas 4 audi¢des de cada entrevista. Fomos transcrevendo em cada audic@o todas as
respostas dadas. Procedemos de seguida a uma agregacdo das respostas utilizando as categorias
identificadas para a andlise das interaccdes do discurso. Verificimos que muitas das respostas nao
eram abrangidas no seu todo pela categorizacio atrds referida. Analisdmos de seguida as respostas
dadas agregando de acordo com sentimentos, opinides, estados de espirito, que os entrevistados
demonstraram. Apds vdrias leituras dos registos agregamos nas seguintes categorias, que passamos a

descrever:

CONFIANCA- sentiu-se a vontade para receber criticas e criticar; sempre que recebeu um feedback do
professor; a forma [forma aqui significa a entoagdo dada através da pontuacdo] de intervencdo dos

colegas dos colegas. Como exemplo:”...é esta a minha opinido!”

SENTIDO DE GRUPO- quando existiu uma preocupagdo com o outro; quando oferece ajuda;
expressdes que denotaram uma preocupacdo com o colectivo em termos de aprendizagem:;
intervengdes que mostraram querer estar juntos; evidenciaram que querem fazer algo em comum;
sempre que pediram ajuda directa sobre qualquer assunto; sempre que ofereceram ajuda; sempre que
questionou o grupo sobre as opinides emitidas; saber mudar de opinido; convenceu os colegas das

suas opinides; soube aceitar uma opinido diferente.
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SUPORTE EMOCIONAL- expressdes que demonstraram sentimentos mais proximos; expressoes mais
intimas; quando reforcaram o que o colega disse ou elogiaram; Estimularam a participagdo dos

colegas; Mostrou -.se disponivel para ajudar; Sempre que interveio para opinar.

MOTIVACAO- sentiu-se “obrigado” a participar; participou pelos resultados da classificacdo (nota) a
obter; ir buscar informacgdo para si; dar informacao; intervencdes mais ou menos correctas; Saber
que a sua participagdo tem impacto na nota final; querer acabar o médulo; quis aumentar o seu

conhecimento; resposta imediata (rapidez — tem a ver com os meios que utilizaram)

SENTIMENTOS PARTILHADOS- sentimentos que foram expressos e sdo comuns; cansago; escassez de
tempo para discutir; disciplina com conteddos densos, auséncia do papel do professor e
“desmotivagdo “ pela auséncia de feedback; Sentiu que ndo valia a pena criticar pois o colega ia ficar

aborrecido; Preocupacdo pela avaliacdo dos colegas e do professor; sentirem-se acompanhados

CONHECIMENTO DA TEMATICA- sentirem-se a vontade na temadtica pela formagao de base anterior;

conhecedor do tema para participar; sentir-se mais seguro das suas opinides

MEIOS DE COMUNICACAO UTILIZADOS— e-mails proprios e da plataforma de e-learning; féruns;

skype; Messenger; sms (telemdvel); encontros presenciais

CONTROLE DO GRUPO- tomou a iniciativa pelas actividades; distribuiu actividades; resumiu os

pontos de vista; liderou o processo
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IV — ANALISE DOS DADOS

IV.1. Introducao a analise dos dados

Como referimos no capitulo da metodologia o inicio das actividades lectivas on-line iniciaram-se em
simultdneo com a nossa observacdo. Por este motivo a nossa observacio recaiu também sobre o
moédulo de ambientagdo, cuja finalidade era envolver os alunos no novo sistema de aprendizagem

assim como responder a dividas que surgissem.

ANEXO A ANEXO B
Café 1 -

ambientacao Espaco informal 1 Espaco informal 2 Espaco informal 3
Espagp onde se Discussio temdtica Actividade em FAQ’s — perguntas e
poderiam falar de em subgrupo e subgrupo e posterior ~ ddvidas sobre a
quaisquer assuntos posterior postagem postagem: como plataforma e
Qe uma forma sobre o aluno on- pesquisar em equipa.  quaisquer questdes
informal line, com discussio. técnicas ou ndo.

Quadro 1- Cronograma temporal do modulo Ambientacdo

A disciplina escolhida para a nossa investigacdo decorreu no inicio do 1° trimestre, como referimos,
e eracomposta por 5 unidades temdticas (Anexos D a H) e um espaco de comunicacdo informal

denominado de Café 2. Para uma maior facilidade de leitura apresentamos o seguinte quadro:
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ANEXO C ANEXO D ANEXO E ANEXO F ANEXO G ANEXO H
Café 2 Unidade Unidade Unidade Unidade Unidade
temética 1 temética 2 temética 3 temética 4 tematica 5
Espago Trabalho Actividade Cada Leitura Cada
informal que s . .
individual, realizadaem  subgrupo individual da  subgrupo
acompanhou . . L. .
toda a deppls subgrupos detverla fazer  temdtica; deveria
disciplina enviado para  escolhidos leituras trabalho em escrever um
o professor. E  pelos individuaise  subgrupo, post sobre
colocagdo de  professorese  escreverem onde uma das
ideias colocagdo acerca do deveriam teorias, apos
individuais, para paradigma eleger porta-  fazerem
apos leituras  discussdo em  cognitivo e voz, para pesquisa na
para debate férum geral posterior postagem net e colocar
em férum colocagdono  férum gerale no férum,
férum e discussdo para debate
discussdo. temadtico
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Quadro 2- Cronograma temporal da disciplina e respectivas unidades temadticas

Para observarmos a evolucdo da turma e podermos retirar conclusdes mais fundamentadas
observamos também 2 locais de comunica¢do informal (Anexos I e J) numa disciplina leccionada no

ultimo trimestre do ano lectivo.

Anexo | Anexo J
Café 3
Espaco informal que acompanhou toda a Espaco informal, porém, relativo a temdatica em

disciplina. estudo, onde cada subgrupo estudou a sua
técnica. Deveriam colocar, livremente as suas

actividades e serem questionados pelos colegas.

Quadro 3- Cronograma temporal da disciplina do 3° trimestre

A metodologia de trabalho escolhida pelos professores recorreu foi o trabalho de grupo, em
contexto on-line ¢ postagens no forum geral pelo facilitador de cada grupo e posterior discussao.
A grande maioria das actividades exigiu por parte dos alunos uma actividade de reflexdo individual,
baseada nas orientagdes de leitura por parte dos professores. Como referimos atrds, o facto de

existirem diversas dreas técnicas como formacdo de base dos alunos, tornou esta disciplina e o
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momento da nossa observacdo (o inicio do mestrado) como sendo um “momento de grande
dificuldade” sentido por 3, dos 4 entrevistados.

As origens de formacgdo de base acrescidas de leituras individuais de teméaticas muito diferentes
da que os alunos estavam habituados, terd provocado nos momentos de sintese (efectuados em
subgrupo) e depois para serem discutidos nos féruns, um menor didlogo, provocando,
provavelmente, uma menor participagio, como referiu uma das entrevistadas: “Quando ia ao forum,
Jjd estava tudo dito ou exposto de uma forma acabada. E ndo tinha conhecimentos suficientes para
levantar questoes”.

Os meios de comunicagdo e interac¢io existentes na plataforma foram complementados com o
uso (frequente, de acordo com os relatos feitos na entrevista) do Messenger, Skype e e-mail pessoal.
E foi neste contexto que procederemos de imediato a andlise e interpretacdo dos nossos dados de
uma forma cronoldgica. A nossa observacdo iniciou-se com uma turma de 18 elementos, dos quais

12 finalizaram o ano lectivo.

IV.2. A analise das interaccoes nos espacos informais

IV.2.1. Os espacos nao formais

Iniciando a nossa andlise dos dados pelo Café 1 (Anexo A) cujo objectivo era ser um local onde os
alunos falariam do que lhes apetecesse, fora do Ambito da disciplina. E interessante como podemos
observar a partilha de expressdes que transmitiam um querer estar juntos, como foi o caso da troca
de enderecos de MSN, de correio electrénico pessoal (que mais tarde, veremos que se tornam canais
de eleicdo para interagirem.). Expressdes como: “Os meus cd vdo”. Jd adicionei alguns, agora vdo
preenchendo” levam-nos a inferir que alguns elementos (foram 7 alunos que partilharam, no entanto
através das 4 entrevistas que realizamos, podemos afirmar que este nimero foi maior, ndo
conseguindo quantificar com certeza) da turma queriam estar juntos e arranjar vdrias formas de se

sentirem acompanhados neste inicio do ano.
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Figura 4- partilha de contactos (Anexo A)

Os sentimentos mais intimos que partilham a colocag¢do de um post efectuado pelo professor “uma
eterna amante da beleza e poesia”; “Que lindo”, até a troca de mensagens carinhosas “Um ano
cheio de maravilhas”. Verificamos que existe neste espaco inicial expressdes mais intimas, mais

‘- : . . . : . » «
proximas, mais sentimentais. Assim como uma linguagem a ser partilhada: “e-beijinhos®;
“saudagdes virtuais” como F, G e R utilizam. Interessante verificar a conversa paralela que se inicia
acerca de uma temdtica mais, digamos “séria”’, pelo professor acerca da produtividade dos

Portugueses, I e L. No entanto, como podemos verificar, mais ninguém do grupo adere ou opina.

sl
ine?
Ltac
Professor e

Figura 5- Anexo A

Nos espacgos seguintes 0s objectivos eram, respectivamente: discutir-se a temdtica do aluno on-line,

aprender em equipa e local para colocarem ddvidas (Anexo B: Espacgo informal 1,2 3).
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Figura 6- Espaco informal I — Anexo B

Podemos observar que as interac¢des se disseminam entre: linguagem partilhada, troca de saberes e
expressar opinides e sentimentos mais intimos, tais como:” pelo menos a minha, estrutura mental
ainda ndo se adaptou totalmente a esta nova forma de aprender (aluno D). E em nosso entender um
aspecto que foi referido no inicio do curso, porém, podemos inferir, devido as respostas de 2

’

entrevistados “ ...depois demora-se muito tempo na resposta ...” ...” é muito dificil de se construir

algo em comum ...”; “..é muito morosa esta aprendizagem”como sendo uma das grandes
dificuldades neste novo paradigma a passagem para a escrita, como referiu o aluno D.

As expectativas ou experiéncias de cada um aqui sdo visiveis:”. A sensagdo que tenho é que o
relacionamento ndo vai ser tdo proximo em rela¢do a formacdo tradicional. (aluno I). E notério o a
vontade como que algumas pessoas expressam O que sentem, cOmo vimos nos casos anteriores:
“Para mim a principal vantagem do ensino on-line é o ritmo de aprendizagem. Passa a ser o meu e
ndo o da média da turma ...e sinto que a disponibilidade e atengcdo de todos os participantes,
principalmente a da coordenadora é toda para mim...” (aluno L).

Podemos inferir destas intervencdes que se por um lado temos pessoas que t€m uma
necessidade de serem “reconhecidas”, tendo uma atencdo especial sobre si, por outro temos
elementos que verbalizam o quanto é importante a relacdo presencial. Partem com esta expectativa o
que vai ter impacto, em nosso entender, no decorrer do curso. Um dos aspectos referidos nesta

“«

intervencdo e que foi mencionado por todos os 4 entrevistados que: “ o papel do professor é
fundamental “. Um dos 4 elementos refere mesmo que “gosta de se sentir acompanhada e que foi

uma grande soliddo e quando na LMS utilizada na disciplina Y podiamos visualizar e interagir,
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deixou de sentir que estava sozinha. Tendo sido esta LMS utilizada no 2° trimestre, podemos dizer
que houve dificuldades na interiorizacdo deste novo modelo de aprendizagem, como acabamos de
demonstrar.

Interessante que € visivel no espago informal 2 (Anexo B), praticamente € inexistente a interac¢ao.

+ | Professor

Figura 7- Espaco informal 2- Anexo B)

A actividade a realizar foi em subgrupo para posterior colocagdo. Interessante verificar que nao
houve comentdrios ou interac¢des a intervengdo do professor em relacdo aos trabalhos realizados. A
excepgdo foi do aluno B. Sendo o papel importante do professor, como j4 atras referido, os alunos
tiveram aqui espago para reagirem ou comentarem, porém, remeteram-se ao siléncio.

Um dos entrevistados referiu que “Inibiu-me o comentdrio...e para além de ndo gostar de
bares ou cafés, deixei de participar tanto...Ndo gostei do comentdrio, porque ndo tinha entendido
“.Podemos referir que a aceitag@o da critica ndo era bem recebida. Isto confirmado por 3 dos quatro

“«

entrevistados que referiram: “...ndo me sentia a vontade para questionar...”’nio sei como o colega
ia reagir.”. ”"...uma vez que o professor estava a ver poderia ir influenciar na avaliagdo”.
“...Ninguém gosta de receber criticas”. Podemos pensar se este sentimento ter-se-4 iniciado logo
desde o inicio do curso. No entanto, podemos ver o agradecimento, a afectividade demonstrada a um

dos colegas que faz um resumo.
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Figura 8- Espaco informal 2, Anexo B
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E visivel o inicio de uma relacdo mais préxima, proporcionada nestes médulos iniciais. No entanto,
estamos perante ainda de uma interac¢do mais virada para a relacdo, o que € natural, uma vez que
estamos no inicio do curso e menos virada para a partilha ou troca de experiéncias que visem a
obtencdo de um maior conhecimento.

Porém, o partilhar dividas, que em nosso entender também € uma forma de nos “expormos” é
notério no Anexo B — espaco informal 3 - cujo objectivo era , concretamente, retirar dividas.
Todavia, essas dividas ndo deixam de ser “exteriores ao individuo”. Eram questdes técnicas, sendo
interessante notar a linguagem partilhada dos presentes. “Ndo consigo qualquer comunicagdo, ndo
sei se estou a fazer os passos correctamente”; “Ndo sei o que se passa com o CHAT, pois os colegas
e Professor encontram-se on-line e no entanto parece que ninguém recebe as minhas mensagens,

pois ndo obtenho qualquer tipo de resposta.”
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Figura 9- Espaco informal 2, Anexo B

IV.2.2 Espacos nao formais e inicio das unidades tematicas (disciplina)

Uma vez que se vai iniciar o ano lectivo propriamente dito, criamos este subtitulo, para que a nossa
leitura seja mais perceptivel e rica em termos de andlise. Do que ja pudemos constatar, criaram-se
alguns lacos afectivos entre os alunos no médulo de ambientacdo. Apesar de um nimero mais
elevado de interac¢des no Café 2 (Anexo C), apenas participaram 8 alunos. Todas as interac¢des
pautam por serem afectivas, mais emocionais. E visivel o apoio, no caso de agradecimento pelo

colega J ter dado a conhecer um evento que seria interessante e ttil para os restantes.
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Expressdes como “Obrigada por partilhares a informacdo connosco. Pena ndo me poder
inscrever pois trabalho todas as tardes”; “Excelente. Jd me inscrevi”’; “Muito obrigada”. Tudo
provas de afecto e de gratiddo. No entanto € interessante verificar que quando um dos professores,
utilizando uma linguagem formal recorda as actividades em curso e o tempo, as manifestagdes
sentimentais ou afectivas, param. O que nos leva a inferir que a linguagem do professor podera ter
impacto na relacdo que se cria entre os alunos. Como 2 dos entrevistados referiram: “viamos a forma
como o professor se relacionava nos cafés...e isso induzia o nosso comportamento ou tinha
influencia”; “houve um professor noutra disciplina que teve imenso sentido de humor e isso pos-nos
logo “vontade”.

O aluno M entra apenas agora nas aulas e vai ao café. Podemos reparar na relacdo de partilha

de experiéncia: "eh...como fizeste? Estd espectacular” e troca afectiva que cria com o aluno F.

Professor
M3,C1 .- 4
Professor
M2, F1 gl
""'-‘
b 3, C1 F2.C3 BLEB et s
P | P ‘/-"",-j: M G, G2

Fm' M4 2 Lk

Figura 10- Café 2, Anexo C

Interessante observar que as intervengdes deste aluno, durante a disciplina serdo sempre muito mais
formais. Podemos inferir que neste caso € um exemplo de como a comunica¢do informal ajuda a
criar lagos afectivos, mais proximos e ajuda a criar momentos de aprendizagem. Como aconteceu
entre os 2 alunos que trocaram formas de realizar determinada tarefa.”Podes explicar-me como
fizeste? Fizeste em flash?” (aluno F7). E vemos a explicagdo em pormenor de M5; M6; M7. Aqui
existe claramente uma vontade de aprofundar uma forma de executar determinada tarefa,
questionando o colega, proporcionando um aprofundar sobre a temadtica em causa. Para além de
lagos afectivos que sdo visiveis, esta partilha de opinides também existe, como no caso do aluno Gl1,
onde se preocupa com o colectivo em que organiza as actividades para se tornar mais fécil a

aprendizagem. Havendo uma reaccdo de 2 colegas, vemos que comegam a existir algumas diferencas
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de interesses e de participagdes. Assim como a auséncia de colegas que poderdo estar “sem
participar”’, porém, observam.

Tal como um dos entrevistados referiu que:”ia sempre espreitar o bar, porém, a maior parte
das vezes ndo participava, por questoes de tempo. No entanto, maior parte das vezes ia para
agradecer qualquer informagdo ou ideia que algum colega tinha colocado”. E destas diferentes
participacdes, podemos mais uma vez observar no aluno L1, cuja tnica participacdo foi relacionada
com a avaliac@o da disciplina e directamente ao professor. Interessante quem partilha a informacao e
a esclarece € um colega de turma. Aqui houve auséncia total de feedback E como vemos, inicia-se
um pequeno didlogo com o professor e J, ficando o aluno L isolado. Esta postura de auto-isolamento,
acaba por ser sentido e verbalizado numa das entrevistas: "uma pessoa sente que a colocam de
parte...e comega a pensar...o que terei feito mal ...” .

Contudo, aqui podemos ver nesse espaco que a reciprocidade da interaccdo com o colega ndo
existiu. O que nos leva a reforgar a ideia que houve uma participagao mais periférica deste elemento.
A sua participag@o vai ser sempre mais do dominio do cognitivo. Como referiu na entrevista:”...ndo
sou dada a espagos sem objectivos. Tenho que ter algum proveito. E aqui ndo tinha tempo para algo
que fosse “falar so por falar”. Podemos deduzir que o facto da turma estar a ter uma participacdo
mais a nivel do envolvimento emocional, como ja referimos, possa levar a um certo distanciamento

de alguém que tem outros interesses, como podemos verificar no exemplo seguinte:

Figura 11- Café 2, Anexo C

Aqui temos um subgrupo (uma rede) de ligacdes afectivas e de um elevado suporte emocional.
Comecam a criar uma histdria, aparentemente sem nexo, porém, cada pessoa juntando “um pouco “.
Vemos aqui uma unifo entre 4 alunos. Unido essa que foi refor¢ada numa das entrevistas que se vai
manter ao longo do ano lectivo entre os elementos. Estas forgas afectivas de coesdo podem reforgar
um sentimento préximo entre este subgrupo, cujo impacto nao € visivel em nenhum momento.
Criam-se subgrupos, que irdo ser referidos pelos entrevistados, e que julgamos poderem ser

potenciadores de algumas divisdes afectivas “entre todos os elementos da turma”. Estas afinidades e
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aproximacao, em nossa opinido sao mais visiveis no ensino on-line. Ficam mais marcadas pelo
distanciamento da escrita, ou pela sua auséncia. Esta afinidade que se foi criando entre alguns
elementos, ndo vai ser, em nosso entender criadora de uma dinidmica entre todos, um envolvimento

afectivo, pois as pessoas, como referimos atrds, t€m interesses diferentes.

Como podemos verificar no espaco de comunica¢io formal, temdtica 1 (Anexo D), existe muito
pouca interac¢do entre os elementos da turma. No entanto a quantidade de participagcdes aumentou
(participaram 15 alunos). Esta temdtica caracterizava-se por uma leitura individual; colocagdo no
férum geral [espaco que observamos] das suas respostas e na elaboracdo de um paper. Esta pouca
interactividade deve-se, em nossa opinido a vérios factores.

Um dos aspectos que julgamos ser importante reforcar foi o facto de esta unidade temdtica ter
como base leituras individuais. Esta leitura foi seguida de uma colocac¢do no férum. Como referimos,
a 4rea de formagao de base dos alunos estava mais “distante” dos temas abordados nesta disciplina.
Como refere o aluno B “...sinto-me muito lento nestas dreas” [extracto do discurso]. Também nas

3

entrevistas 3 dos 4 entrevistados referiram: “...foi o momento mais dificil que escolheu para
falarmos”; “...a minha formacdo de base, estava muito distante”; “Tive imensas dificuldades.
Estudava perto de 40 horas por semana. Mas depois comecei a sentir-me mais a vontade e a
perceber a dindmica dos trabalhos”.

3

Um dos aspectos referidos por um dos entrevistados foi: “...quando chegava ao forum jd ld

estava tudo dito”. O que indicia que ndo tenha havido conhecimentos suficientes para questionar o
trabalho do colega. Por outro lado, também refor¢ca um aspecto mencionado nas entrevistas “...ndo
criticdvamos nem perguntdvamos com receio que o colega ndo entendesse o que queriamos dizer”.
Se por um lado a distancia temética foi uma das causas da menor interactividade, também o foi
a falta de experiéncia neste tipo de ensino. Foi referido por 2 entrevistados “Senti-me perdido”, ”Ndo
me habituei a este tipo de interaccdo, por escrito, dai ter usado mais outros canais”. Assim como
também € visivel o nimero de intervengdes C1 que existem para o professor, em que a grande
maioria se referia a dificuldades de entenderem o pedido feito pelo professor. O excesso de trabalho
que as pessoas referiram também terd sido outro factor para uma menor interac¢do. Este excesso de

trabalho foi referido no espaco informal 3 e prontamente acompanhado por outro colega, reforcando

o seu estado de espirito.



ANALISE DOS DADOS 79

Professor
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Figura 12- Espaco informal 3

Aqui houve um sentimento partilhado, que ndo foi explicito pelos restantes elementos. Todavia, este
sentido foi partilhado através de outros canais de comunica¢do, como o chat com o professor, no
Messenger, como foi referido pela totalidade dos entrevistados; o que a tornou menos visivel para

113

nds, observadores. O motivo que levou a escolha deste tipo de meio foi: “...ndo me sinto tdo
bem...chegar ao forum da sala e dizer [estou cansado]. Ndo fica bem...Ndo sei o que os outros vao
pensar. Toda a gente vai ler ...”.

E interessante podermos concluir que, apesar de haver um maior envolvimento afectivo e
emocional nas interac¢des, ndo foi o suficiente para se ganhar confianca para exprimirem o que
sentiam”em publico”. Apesar de quase todos saberem que sentiam 0 mesmo.

Neste quadro (Anexo D) também podemos constatar que houve um maior nimero de

intervencdes onde utilizaram mais a linguagem formal. Em nosso entender, poder-se-d associar ao

facto de as pessoas estarem mais distantes da tematica.

Verificamos na unidade temética 2 (Anexo E) que existe uma menor participacdo (intervieram 6
alunos). No entanto também se deve ao tipo de actividade, que foi em subgrupos para colocacdo no
féorum. Aqui ndo houve espaco para os alunos interagirem. Porém, € importante verificarmos as
manifestacdes que existiram ao feedback dado pelo professor. Houve 3 alunos que se manifestaram
de imediato. A importancia dada ao professor nota-se aqui e foi referido por todos os entrevistados:
“...é fundamental o professor estar presente”; “E fundamental o professor dar uma orientacdo”;
“As opiniodes dos colegas podem ser importantes, porém, o feedback do professor é que é
importante”. Julgamos ser de destacar esta importancia que se deu ao professor e ao tipo de ensino
que propiciava a colaboragdo e a aprendizagem entre todos.

Na figura que se segue € interessante verificar o surgimento com uma maior intensidade de

intervencdes com a utilizagdo de uma linguagem partilhada. Interessante foi também verificar o
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sentimento partilhado de alegria pela dilatacao de prazos de trabalho. Como € visivel no extracto

unidade tematica C (Anexo F):
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Figura 13- Anexo F

Dos 8 elementos que participaram, 6 tiveram uma reac¢ao de partilharem um sentimento mutuo de:
preocupacio por ndo conseguirem cumprir dentro dos prazos estipulados as tarefas e de alegria pelo
facto de se ter prolongado. Mais uma vez um aspecto que une o grupo € a componente afectiva. O
sentimento de mutualidade também € visivel a linguagem partilhada, como expressoes: saudacoes
virtuais; e-abracos que existem neste espago.

Interessante verificar na temdtica 4 (Anexo G) em que participaram 9 alunos, que a
comunicacdo informal e partilhada acontece de novo com maior intensidade. Houve aqui um
sentimento partilhado. No entanto, mais uma vez, niao foi subscrito pela maioria dos alunos. O
sentimento de “cansaco”, que foi verbalizado pelos entrevistados todos. Porém, € interessante

constatar que, mais uma vez, nem todas as pessoas “apoiam” esse sentimento. (cf figura 14).

Professor -

41,01

Figura 14- Temaitica 4, Anexo G)
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O aluno L mantém uma postura mais distante sendo sempre as suas interven¢des, para além de mais
formais, sempre dentro do dominio cognitivo.

Seguindo a nossa andlise dos dados de uma forma cronolégica, entramos no final da disciplina
do 1° trimestre. E notéria a quantidade de intervencdes existente. Todavia, participaram 10 alunos.
Esta unidade temética também teve actividade em subgrupo assim como colocagdo depois no férum.

Nesta sequéncia, julgamos ser importante realcar trés factores:

a) Por um lado houve perguntas mais directas por parte do professor;

b) Também as pessoas se sentiam mais a vontade dentro da temética e puderam dar exemplos do

seu dia a dia;

¢) Ja estamos no final do trimestre. Logo também existe um maior a vontade. No entanto, o facto

do professor estar mais presente, como referiu um dos entrevistados, levou a uma participacio

também maior.

Para além do papel do professor como elemento importante no grupo, houve nitidamente uma maior
participacdo. Apesar de as intervencdes serem em funcdo das questdes do professor, hd momentos
onde as pessoas questionam os colegas para aprofundar os seus conhecimentos ou para tirar ddvidas:
“...mas serd modelo? Tenho duvidas”.

Existe uma linguagem partilhada e informal que torna o ambiente mais rico, na nossa opinido.

Porém, a interac¢do, como podemos observar, continua a ser muito no dominio afectivo, emocional.

No dltimo trimestre, convém realgar, que apenas existiam 12 alunos na turma. Quando passamos
para andlise do dltimo trimestre, onde, recordamos, observdmos um espaco Café 3 (Anexo I) e um
espago informal (Anexo J). Neste espago as pessoas formaram pares, escolhendo-se para realizarem
as suas actividades que depois colocavam aos restantes grupos.

E interessante verificarmos no café a afectividade demonstrada (quantidade de intervengdes
C1). Nota-se que houve uma evolugdo em termos de maior participagdo no dominio afectivo. Ha o
partilhar de férias. E aqui as pessoas participam; comentam os locais bonitos de férias onde

“«

estiveram: “...que lindo loca”. “que maravilha”.... O elemento L, por exemplo, fez aqui um esfor¢o

para se integrar, envolvendo-se emocionalmente e dando a sua opinido em relacdo ao local de férias.
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Professor

Figura 15- Espaco informal 4, Anexo I

As pessoas sentem um a vontade maior em “brincar’”: “...tenho que ir comer um bocado de bolo
para ter energia ... ’engorda”, “...querem uma fatia deste bolo?”
Professor
E1:C3 Bl Professor
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Figura 16- Espaco informal 4, Anexo I

Como podemos verificar, houve elementos que se mantiveram na periferia, mantendo uma
comunicacdo mais formal e sempre com interesses no dominio cognitivo, mesmo nos espagos
informais. Apesar que houve uma tentativa de integracdo emocional de L.(como referimos atrés).
Em nossa opinido, os restantes elementos acabaram por ndo fazer um esforgo para essa integracgao.
Em nosso entender e com o espelhar das observacdes, houve também um auto-isolamento desde o

inicio, ndo tendo sido o grupo capaz de se mobilizar para a chamar.
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Professor

Figura 17- Espaco informal 4, Anexo I

No entanto o aluno E, que ao longo dos diferentes espacos, teve uma participacio regular, podemos
observar no seguinte extracto, teve uma evolugdo mais para o centro., tendo sido dado um feedback

de imediato a sua brincadeira:
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Figura 18- Espaco informal 4, Anexo I

Donde podemos concluir que existiam relagdes mais estreitas, mais afinidades, pela postura
emocional que tinham.

De salientar que, pela primeira vez, todos os alunos (os 12) participaram, mesmo 0s que
estavam mais na periferia como os alunos A, N e G. Ao observarmos o espago informal (Anexo J),
local cujo objectivo era os alunos trabalharem aos pares executando vdérias actividades e
questionando-se mutuamente, verificamos que os alunos usaram uma forma muito informal para
apresentarem os diversos trabalhos. Isto, reflecte uma aproximacdo maior entre todos. Também
podemos ver que estas postagens no férum eram acompanhados de uma vontade de explicar e dar a

conhecer como realizaram as actividades. Podemos ver esta interac¢ao na figura seguinte:
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Figura 19 Espaco informal 4, Anexo J

Existe uma preocupacdo com o “outro” em termos afectivos, que € visivel, quando o aluno D apds
colocar um texto mais longo, pede desculpa se:”...fui aborrecida ...”. E vermos de imediato as

I

reac¢des dizendo: “foi optima a tua ajuda”, “Aborrecida???!! de maneira nenhuma “. Como

podemos observar na figura 20:
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Figura 20- Espaco informal 5, Anexo J

Sdo visiveis as interacgdes de apoio e felicitacdo quando alguém coloca um trabalho. A quantidade

de elogios que foram dados ao colega G. Como podemos observar na figura 21:
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Figura 21- Espaco informal 5, Anexo J

Surgem aqui oportunidades de aprofundar conhecimentos em relacdo a forma como o aluno G
executou determinada actividade. E é visivel como o elemento L, que tem uma postura mais formal e
. . .y . . T .

que referiu durante a entrevista que “so participo quando hd um objectivo “, se envolve no didlogo e

felicita o colega G. Refor¢a sem divida, as diferentes participagdes que os alunos tiveram na turma.
E, claro, uma participacdo mais no dominio afectivo. Interessante observarmos como desta

interac¢do, surgiram: didvidas; perguntas em relacdo a forma de fazer; troca de opinides e pedidos de

esclarecimento sobre as grelhas que estavam a executar. Houve aqui uma vontade partilhar enorme,

para aumentar o seu conhecimento. Como podemos ver na figura 22:
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Figura 22- Espaco informal 5, Anexo J

Realcamos que, apesar do alunos A e F se situarem mais na periferia, como temos tido oportunidade
de observar, o colega B reforca e elogia as suas actividades e partilha informacgao relevante para A.

Podemos interpretar como sendo um momento em que houve um “puxar” pelos colegas. Este tipo de
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interaccdo ndo foi tdo visivel nas observacdes que fizemos, porém, durante as entrevistas, foram

realcadas e reforcadas.

LS W
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Figura 23- Espaco informal 5, Anexo J

Como j4 referimos anteriormente, um dos elementos (aluno L) que manteve uma participacdo mais a
nivel cognitivo e que se manteve mais formal nas suas intervencdes. Aqui também ¢ visivel essa
formalidade. Porém, mais uma vez, ndo entra em didlogo, ou ndo “reage” ao elogio feito por outro
colega (aluno J). A participacdo pelo siléncio, também uma forma de participar numa comunidade,

no entanto, hd momentos em que é necessdria essa verbalizagdo “pela escrita”

E ]

Figura 24- Espaco informal 5, Anexo J

1IV.2.3 Os modos de participacao nos espacos ndo formais

Ao longo do tempo podemos observar que houve uma evolucdo em termos de participacdo nos
espacos nao formais. Inicialmente tivemos um envolvimento maior de todos os alunos. Recordamos
que no inicio do ano lectivo e logo da nossa observacdo estavam 18 alunos inscritos (um dos quais
ndo apareceu para além da apresentacdo inicial). Onde se criaram ligagdes mais afectivas. Porém as

formas de participar foram diferentes. Tivemos alunos que se situaram na periferia, ndo participando,
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por exemplo, na partilha dos seus contactos, nem desejando boas festas. A auséncia de participacao
ndo significa que ndo lessem ou que ndo fossem “espreitar, como referiram 2 dos entrevistados.

A este propdsito o aluno L, cujas intervencdes eram muito no dominio cognitivo, referiu que,
apesar de ter participado, tinha que ter “um objectivo concreto”. No entanto, a sua participagdo nos
locais informais aconteceu mais no espaco J. Existiram também pessoas que se situaram mais ao
centro, tendo um suporte mais emocional, mais afectivo, como B, F e G.

Ao fazermos um comentdrio cronoldgico, verificamos que nos espacos informais do dltimo
trimestre todos os alunos participaram. Hd que realcar que a turma era neste momento constituida
por 12 alunos. Um dos espacos ndo formais tinha actividades relacionadas com as temdticas em
causa. Porém, era um local onde poderiam partilhar “o que “ e “como quisessem”. Sem divida que

aqui houve uma participagdo no dominio cognitivo maior.

IV.2.4 Meios de comunicacao utilizados

Julgamos ser fundamental para a nossa pesquisa a introducdo deste ponto. E a razdo principal
prende-se com o facto de os meios ou canais de comunicacdo utilizados terem sido “extra a nossa
observacao”. Porém estes dados recolhidos aquando da realizacdo das entrevistas, foram muito tteis
para entendermos melhor o que se passou e esclarecermos melhor alguns dados. Assim os canais de
comunicacdo utilizados, que obviamente os incluimos na comunicacdo informal, foram: o
Messenger; e-mail; sms; Skype; os féruns das aulas; os chats da LMS; o mail préprio e mail
existente na plataforma. Naturalmente, ndo temos acesso a estes canais. Temos o relato dos motivos
»

que os levaram a sua escolha. E os principais motivos foram: “privacidade”, “rapidez nas respostas”

(como referiram 3 dos 4 entrevistados).
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IV.2.5 Relacao entre a comunicacao informal e a comunicacao nos espacos de
trabalho

Existe uma relagao visivel entre a forma de interac¢do mais informal que se d4 nos espacos préprios
e depois os locais de trabalho. Existe com regularidade quer uma linguagem partilhada, como “e-
abragos”; “saudagoes virtuais”, que denota alguma proximidade ou intimidade entre a turma. E
entre a turma e o professor. Para além desta linguagem, também o tipo de intervencdes: “Old a
todos! Um abrago”, demonstram também uma vontade entre as pessoas que se vai manter nos locais
de trabalho. No entanto, no inicio da disciplina (Anexo D) existe ainda um elevado niimero de
intervencdes mais formais. O que € substituido, posteriormente, ou por uma linguagem mais

informal ou partilhada.

Em nossa opinifo, nos espagos de trabalho s@o visiveis os resultados da comunica¢ido mais préxima,
que se torna mais afectiva, apesar de alguns elementos, como vimos, manterem com maior
frequéncia um tipo de linguagem mais formal.

A informalidade na relacdo criada nos locais préprios, em nossa opinido, ajuda a criar lacos
afectivos; torna as pessoas mais proximas; ajuda a criar um ambiente mais a vontade. No entanto,
ndo serd suficiente para ter um impacto nos locais de trabalho em termos, por exemplo, de:
intensidade da participagdo, aceitag@o de criticas; ou mesmo de uma maior exposic¢do. E aqui vamos
inferir que a informalidade tem que ser “vivida”, isto €, “sentida”. E além disso, como tivemos
oportunidade de ver, como as motivagdes ou niveis de participacdo sdo diferentes, poderd trazer
algumas clivagens na turma como um ‘“todo”. Esta clivagem pode acontecer se ndo existir uma
relacdo criada que propicie a aceitacdo da diferenca.

O envolvimento afectivo que existiu nos ultimos 2 espacos (Anexos I e J) revelou uma
interac¢do e aproximacgao muito elevada. No entanto, para além do que foi visivel para nds, existiram
outros canais de comunicacio, onde a comunicacio informal € privilegiada e aos quais nao tivemos

3

acesso. Os 4 entrevistados, foram unanimes em referir que: “...foi nos trabalhos de grupo que se
conheceram melhor e houve uma maior participagdo”. E durante a realizacdo destas actividades, de
que nds apenas vimos os resultados expostos nos féruns temdticos, houve uma interaccdo onde a
comunicagdo informal foi privilegiada.

Através dos diferentes chats que faziam no Messenger, como os entrevistados referiram,

trocavam opinides mais rdpidas; sentiam-se acompanhados; desabafava-mos sem mais ninguém
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estar a ver; o professor ndo estava ld. Pelo que, podemos reconfirmar que a comunicagdo informal

ajuda a estreitar as relacdes e a criarem uma maior confiancga.

IV.3 Comunicacao informal: relacado da turma (uma visao

aprofundada nas entrevistas)

Como ¢é referido no capitulo da metodologia, entrevistamos 4 participantes da turma. A finalidade foi
complementar e clarificar alguns pontos. De modo a que a leitura se torne continua, decidimos
colocar énfase nos aspectos retirados das entrevistas, colocando este sub-topico neste capitulo.
Seguimos a estrutura das grandes categorias utilizadas para andlise das entrevistas, como explicamos

no capitulo da metodologia.

CONFIANCA- A criacdo e sustentacdo de efectivas comunidades de aprendizagem on-line pressupoe
o reconhecimento de uma importante caracteristica da tecnologia que as suportam: a interactividade,
a qual estdo subjacentes processos de interaccdo entre aluno/aluno, aluno/professor e
aluno/contetddos (Swan, 2000). Por outro lado, importa salientar que, em contexto real, todos estes
processos dependem uns dos outros, ndo funcionando como situagdes estanques. Se a concepgao de
um curso on-line tiver como premissa a relevancia deste pressuposto, o conhecimento devera surgir,
naturalmente, a partir da dindmica dos didlogos entre os participantes, durante os quais se formulam
ideias, se constréi o pensamento critico, se reflecte sobre os conceitos em causa (Harasim, 1990). Ou
seja, a construgdo do conhecimento ocorre durante a exploracdo de tdpicos, a andlise comum de
argumentos, a concordancia e/ou discordancia de pontos de vista, na coloca¢do de dividas e de
questdes. Este questionar, reflectir, colocar dividas, foi algo que a grande maioria do grupo nao fez.
A motivagdo da nota, levava as pessoas a recearem que fossem prejudicar o colega. Houve receio
pela aceitacdo da critica; receio que o colega levasse a mal. E também que o seu comentdrio pudesse
interferir na avaliacdo do professor. Naturalmente, podemos concluir que este receio inibiu o

desenvolvimento de didlogo e de uma construgdo do conhecimento partilhado por todos,
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preconizados Wenger. A falta de “confianca” na competéncia do colega, porque como foi vérias
vezes dito e pelos entrevistados: “ ...bastava um resumo do professor, bastava uma palavra para
nos orientar”. A razio prendia-se unicamente credibilidade da fonte.

Também nado é em publico, com toda a gente a ver que vou escrever (referido por um dos
entrevistados): “sinto-me muito cansada. E um absurdo. E esperar que venham outros fazé-lo”.
Mais uma vez o facto de ndo sentirem confianca e a vontade para exprimirem sentimentos mais
intimos ou pelo receio de haver um julgamento pelos “outros” (pares e professores), levou a esta
inibicdo.

Porém, € extremamente interessante referir quando utilizaram o ambiente em que se viam on-
line, um dos entrevistados refere que ai ndo tiveram problema algum em referir que estavam
cansados, pois era um férum sincrono. E logo tinham os outros a apoiar. O que nos leva a concluir
que a escrita é mais responsabilizante e reflexiva, tal como refere Moll. Ao escrever o aluno e

qualquer pessoa tem que assumir 0 que escreveu e tomar a iniciativa da escrita, fica

“momentaneamente isolado” como se toda a turma estivesse a olhar para “si”.

SENTIDO DE GRUPO- Durante as entrevistas foi explicita que este sentido de grupo era sentido nos
subgrupos de trabalho e ndo em todo o grupo. As pessoas partilhavam e chamavam a atencdo para:
“aprofunda este ponto ...” “Jd leste o autor X”. Ora estes comentdrios ndo sdo observaveis nem
visiveis., no entanto, existiu em um dos subgrupos. Podemos dizer que houve o surgimento de uma
sub-comunidade dentro da turma. No entanto, no colectivo, o envolvimento mituo e sentido de
grupo, como refere Wenger, para a existéncia de uma comunidade, podemos afirmar que nao existiu,
quer pelas andlises do discurso, quer pelas entrevistas. Existiram antes alguns subgrupos, nio

I3

podemos dizer que competiam entre si, porém, um dos entrevistados refere: “...sentiam uma espécie
de citume pelo facto de ndo terem conseguido uma harmonia como nés.” Um dos aspectos que
julgamos ser relevante para a dinamica do grupo, prende-se com o facto de nos termos apercebido
que alguns subgrupos de trabalho se mantiveram sempre que havia possibilidades de escolha para a
constituicdo dos mesmos. E como em qualquer dindmica de grupos, comecam a existir alguns
fenémenos de out-group e in-group. E esta interac¢do dentro dos subgrupos e as suas proprias
dinamicas, levou a um dos subgrupos intensificar a sua dinadmica, promovendo muito a ideia do out-
group.

Os restantes elementos, sentiram-se fora do contexto do grupo e foram aumentado alguma

crispacdo, que nao facilitou o “colectivo”, o sentido de grupo ou envolvimento, como preconizado
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por Wenger, conforme registado na transcricdo de alguns comentdrios recolhidos nas entrevistas:
“...ld estd o grupinho”, ”Sdo sempre os mesmos”. Ao invés de ter como consequéncia uma abertura
aos restantes elementos, iniciou-se um “circulo fechado”, que nao deixava quase ninguém entrar.

Dos restantes elementos também ndo se observou um envolvimento miituo, para conseguirem
ultrapassar essas barreiras e partilharem de uma forma sauddvel, preferindo estarem segundo Lave e
Wenger na periferia e ndo tendo conseguido também fazer emergir alguém que tenha tido um papel
de “motor” da turma. Aspecto também muito importante para a vivéncia de uma comunidade,
segundo Wenger.

Na nossa visdo, e do que pudemos constatar, esse motor apenas existiu em alguns momentos
pelo professor. Faltando a existéncia de um lider, mesmo afectivo, que “impulsionasse” o grupo para
um interesse colectivo. A auséncia de alguém que tivesse um reconhecimento pela competéncia ou
pelo seu carisma, ndo se revelou. Preferindo o grupo passar esse papel para o professor.

Nao obstante esta situagdo, podemos afirmar que em alguns momentos, esse reconhecimento de
competéncia existiu, porém, ndo foi reconhecido pelo colectivo. Tal como um dos entrevistados
refere: “...A medida que o tempo ia passando, comecei a ver que a pessoa X tinha intervengoes mais
profundas e que poderia trocar ideias com ela. Mas isso foi jd na parte final”. Pelo que também
podemos pensar que o grupo ndo teve o tempo suficiente para criar uma comunidade de
aprendizagem.

Tal como Wenger refere, as comunidades tém um ciclo de vida que nado € igual para todos os
grupos. Também a importidncia de saber conviver em grupo se torna importante para uma
comunidade e aqui alguns elementos referiram que se tornava dificil por vezes se chegar a um
consenso, pois as pessoas tinham alguma dificuldade em mudar de opinido. Referem que a
participacdo era por um cardcter de “obrigacdo”. Dai, muitas vezes os didlogos existentes na andlise
do discurso ndo terem continuidade pelos colegas, nem existiu um “aprofundar” de ideias. Pois para

além do cardcter de avaliacdo, como referimos, sentiam que jé tinham participado.

SUPORTE EMOCIONAL~ Durante as entrevistas foi visivel que as pessoas ndo se sentiam a vontade
para terem comportamentos mais préximos ou demonstrar afectos “em publico”. Sentiam-se:
“sempre observados”. “Deveriamos ter um lugar mais resguardado”. Estas algumas das
intervencdes das entrevistas. Nao € visivel, porém, alguns dos elementos retrataram situacdes onde
colegas quiseram desistir e que quer através de e-mail préprio, quer através do Messenger, Skype ou

mesmo sms, todas as pessoas se manifestaram dentro do subgrupo para que isso ndo acontecesse.
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Também a solid@o e a necessidade de se sentirem acompanhados foi uma questio levantada pela
maioria dos entrevistados. Dai terem referido que durante o tempo em que utilizaram um ambiente
de aprendizagem onde se viam mutuamente, gostaram muito mais. Esta necessidade prende-se , em
nosso entender, pela falta de treino, mais uma ,deste novo ambiente e modelo de aprendizagem. Ao

“«

questionar o motivo: “ ...porque sabemos que estd ali alguém e se quisermos saber alguma coisa, é

SO perguntar “.

MOTIVACAO- Interessante que a motivagdo do grupo ou receio era a avaliagdo ou nota que teriam
na disciplina. Quando questionados acerca do motivo de ndo questionarem os colegas ou as suas
intervengdes, referiram que as pessoas estavam muito preocupadas com a nota. Do que
depreendemos que a sua principal motivacdo, era terminar o médulo com nota positiva. No entanto,
a grande maioria dos entrevistados refere que aprendeu muito com o grupo, mas aqui, referindo-se
mais aos subgrupos, do que propriamente ao colectivo. Salvo uma das pessoas que refere que apenas
ia “buscar informagdo...mas ndo aprendeu’.

Na interaccdo aluno/aluno, aluno/professor, aluno/contetidos, a nova informagdo é adquirida,
interpretada e compreendida. Estas interac¢des formam o pilar de suporte de uma comunidade de
aprendizagem. Se os alunos sentem que fazem parte de uma comunidade, naturalmente sentem-se
mais motivados para procurar solugdes para os seus problemas e aumentam as suas probabilidades
de sucesso. O que tivemos oportunidade de constatar nas entrevistas é que esta motivacio colectiva
para aprender uns com 0s outros ndo existiu em toda a turma, mas sim um interesse especial pela
nota. Os interesses individuais eram muito dispares. Como tivemos oportunidade de confirmar nas
entrevistas, existiram alunos que davam uma énfase elevada a interac¢do social, precisam de se
sentir acompanhados e esta necessidade passa por ver que o outro estd, por exemplo, on-line, em
simultaneo, outros hd em que sdo muito menos relacionais e os seus interesses passam pela
Inteligéncia logico — matemdtica, preconizada por Gardner. No entanto, € importante referir que

todas as pessoas referiram que essa motivacao aconteceu dentro dos grupos de trabalho.

SENTIMENTOS PARTILHADOS- Globalmente, em todas as entrevistas, os sentimentos mais referidos
e que comentavam que se estendiam a todo o grupo foram: a falta de tempo; a auséncia do professor
e também o distanciamento da temadtica nesta disciplina. Nao poderemos generalizar este comentéario
ja que nao foi o total dos entrevistados que o referiram, mas sim 2/3. Como referimos através das

entrevistas podemos afirmar que existiu alguma dificuldade nesta organizacdo temporal. A reflexdo
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“«

prévia as intervengdes nos féruns assincronos, para alguns dos alunos foi insuficiente e “...quando
lamos colocar qualquer intervencgdo, jd estava tudo dito. “ (intervencdo de um entrevistado). O que
poderemos concluir ou inferir que, por um lado, a reflexdo ndo terd sido atempada, por outro, a

dificuldade em questionar ou acrescentar valor as intervencdes dos colegas.

CONHECIMENTO DA TEMATICA — O conhecimento da tematica é importante, porém, serd através do
questionar as intervengdes dos colegas que existird um conhecimento partilhado, preconizado
também por Wenger. Ora esta interac¢do e este questionar das intervencdes dos colegas, foi
inexpressivo, como ja vimos. Contudo, poderd realmente haver uma justificacdo pelo facto do nao

conhecimento desta matéria que era muito de leituras individuais e logo muito mais reflexiva.

Mais do que os processos cognitivos, nesta turma on-line, convém salientar os aspectos sociais, dado
que a aprendizagem se realiza essencialmente em interaccio com os outros individuos. Ao tomar
parte nos processos de trabalho ("participacdo"), o aluno deverd passar gradualmente de uma posicao
marginal ("periférica") para uma posi¢cdo mais préxima do centro, a medida que aprende gragas aos
contactos com colegas mais competentes (que Lave e Wenger designam por "comunidade de
e ~ . . . . a
praticas") e que lhe sdo confiadas tarefas mais exigentes. Precisamente este aspecto de auséncia de
confianga no outro (em termos de competéncia), inviabilizou também, esta passagem. O adjectivo
"legitima" significa que a comunidade de préticas aceita a sua posicdo e estd disposta a integrd-lo

nos processos de aprendizagem.

O conceito de aprendizagem enquanto "participacdo periférica legitima" pode aplicar-se eficazmente a uma
turma on-line, na medida em que permite chamar a atengao para os riscos do processo de aprendizagem.
Nesta turma sentimos, através dos relatos descritos nas entrevistas e pela observacao dos discursos
nos féruns, a priori, todos se sentiam numa posicdo periférica, pois a sua bagagem pessoal, cultural e
profissional ¢ diferente da leccionada na disciplina ou estavam muito distantes desta. Por isso, existe
sempre um risco muito real do aluno em se manter na periferia, ou porque ha um grande desfasamento
entre as suas competéncias e as exigidas na disciplina, ou porque a turma ndo aceita a posicio do colega
com competéncia (por outras palavras, a sua "legitimidade"), ou ainda por ambas as razdes. Nesta medida,
a "participacdo periférica legitima" confunde-se com os processos gémeos de "imersdo" (isto €, de
participacdo) e de "responsabilizacao” (isto €, de legitimidade do formando e de movimento gradual da

periferia para o centro e para uma melhor integracdo nos processos formativos da disciplina).
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MEIOS DE COMUNICACAO UTILIZADOS— Julgamos ser muito interessante no ambito do nosso
trabalho a utilizacdo de canais de comunica¢do informais. E foram estes os privilegiados pela
maioria das pessoas. Um dos motivos também pelo qual é visivel a pouca interaccdo durante as
andlises de discurso. O imediatismo das respostas, levava as pessoas a utilizarem estes meios de

comunicacdo, o que permitiu lagcos muito estreitos de relagdes, como referiram nas entrevistas.

CONTROLE DO GRUPO- Como referimos anteriormente, ndo € observavel nas analises do discurso,
alguém que tenha tido um papel preponderante como ‘“motor” da turma, quer fosse pela sua
competéncia, quer pela afectividade, como Wenger refere que € importante. No entanto, algumas

113

pessoas referiram na entrevista que “... foi o momento que gostei mais, pois tinha sobre o meu

3

controle o final do trabalho “. O que podemos inferir que algumas pessoas, por caracteristicas

pessoais, ndo se sentem confortaveis quando o resultado do trabalho ndo depende de si.

IV.4. Tracos Emergentes da Analise

Julgamos ser importante relembrar o que dissemos no inicio deste capitulo:

1. A disciplina escolhida para observacdo recorreu a trabalhos de grupo e postagens do
facilitador para posterior discussao no férum geral.

2. Existirem diversas dreas técnicas como formagdo de base dos alunos, tornou esta disciplina e o
momento da nossa observacdo (o inicio do mestrado) como sendo um “momento de grande
dificuldade” sentido pelos alunos”.

3. As origens de formacdo de base acrescidas de leituras individuais de temdticas muito diferentes
da que os alunos estavam habituados, terd provocado nos momentos de sintese (efectuados em
subgrupo) e depois para serem discutidos nos féruns, um menor didlogo.

4. Para superar algum isolamento ou pela falta de habito de ndo ter um feedback imediato,
recorreram sistematicamente a meios de comunicagdo e interac¢do alternativos aos existentes na

plataforma (de acordo com os relatos feitos na entrevista) do Messenger, Skype e mail pessoal.
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Os alunos eram oriundos de 4reas cientificas mais distantes das teméticas discutidas nesta disciplina,
o que poderd ter influenciado, inicialmente, a sua participacio mais activa. E de salientar que a
disciplina, por ser de indole mais reflexiva e havendo uma actividade em subgrupos, aquando da
colocacdo no férum geral dos trabalhos realizados, tinham um “formato de trabalho acabado”,

induzindo, provavelmente a uma menor participagao.

Desta andlise, podemos concluir que emergiram factores facilitadores de uma comunidade de
aprendizagem. Porém, a comunicacdo informal ndo € suficiente para manter essa mesma
comunidade. Neste modelo de ensino a centralizacdo no aluno ndo foi interiorizada por todos,
mantendo-se o professor sempre como alguém, Unico, em quem se reconhece competéncia, quer
como dinamizador das discussdes, quer como detentor do conhecimento. Este aspecto foi patente,
salvo na parte final, em que como referimos, houve um envolvimento e uma interac¢do mais forte,
reduzindo o papel do professor.

O factor tempo, como preconiza Wenger, em que cada grupo tem a sua vivéncia e o seu ritmo,
leva-nos a concluir que este grupo ndo terd tido o tempo suficiente para se conhecer ou entdo, 0s

seus niveis de interesse eram muito dispares, tendo havido alguma dificuldade em terem um

envolvimento mutuo colectivo devido aos diferentes interesses individuais.

Outra das conclusdes que podemos retirar é a novidade do modelo de aprendizagem cujo centro é o
aluno e nao o professor, como habitualmente € tradicional. E que neste grupo nao terd sido atingido
o patamar da interiorizacdo e partilha como refere Moll acerca da aprendizagem colaborativa,
preconizada por Vigotsky.

O facto de a principal forma de comunicacio ser a escrita obriga o aluno a uma maior reflexdo
antes da escrita € a uma maior exposi¢ao perante os outros, bem como a uma responsabilizacdo dos
seus comportamentos e opinides muito maiores.

O receio pela avaliagdo e/ou a avaliacdo como meta em si, € ndo tanto o conhecimento, terdao
inibido a sua participagdo. O receio da critica e as dificuldades de interacc¢io interpessoal, também
terdo sido inibidores de um maior avancgo.

As diferentes experiéncias anteriores académicas e a novidade da temdtica da cadeira escolhida,
terdo inibido uma maior exposicdo das suas ideias, associado ao receio da avaliagdo. Assim

preferiam ndo intervir, com o medo de errar.
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A linguagem informal e os meios de comunica¢do escolhidos para comunicar, foram, sem
ddvida, um facilitador da interacc¢do existente, porém, ndo tdo visivel na andlise do discurso, uma
vez que os meios privilegiados foram sincronos. Porém, através das entrevistas, podemos constatar
que lagos de pertenga e envolvimento mutuo, tal como preconizado por Wenger, emergiram, através
deste meio de comunicacao.

Sem divida que quando existiram momentos em que os sentimentos eram partilhados, as pessoas
participam todas, como por exemplo: o alargamento de prazos ou logo no inicio quando houve troca
de nimeros de telefone e de enderecos.

Nao existe uma ligacdo directa entre a participacdo nos locais de comunica¢do informal e a
participacdo nos locais da disciplina, porém, globalmente podemos referir que foram as mesmas
pessoas que se mantiveram.

Registam-se diferentes niveis de participacdo, com posturas e atitudes diferentes, em que
algumas pessoas permaneceram estabelecendo menos relagdes, pois o seu grande objectivo era mais

a nivel cognitivo; porém sentiram-se excluidas do grupo, no final
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V. CONCLUSAO

V.1 Consideracoes Gerais

Apés a andlise dos dados feitas no capitulo IV, julgamos pertinente recordar o nosso problema de
estudo: De que forma a comunicaciao informal potencia a emergéncia de uma Comunidade de

Aprendizagem.

Recordando as questdes iniciais do nosso estudo, procederemos de imediato as suas respostas:

e Sera que a emotividade colocada nos cafés, chats, Messenger propiciam a formacao de lacos

de pertenca e um maior envolvimento?

Como tivemos oportunidade de ver através da andlise dos dados, € nestes espacos de comunicacio
informal que sdo criados fortes lacos de pertenca e se criam relagdes proximas, que conduzem a um
maior envolvimento das pessoas. Os espacos mais informais, nomeadamente canais sincronos, tiveram
um papel fundamental na aproximacdo das pessoas. No entanto e devido aos diferentes interesses
(mais cognitivos ou mais relacionais), as pessoas tiveram diferentes niveis de participacao através dos
diferentes canais. E devido a este diferente posicionamento, levou algumas pessoas a auto-excluirem-
se, posicionando-se sempre mais na periferia ao longo do curso. Apesar de esta auto-exclusdo ou um
maior afastamento os proprios sentiram que nao estavam tdo inseridos no grupo. E cremos, em nossa
opinido, que houve uma situagdo “ciclica”, isto €é: havia auto-exclusdo e os restantes elementos
também ndo se sentiam com vontade de “puxarem” esses elementos. O que refor¢a que o sentimento
de pertenca e um maior envolvimento sdo criados e reforcados nos espacos informais citados.
Contudo, estes lacos de pertenca e um maior envolvimento ndo sdo sinénimos de maior aprendizagem.
Propiciam apenas um espago onde poderdo estar mais a vontade e por conseguinte sentirem-se mais

préoximos para exprimirem as suas opinioes.
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¢ Sera que a intensidade com que as pessoas participam nos locais de comunicacao informal é

semelhante as intervencdes em sala de aula?

E visivel quer através das observacdes feitas quer através das entrevistas que a intensidade com que as
pessoas participam nos locais de comunicac@o informal € superior as intervengdes da sala de aula. E
aqui referimo-nos mais aos canais de comunicac¢do sincrona. Os motivos que levam a esta diferenca,
em nosso entender e de acordo com os relatos feitos nas entrevistas e nas observacdes realizadas
prendem-se com varios factores (alguns ja mencionados por nés no cap.IV): Um deles € o receio de se
sentirem avaliados quer pelos professores, quer pelos préprios colegas.

Este aspecto leva-nos a concluir que em espagos onde a comunicagio informal é maior, porém, onde o
acesso € mais restrito, as pessoas participam mais. Ou seja, nas salas de aula, apesar de uma evolucdo
notdria de a vontade no tipo e nivel de participagdo ao longo da disciplina, existiram ainda algumas

barreiras entre o grupo que nao ajudou a sentirem-se a vontade nas suas intervengdes.

Por outro lado, também podemos concluir que o professor terd sido visto com “out” do grupo e ndo
como um facilitador da aprendizagem, como € desejavel numa comunidade de aprendizagem e neste
modelo de ensino baseado numa interac¢cdo e de aprendizagem com o “outro” permanentemente. O
papel do professor acabou por ser visto, ndo como um facilitador, mas alguém que, por um lado avalia
e por outro o detentor do”saber”. Julgamos que este sentimento se prenderd com dois motivos
principais: se por um lado o ensino a que os alunos estao habituados € o papel do professor “no centro
de tudo”. A passagem para outro paradigma poderd ter levantado algumas barreiras em algumas
pessoas pela auséncia desta nova pratica. Esta falta de hdbito anterior em se pensar e aprender no
colectivo, podera provocar alguma falta de confianca entre os membros. Confianca essa que levard o
grupo a sentir-se com um a”’identidade” propria. Para que tal suceda tem que existir momentos de
partilha; espacos onde as pessoas troquem ideias. E podemos afirmar que os houve. E preciso que haja
um espaco para que as pessoas se conhecam e estabelecam sua identidade e reputacdo dentro do grupo. A
definicdo de identidade pode ajudar a construir um sentimento de confianca entre os participantes, favorecer
novos relacionamentos e criar uma infra-estrutura rica e significativa para o desenvolvimento da
comunidade. E este sentimento, esta identidade aconteceu entre alguns elementos do grupo. Onde o
sentimento de entreajuda foi elevado e aspectos mais intimos e um sentimento de colectivo notado por
todos. No entanto nao foi forte suficiente para se disseminar pelos restantes elementos, até porque, como

referimos jd no ponto anterior, os interesses individuais eram muito diferentes. E a tal confianca quer em
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termos afectivos quer em termos cognitivos nao “emergiu”’. Entdo algumas interven¢des nas salas de

aula eram mais contidas € menos criticas.

¢ Quais as motivacoes que levam a participacio nos espacos de comunica¢ao informal?

Os canais privilegiados da comunicacdo informal foram os espacos sincronos., como tivemos
oportunidade de constatar nas entrevistas. As grandes motivacdes sdo o deixarem de se sentir
“isolados™; sentirem a “presenca” do outro. E de realcar que esta necessidade, apesar de ndo ter sido
referida por todos os entrevistados (responderam que era importante a presenca 50%) era para
diminuir o “sentimento de soliddo” e saberem que outras pessoas estavam on-line a0 mesmo tempo.
Esta presenca virtual levava a sentirem que a qualquer momento poderiam tirar ddvidas, ou entdo
apenas para se sentirem acompanhados. A rapidez de resposta também foi um dos factores
importantes. Terem logo um feedback imediato. Também sentirem-se mais “isolados” e poderem ter

conversas mais intimas e longe “dos olhares” dos mais restantes elementos.

Se referirmos agora os bares ou espagcos de comunicacdo informal analisados por nés, podemos
afirmar que foram locais onde as pessoas “desabafavam” e se distraiam. Os “desabafos”, como por
exemplo, a “falta de tempo para cumprir determinadas tarefas”, foram vdrias vezes exemplos. Logo
podemos também concluir que sempre que existiu um sentimento partilhado pelo grupo, e que esse
sentimento era “verbalizado através da escrita” nos bares, muitos colegas se envolviam. A troca de
conhecimentos e de ideias foi uma das razdes mais apontadas. Todavia, como ja referimos, foi nos
momentos de comunicacdo sincrona que ‘“as verdadeiras diividas e aprendizagem aconteceram”
(in.entrevistado). Mais uma vez podemos reforcar que o sentimento de confianca mutuo teria que ser
reforcado entre todos. O receio da critica e o de questionar era elevado, o que provocou naturalmente
uma interac¢do na sala de aula menor. Algumas pessoas tinham uma componente afectiva mais
elevada e as suas intervencdes e necessidades eram mais afectivas que as de outros elementos, que
eram muita mais pragmaéticos. Para reforcar esta nossa ideia, um dos elementos referiu que néo tinha
paciéncia para féruns onde as pessoas punham brincadeiras...ela estava ali para aprender. Donde
podemos concluir que os interesses eram dispares: uns de natureza mais cognitiva outro afectivo-

relacional, o que naturalmente leva a reacgdes interpessoais diferentes e por vezes mais distantes. O
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facto também da disciplina ter avaliacdo, leva a que alguns membros participassem por uma certa

“obrigatoriedade”, ndo acrescentando valor as intervengdes dos colegas.

Como podemos concluir, para responder a nossa questdo, as motivagdes eram muito dispares. No
entanto havia um ponto em comum que era: o quererem aprender. Em nossa opinido a turma ndo
conseguiu arranjar um ponto de equilibrio; um elo de ligacdo que facilitasse esta necessidade

colectiva.

¢ Como é que os diversos membros da comunidade se posicionaram nos diversos espacos,

formais e informais?

E de realcar de novo os motivos que levam as pessoas a participarem nestes diferentes locais. Sem
divida que temos pessoas cujos interesses e motivacdes sdo do dominio cognitivo e todos os didlogos
ou conversas que ndo tenham um objectivo explicito relacionado com a matéria, simplesmente, ndo
intervém. O que as faz estar mais ausentes dos locais informais, posicionando-se numa zona periférica.
No entanto, sempre que existe interesse em discutir algum assunto temdtico, estdo mais presentes, quer
seja nos locais formais ou informais. Por outro lado, temos pessoas que necessitam mais de uma
relacdo afectiva, o que os leva a utilizarem mais todos os espacgos informais, apesar de os privilegiados
serem o0s espacgos sincronos. Interessante realcar que o facto de existirem pessoas mais na periferia,
ndo houve de parte — a — parte qualquer tentativa de aproximacgao. As pessoas que formavam um grupo
onde as relacdes se estreitaram mais, deixaram os restantes na periferia. E estes também nao
demonstraram qualquer atitude para se aproximar. No entanto, importa realcar que nos espagos
formais, quando as discussdes eram mais temadticas, sentia-se um mover de alguns elementos que se
situavam mais na periferia nos espacos informais. Esta movimentacdo dos membros deve-se,
naturalmente aos diferentes interesses. Porém, como a forma de comunicar destes elementos era mais
formal, induzia nos restantes elementos alguma inibi¢do e até a um certo resfriamento nas relacdes. O
inverso ndo foi tdo visivel. Ou seja, as pessoas que se situavam mais numa zona central nos espacos

informais, mantinham muito essa postura e avontade nos espagos formais.
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e Sera que as trocas de mensagens nos locais de comunicacido informais indiciam uma

interconectividade entre os participantes que se reflecte positivamente na ‘‘sala de aula”?

Como podemos observar, através até do tipo de linguagem informal, verificamos que existe um
aumento desta postura. No entanto esta interconectividade ndo € tio visivel nos locais assincronos,
pelo facto de as pessoas se retrairem mais nas suas intervencdes em espacos visiveis para todos. No
entanto, nos subgrupos, onde as pessoas trabalharam e utilizaram espacos canais de comunica¢do
sincronos, € visivel o gosto, pelos relatos nas entrevistas. Um dos aspectos que foi extremamente
importante e que foi relatado nas entrevistas e que ja referimos no capitulo da andlise dos dados foi: o
receio de questionar. A pergunta € muitas vezes associada a criticas. Porem, apesar de informal a
linguagem, o receio que o colega levasse a “mal” (in.100% dos entrevistados) inibia-os de questionar.
E naturalmente para que exista aprendizagem tem que existir um questionamento. Alids, €&
fundamental. E a forma como as pessoas comunicam, os canais utilizados terdo que ser uns
facilitadores de um real trabalho colaborativo e cooperativo. Sem divida que podemos afirmar que
houve uma evolugdo ao longo da disciplina e que a interconectividade maior entre os elementos da

turma aconteceu (como foi visivel na dltima unidade temdtica). O que poderemos levantar como

questdo: Serd que ndo teve o grupo tempo suficiente para se “conhecer’e ganhar maior confianca?

¢ Sera que os alunos que se situam numa zona mais central nos cafés, mantém essa mesma

postura nas salas de aula?

Globalmente as pessoas que participavam nos cafés, foram, sem didvida, as que participavam mais nas
salas de aula. No entanto, e dada a natureza de algumas dreas temdticas mais especificas, nem sempre

quem participava nos cafés se situava na zona central.

A comunicagdo informal por si s6 ndo € suficiente para criar ou fazer emergir uma comunidade. No
entanto, é sem ddvida um facilitador de relacdes. E estas relagdes sdo também reflexo dos interesses e

necessidades individuais e o impacto que terd nos diferentes locais e formas de comunicacao.
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V.2 Sintese

Ap6s as nossas respostas as sub — questdes de investigacdo colocadas, estamos em posse de elementos,
dentro do ambiente e com as limitacdes identificadas por nds para fazer uma sintese global,

respondendo a nossa pergunta de investigacao

Neste estudo verificdmos que a comunicacdo informal ajuda a favorecer lacos de pertenca e de uma
maior afectividade entre as pessoas, criando relagdes que propiciam uma partilha de recursos e
nomeadamente podem facilitar a aprendizagem, como vimos num subgrupo que foi criado. O aumento
de confianga criado por este tipo de comunica¢@o informal, ajuda a uma partilha de conhecimentos e
acima de tudo, em nossa opinido ajuda a que as pessoas deixem de se sentir “intimidadas” porque

estdo a ser observadas por “todos” (professores e restantes colegas).

Um aspecto muito interessante que observamos foi a evolug@o quer na participagdo quer no a vontade

ao longo do tempo de aulas. Dirfamos mesmo espontaneidade nas intervencdes. E tal como foi referido
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por um dos entrevistados “...quando se estava a adaptar o ano lectivo estava a terminar. “. O que
significa que existird um” tempo ideal” para que se crie confianga. Este “tempo” serd diferente para

cada grupo; para cada pessoa interveniente. E necessdrio um tempo para se criar “confianca”.

Todavia, hd que assinalar que este grupo ndo se constituiu espontaneamente como uma comunidade de
aprendizagem. Os participantes foram reunidos num mesmo grupo por partilharem apenas um
objectivo — frequentar um curso. As motivagdes a partida eram certamente diferentes. Por diferentes
motivos as pessoas inscreveram-se no curso (ou por realizagdo pessoal; ou por uma progressio na
carreira;..). Esta situacdo pode a partida ter interferido na constitui¢do e na evolucdo da comunidade,
podendo traduzir-se no facto de ndo existir assumidamente uma necessidade implicita de partilha de
conhecimentos. Por sua vez, as pessoas mais individualistas, poderiam estar muito preocupadas com
“as suas notas [avaliacdo], com a sua imagem perante o professor e os outros, sendo o centro da sua
atencdo a sua propria evolugdo. Estas caracteristicas podem ter sido a causa para o “receio da
avaliac@o “ por parte dos demais. Como foi referido nas entrevistas e reforcado inclusive pelo” receio

de ndo questionar nos foruns das disciplinas”

Pensamos que este receio da critica ( criticar e ser criticado ); o individualismo na nossa forma de

estar, sdo caracteristicas que poderdo ser ultrapassadas com o tipo de aprendizagem colaborativa (quer
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seja num ambiente virtual quer seja num ambiente presencial). Também o sentido de “questionar” os
colegas podera ser reconfigurado no sentido de uma “interpolacdo” que ajudard e contribuird para um
enriquecimento comum. Para tal, cremos que poderd ser vantajoso ” se no Contrato de Aprendizagem
estiver explicitada esta regra: a interpolacdo como um ganho “colectivo”. Uma vez que este Contrato
foi discutido e aceite por todos (alunos e docentes), poderd ser um facilitador e reduzir a confusao

existente entre “perguntar” e “avaliar”.

Este dado, relativo & importancia da avaliacdo, pode ter sido um factor impeditivo da de uma evolugdo
mais rdpida do grupo enquanto comunidade de aprendizagem, uma vez que pode ter diminuido as
condicdes para a criagdo de maiores tracos de partilha cognitiva, de entre-ajuda entre os participantes,
embora se tivessem criado lacos afectivos. E neste contexto que nos parece pertinente dizer que se a
comunica¢do informal entre os participantes € decisiva para criar lacos afectivos, para permitir um
maior conhecimento e a vontade entre os participantes, ela ndo €, por si, uma garantia de que os

individuos se unam a volta de um objectivo comum, que seria o da aprendizagem bem sucedida de

todos.

Dada a exiguidade da amostra envolvida neste estudo de caso, ndo nos € permitido fazer
generalizacdes, mas apenas constatar que nestas condi¢des, o estudo aponta para a importancia da
existéncia de zonas de comunicacdo informal nas comunidades virtuais de aprendizagem, sem que
essa importancia se traduza necessariamente, devido a outros factores, a um maior envolvimento

cognitivo dos participantes.
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V.3 Limitacoes do Estudo

Sem divida que existem limitagdes no nosso estudo, algumas sentidas mesmo aquando da realizacio

do trabalho, porém, dificeis de ultrapassar, e que passamos a enumerar:

Representatividade do estudo— Naturalmente que os resultados ndo sdo generalizdveis, devido a
metodologia inerente a este trabalho. No entanto, apesar desta limitacio podemos observar e retirar
algumas conclusdes que podem ajudar quer em termos pedagdgicos, o professor, quer nas empresas, a
tornar uma comunica¢@o informal mais permanente de modo a aumentar os resultados com as pessoas

envolvidas.

Subjectividade do Investigador— Apesar de se ter efectuado triangulacdo dos resultados, através das

entrevistas, podem factores “ndo controldveis” terem sido inferidos por questdes de indole pessoal.

Temporalidade na execucao das entrevistas— O facto de termos realizado entrevistas, fazendo apelo
a memoria” dos alunos, podem existir aspectos que se tenham esquecido. Porém, tentdmos ultrapassar
este factor, anunciando com antecedéncia a realizacdo das entrevistas, o que lhes concedia tempo para

irem aos respectivos foruns, recordarem-se dos principais aspectos.

Oportunidade da disciplina escolhida— Aqui pensamos que 2 factores podem ter influenciado como
limita¢do: por um lado o facto de ser o inicio do mestrado e logo, as pessoas ndo estavam ainda
ambientadas entre si, nem existia uma grande interaccio. E por outro, a temdtica da disciplina ser de
indole mais reflexiva e em muitos momentos ter leituras individuais. Porém, estes factores foram

contemplados por néds, trazendo uma mais valia para as nossas conclusoes.

Diferentes formacoes de base dos alunos— Como constatamos uma das razdes que levou bastantes
participantes a terem uma participacdo mais reduzida prendeu-se com o facto da sua formagao de base
ser muito diferente da disciplina escolhida. No entanto, houve pessoas que conseguiram ultrapassar

esta dificuldade.

Avaliacao na disciplina— O facto de a avaliacdo estar sempre presente nas pessoas e ter interferido
quer na sua participacdo nos locais assincronos, quer informais, quer formais, trouxe-nos limitacdes na

observacgdo, por uma menor participacao.
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V.4 Implicacoes

Naturalmente ja referimos as limitacdes do nosso trabalho, porém, e dada a natureza do nosso estudo

de caso julgamos que poder4 ter interesse futuro investigar:

¢ (Quais as razdes que levam um aluno ou participante ao receio da critica? Que impacto tem numa

organizac¢do (seja empresarial ou de cariz universitario) o receio da avaliacao?
e Serdo aspectos culturais que inibem as pessoas de participar de uma forma critica?
¢ Existird um tempo “6ptimo” a partir do qual as pessoas se relacionam e ganham confianga?

¢ Que impacto poderd ter num grupo as regras de trabalho (contrato de aprendizagem) ser criado e

redigido pelos préprios? Aumentard a participag@o e a responsabilizagao?

e Tendo como desafios actuais a criatividade e inovacdo, de que forma as Comunidades de

Aprendizagem os podem ajudar a fazer emergir?

Julgamos que a investigacdo continuada no dominio das Comunidades de Aprendizagem é um campo
fértil e fundamental para os novos desafios que as organizacdes tém actualmente. A Aprendizagem
constante exigida s6 serd possivel, em nossa opinido, em ambientes colaborativos, onde
espontaneamente as pessoas se envolvam em compromissos comuns € que possuam um engajamento

para se atingir a real e verdadeira Era do Conhecimento.
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ANEXO K | Guido de Entrevista

CONTEXTOS E PARTICIPACAO

® O que o levou a participar?
® Onde ¢é que se sentiu melhor a participar? Sentiu a mesma predisposi¢do para participar?

RELACAO ENTRE PARTICIPACAO NOS BARES E NAS DISCUSSOES MODERADAS
PELOS PROFESSORES

* Em que casos é que considera que foi maior a relagdo que estabeleceu com os colegas?

¢ Como encara a sua participagiio nos bares em comparacdo com as dos foruns moderados pelos
professores?

e Se lhe pedir para classificar a existéncia dos bares (de muito dtil / a pouco ttil) Como
classificaria? Porqué?

RELACAO ENTRE O APOIO DOS COLEGAS E A APRENDIZAGEM

¢ Onde sentiu que houve maior envolvimento entre os colegas?

¢ Sentiu que foi sempre “escutada”...isto é: as suas intervencdes obtiveram sempre respostas?
A que acha que se deve?

e Sentiu que houve partilha, apoio, entre colegas que tenha facilitado a aprendizagem? Onde
julga ter tido uma papel mais activo?



ANEXO L | Exemplo da categorizacdo efectuada UNIDADE TEMATICA 1

Pressupostos (Modulo 1)
PEDIDO

Os pressupostos do Modelo

Um Modelo de ensino-aprendizagem pressupde um conjunto de factores que suportam o seu desenho e
a sua implementacio. Esses factores, ou variaveis, no seu conjunto, compdem o quadro de referéncia
que torna esse modelo operativo e, simultaneamente, passivel de posterior avaliacdo e validacao.
ImpGe-se, por conseguinte, identificar e reflectir sobre essas variaveis, que serdo tomadas como 0s
pressupostos do Modelo. A identificacdo, reflexdo e debate sobre esses pressupostos constituirdo o
cerne da proposta de trabalho para a unidade que se desenvolvera entre 9 e 21 de Janeiro.

Para isso propde-se:
1) a discussao entre todos no forum deste tema; a discusséo decorrera entre 9 e 14 de Janeiro;

2) a elaboracdo de um resumo individual, com base na discussédo e na reflexdo individual, resumo
esse que devera ser enviado, por correio electrénico, aos professores, até ao dia 21 de Janeiro.

FORUM
Autor: M
Data: Jan 22 2006 5:57:PM

Assunto: Actividade 1
Mensagem:

!Professoras, caros colegas

As minhas desculpas pelo atraso na resposta a primeira actividade.

- {Comentério: M 1; FI

Ficam aqui as minhas ideias sobre as questdes. L

Que linhas de orientagdo marcam cada um dos pressupostos?

Sem uma forte componente tedrica nio se pode chegar a uma boa pratica. E as
teorias aqui mencionadas permitem que o professor conhecga, em termos gerais, como se
processa o desenvolvimento do ser humano, como o pode influenciar. O professor tem a
possibilidade de utilizar um conjunto de argumentos tendo em vista o sucesso na
aprendizagem.

Saudacées
M

Autor: J



Data: Jan 22 2006 3:14:PM
Assunto: mail devolvido
Mensagem:

]Olé Professora , ola Professora MG,

Na passada sexta-feira, 20 de Janeiro, enviei-vos uma informacao sobre o I Congresso online sobre EAD dos
Paises da Comunidade de Lingua Portuguesa e acabo de constactar que o mesmo veio devolvido, o que me
alarmou. (os vossos enderecos: xxxx@hotmail.com, xxxx@hotmail.com estdo conforme Plataforma)

Fica aqui registada a minha preocupacdo em relacdo ao envio futuro de emails para a as professoras, tanto mais que
0 Paper acerca do texto O Modelo na relacdo do ensino com a aprendizagem deve ser entregue via mail.

. {Comentério: J1;F1

e-saudagoes \

J

Resposta Autor do correio-electrénico

Autor: Prof. A

Data: Jan 22 2006 11:36:PM

Assunto: Re:mail devolvido

Mensagem:

O meu endereco, para este Curso - "Comunica¢cdo Educacional Multimédia - é xxxx@hotmail.com

Com votos de boa noite!

Del
Data:Jan 22 2006 3:14 PM

Ola Professora A, ola Professora B,

Na passada sexta-feira, 20 de Janeiro, enviei-vos uma informagao sobre o I Congresso online sobre EAD dos
Paises da Comunidade de Lingua Portuguesa e acabo de constactar que o mesmo veio devolvido, o que me
alarmou. (os vossos enderecos: xxxx@hotmail.com, xxxx@hotmail.com estdo conforme Plataforma)

Fica aqui registada a minha preocupacdo em relagdo ao envio futuro de emails para a as professoras, tanto mais
que o Paper acerca do texto O Modelo na relacdo do ensino com a aprendizagem deve ser entregue via mail.

e-saudacdes

J

Autor: Prof. B

Data: Jan 18 2006 1:37:PM



Assunto: Clarificacio sobre uma data
Mensagem:
Tendo em conta que eu publiquei o meu comentério, no dia 17 e ndo, como seria suposto, no dia 14, ou o mais

tardar dia 16, achei por bem dar mais um dia para a realizacdo do vosso trabalho. Reparem a entrega estd marcada
até dia 22, poderdo comegar j4 a entregar... Indiquei uma data limite (com mais um dia), para nio vos atropelar.

Continuagdo de bom trabalho!

Resposta Autor do correio-electrénico

Autor: C

Data: Jan 21 2006 12:14:PM
Assunto: Re:Clarificag¢do sobre uma data
Mensagem:

Bom dia Professora

A sua nova data veio foi uma sugestdo dos deuses!

Bom fim-de semana! \ - {Comentério: C1:F3

C

Resposta Autor do correio-electronico

Autor: F

Data: Jan 18 2006 7:34:PM
Assunto: Re:Clarificag@o sobre uma data
Mensagem:

Professora B]

Obrigada pelo esclarecimento e por prolongar para mais um dia. No entanto vou tentar entregar antes do dia
22.

Saudacdes

tF‘ - {Comentério: F2 F1

Resposta Autor do correio-electronico

Autor: P
Data: Jan 18 2006 4:30:PM

Assunto:  Re:Clarificagdo sobre uma data



Mensagem:

. {Comentério: P1;FI

’Obrigado pelo esclarecimento. | -
P

Autor: Prof. B

Data: Jan 17 2006 11:49:AM

Assunto: Comentério
Mensagem:

Consideramos que a primeira semana de trabalho foi marcada pelo interesse em participarem na discussdo e pelo
empenho em contribuirem para o enriquecimento da mesma discussdo. Acreditamos que das multiplas e diversas
(quanto ao formato) intervencdes registadas poderfo: (i) identificar as linhas que orientam cada um dos
pressupostos e que tém a ver com a especificidade da sua natureza; (ii) distinguir os aspectos que cruzam oS
diferentes pressupostos, revelando-se, em sintese nos pressupostos pedagdgicos e sendo, a0 mesmo tempo, o seu
suporte e (iii) destacar os contributos tedricos para uma melhor fundamentagdo das praticas de ensino que
conhecem directa ou indirectamente.

Relativamente ao modo de participar, impde-se que vos recordemos que ele deverd desenvolver trabalho em
conjunto e, por principio, ndo contemplard textos em anexo. Prestem, por favor, atengdo ao que se diz nas paginas
4 e 5 do “contrato de aprendizagem” a propdsito da participagdo nas discussdes. Reparem, também, no que se diz,
na pagina 3, relativamente a Metodologia.

Agora, a partir de ontem — dia 16, temos uma semana para elaborar um trabalho individual. As suas caracteristicas
sdo referidas na pagina 5 do “contrato de aprendizagem”. Pretende-se um “resumo” que deverd apresentar-se
seguindo o modelo de sintese e na matriz de um pequeno paper. Nao fiquem colados ao texto base e ndo o
transcrevam; elaborem e sigam um plano criativo.

Esse trabalho devera ser enviado, até ao préximo dia 22, para o enderego seguinte: xxxx @hotmail.com

Continuagdo de bom trabalho!

Resposta Autor do correio-electronico

Autor: F

Data: Jan 18 2006 3:06:AM
Assunto: 21 ou22? Eis a questio...
Mensagem:

]Cara Professora, o meu colega antecipou-se mas também ja me tinha ocorrido essa divida. A data de entrega
do Paper estd prevista para dia 21 ou 22?
Agradeco desde ja a sua atencdo

Cumprimentos virtuais

> {Comentério: F3;C1

Resposta Autor do correio-electronico




Autor: P

Data: Jan 18 2006 12:25:AM

Assunto: Re:Comentdrio - diivida quanto a data
Mensagem:

Professora B|

A data limite de envio do paper é 21 como havia sido referido no tépico Introdugdo, ou a data agora referido
pela Professora, ou seja 22.

. . _ | Comentario: P 2 ; FI
Agradeco antecipadamente o esclarecimento. - {

P
Autor: F
Data: Jan 17 2006 3:53:AM

Assunto: Divida do PAPER
Mensagem:

’Caras Professoras:
Tive algumas dificuldades em compreender, o que realmente se pede no PAPER .
1- E para fazer um resumo do texto de apoio, tirando as ideias principais?
ou
2- E para fazer uma reflexdo, tendo em conta os comentarios colocados no férum por todos os alunos?

Sem mais nenhuma divida.

. e /{Comentério: F 4;F1
Desejo-vos um agradével inicio de semana [ -

F



Resposta Autor do correio-electrénico

Autor: Prof. B

Data: Jan 17 2006 11:42:AM
Assunto: Re:Ddvida do PAPER
Mensagem:

Espero que o comentdrio que publiquei hd pouco esclareca as suas dividas. Sublinho que o trabalho pedido,
nesta unidade, devera reflectir a sintese das ideias que foram aquirindo e apropriando.

Continuacgio de bom trabalho!

Resposta Autor do correio-electrénico

Autor: F

Data: Jan 17 2006 2:47:PM
Assunto: Re:Re:Divida do PAPER
Mensagem:

’Obrigada Professora B. J4 fiquei mais esclarecida. ©
Espero conseguir alcangar os objectivos propostos no Paper.

Cumprimentos virtuais

- {Comentério: F6 ;:Cl

Resposta Autor do correio-electronico

Autor: L

Data: Jan 17 2006 8:12:AM
Assunto: Re:Divida do PAPER
Mensagem:

!Professora,

- {Comentério: L1;F1

O paper é para ser enviado ou colado onde? [ B

L

Resposta Autor do correio-electrénico

Autor: Prof. B

Data: Jan 17 2006 11:50:AM



Assunto: Re:Re:Divida do PAPER
Mensagem:

O paper deverad ser enviado, por correio electronico, para o enderego seguinte: XXXX @hotmail.com
Continuacdo de bom trabalho!

Autor: O
Data: Jan 16 2006 11:29:PM
Assunto: contributo para a discusséo

Anexos: discussao modelos.doc

Mensagem:

]Lamento, foi 0 menos tardiamente que consegui contribuir para a discussdo que ji ocorreu

texto - em anexo

- {Comentério: 01;C1

bom trabalhd 777777777777777777777777777777777777777777777777777777777 )
Autor: M
Data: Jan 16 2006 12:47:AM

Assunto:  Contributo para a discussao
Mensagem:

Peco desculpa, mas sé agora acabei o redigir o texto relativo a minha participagio na discussio sobre os
pressupostos. Espero que seja publicado a tempo de poder ser considerado um contributo.

Ensinar e aprender sao fendmenos distintos, embora intimamente relacionados. Os
pressupostos explorados no texto, pretendem constituir-se como linhas orientadoras para os
Modelos que emergem da necessidade de compreensao e operacionalizacdo destes
fenébmenos.

Um ensino teoricamente fundamentado, pode ser um ensino mais eficaz e com um menor
numero de erros. A complexidade da tarefa de ensinar, numa escola heterogénea e numa
sociedade exigente ndo se compadece com praticas repetitivas e o0 medo da mudanca esta
muitas vezes relacionado com a hesita¢do sobre o caminho a seguir e com o

desconhecimento das coordenadas que poderiam ajudar a uma boa navegacéo.

- {Comentério: M1:C3

Até breve.L B

Autor: Q

Data: Jan 15 2006 8:04:PM



Assunto: Correcgéo

Mensagem:

]O Editor de texto da Plataforma nao reconheceu alguns simbolos que utilizei no Word e transformoy—== —
gComentarlo: Q1;F1

em pontos de interrogacdo alterando o significado de algumas expressdes. Aqui vai a versao corrigiche
QUESTAO 1 - Que linhas de orientacdo marcam cada um dos pressupostos?
PRESSUPOSTOS FILOSOFICOS

O docente podera como que definir os contornos de uma genealogia epistemoldgica das suas préticas e,
desse modo, tornar mais licida a sua actividade. Neste processo, por outro lado, poderd confrontar-se
com outras, alargando as possibilidades de avaliacdo critica do seu trabalho.

Autor: Q

Data: Jan 152006 7:59:PM
Assunto: A minha reflexao
Mensagem:

Professoras e colegas

!Tenho que me penalizar pela entrega tardia desta reflexdo. Acontece que quando fiz o download do texto para
discusséo ndo me apercebi imediatamente da sua extensao e isso atrasou a conclus&o da sua leitura.

. \ . . . _1 Ci tario: Q2 ;Cl
Mil desculpas as Professoras e aos colegas espero que o trabalho ainda possa vir a ser considerado | - - { comentario: @

QUESTAO 1 - Que linhas de orientagdo marcam cada um dos pressupostos?
PRESSUPOSTOS FILOSOFICOS
Racionalismo -? iluminismo Pedagdgico (Kant)

QUESTAO 3 - Em que medida é que os diversos aspectos abordados podem contribuir para uma pratica de
ensino teoricamente fundamentada?

O docente podera como que definir os contornos de uma genealogia epistemoldgica das suas praticas e, desse
modo, tornar mais licida a sua actividade. Neste processo, por outro lado, podera confrontar-se com outras,
alargando as possibilidades de avaliag&o critica do seu trabalho.

Autor: R
Data: Jan 15 2006 5:52:PM
Assunto: N.? 1 Presupostos na relagao entre o0 ensino e aprendizagem

Anexos: actividade realizada em grupo



Mensagem:

Cara Professora,

Devido a contratempos e atrasos ndo me foi possivel a publicacdo da referida tarefa. No {COmentano P

entanto aqui se encontra de seguidal:

1. Que linhas de orientacdo marcam cada um dos pressupostos?

| rodeia.

Na actualidade, vivemos na chamada aldeia global e é dever de todos para um mundo
melhor.

Com os melhores cumprimentos,

R

Autor: I

Data: Jan 152006 12:55:AM
Assunto: A minha visdo
Mensagem:

]Antes de entrar no trabalho propriamente dito, quero desde ja esclarecer, que andei sempre a pensar, que
no férum de discussdo iria estar a entrada das trés questdes e depois cada um de nés lia o que ja estava

escrito e acrescentava. A tarefa acabou por se realizar de um modo completamente diferente, por
Comentario: 1 1;C1

aqui vai também a minha atrasada reflexio 1nd1v1dua1.t

Discussao sobre os pressupostos

€ indispensavel.

Jan 15 2006 12:30:AM

Pressupostos Filoséficos

F
Jan 152006 12:12:AM

Tarefa proposta



Autor: T
Data: Jan 14 2006 11:47:PM
Assunto: reflexdo

Anexos: REFLEXAO sobre eat.doc

Mensagem:

’Quase a esgotar o limite de tempo, aqui deixo o meu conrtibuto sobre a reflexdo. Nao sei bem se era isto que se
pretrendia. Mas foi o que consegui fazer.

- {Comentério: T1:Cl

Saudacodes \ 7777777777777777777777777777777777777777777777777777777777 B
T

Autor: J

Data: Jan 14 2006 8:29:PM

Assunto:  Sobre os pressupostos
Mensagem:

1. Que linhas de orientacdo marcam cada um dos pressupostos?

Uma mente mais informada, é necessariamente uma mente mais actuante.

> {Comentério: J1;Cl1

P.S.: com muitas dividas sobre a adequacdo da resposta em relacio ao pretendido..\

Autor: T

Data: Jan 14 2006 4:02:PM

Assunto: Reflexdo sobre os pressupostos na relagio ensino aprendizagem
Anexos: Actividade 2 realizada em grupo

Mensagem:

Ol4 a todos!

A aprendizagem deve abarcar o “saber”, o “saber-fazer”, o “saber estar” e o “saber ser’. A
problematica esta na forma como a pratica de ensino é realizada e que factores contribuem para que se
gere a aquisicao destas competéncias.

Para concebermos uma pratica de ensino mais fundamentada temos de ter em conta todas as
perspectivas e pressupostos e permitir o cruzamento das mesmas. Ao analisar os diferentes



pressupostos, & possivel verificar que perspectivas como o comportamentalismo, o cognitivismo, o
construtuvismo se cruzam em todas elas, de uma forma mais ou menos visivel.

Para a realizacdo de uma efectiva aprendizagem, é necessario ter em conta o meio envolvente
(este estd, intimamente ligado a cultura, comunidade, ambiente em que o individuo esta inserido e no
qual se relaciona); o individuo (enquanto ser Unico, psico-fisico-social); o ambiente de aprendizagem
(espaco por exceléncia onde decorre a aprendizagem) e formas de a concretizar. Neste sentido, o
professor deve ser encarado como mediador do conhecimento, e ndo um transmissor do mesmo,
adaptando-se as diferentes realidades de forma a que haja uma efectiva aquisicdo de competéncias. A
escola deverd ser um espago privilegiado de convivéncia social, facilitando a construcdo do
conhecimento como factor de desenvolvimento e construg¢éo social.

Em anexo, segue uma grelha com as perspectivas que cruzam os diferentes pressupostos e
alguns conceitos/ideias chave de cada um deles.

. {Comentério: T2,C2

Bom trabalho | )
T

Resposta Autor do correio-electronico

Autor: A

Data: Jan 15 2006 1:00:AM

Assunto: Re:Reflexdo sobre os pressupostos na relagdo ensino aprendizagem
Mensagem:

Ola T
Quero agradecer-te os quadros-sumdrio que fizeste.
Ajudaram-me imenso a ler/pensar sobre o texto base, que é enorme...

Pelo menos para mim...

- {Comentério: B1,Cl1

Bom trabalho! L 7777777777777777777777777777777777777777777777777777 B
B

Autor: S

Data: Jan 13 2006 11:29:PM

Assunto:  3* questdo
Mensagem:

3% Questdo

Conforme referi na 2° questdo, a escola é uma institui¢do complexa de cardcter social que visa a
formacao integral do individuo onde decorrem por exceléncia as actividades de ensino/aprendizagem.
Estas actividades de ensino aprendizagem sao muito complexas uma vez que envolvem simultaneamente
o conhecimento de miiltiplas dimensdes, proprias do ser humano em relagdo com outros num contexto



social e organizacional. Sendo um dos objectivos fundamentais das actividades de ensino potenciar o
desenvolvimento integral do individuo é fundamental perceber as varias dimensdes, filoséfica,
psicolégica, sociolégica e pedagdgica, para:

Discernir a exigéncia social inerente ao contrato de «prestagdo servico» enquanto actor importante do
processo (professor) — se ndo souber, em consciéncia, qual o contrato social inerente a actividade
docente arrisco-me a cumprir ou nio esse contrato;

Adequar o acto de ensino/aprendizagem as necessidades de cada individuo.

Desenvolver a organizacio escola onde decorrem, por exceléncia, as actividades de ensino
aprendizagem.

- {Comentério: S1,Fl1

Autor: S

Data: Jan 13 2006 10:55:PM
Assunto: 27 questdo

Mensagem:

]2“ Questdo
Perspectivas que pode cruzar os diferentes pressupostos:

A escola é uma institui¢cdo complexa de cardcter social que visa a formagao integral do individuo onde
decorrem por exceléncia as actividades de ensino/aprendizagem;

A educagdo é um meio de humanizacdo por exceléncia;
O professor é um ser de relacdo
Desenvolvimento humano

A aprendizagem exige esforco individual e social e organizacional

- {Comentério: S2,F1

N )
Autor: G
Data: Jan 13 2006 10:31:PM

Assunto: Proposta de resposta...
Anexos: Resposta aos pressupostos.doc
Mensagem:

Compilagdo das minhas singulares respostas...
Cumprimentos Virtuais

G



Resposta Autor do correio-electrénico

Autor: E

Data: Jan 14 2006 3:30:AM
Assunto: Re:Proposta de resposta...
Anexos: Reflexdo.doc
Mensagem:

]Bem....cé vai a minha reflexdo acerca das perguntas colocadas...

Nao estou muito certa se corresponde ao que foi pedido... tive alguma dificuldade em realizar esta actividade
mas penso que ndo fui a Unica a senti-la...

- {Comentério: E 1:Cl J

Continuagio de bom trabalho para todos![ B

Autor: G
Data: Jan 13 2006 10:20:PM
Assunto: 3% questdo...uma abordagem....

Mensagem:

’3. Em que medida é que os diversos aspectos abordados podem contribuir para uma pratica de ensino teoricamente
mais fundamentada?

Os diversos pressupostos contribuem para uma vivéncia mais social, caracterizada por uma capacidade de
interac¢do em diversos meios sdcio-culturais. Esta aquisi¢do de competéncias favorece o individuo, jd que ao longo
dos tempos o ensino adapta-se aos ritmos de aprendizagem, mas muitas questdes se colocam quando entre os

diversos actores da relagdo professor/aluno se corrompe ou seja existe necessidade de adquagéo do ¢ =
. ~ ~ -1 Comentario: G 3 ; Fl
ao ritmo de absor¢do constatado.[ Ve

Autor: S
Data: Jan 13 2006 10:15:PM

Assunto: 12 Questio

. {Comentério: S2;Fl J

Mensagem: | -

Depois de uma primeira leitura no documento aqui vai a minha resposta a 1* Questio ''Que linhas
de orientacio marcam cada um dos pressupostos?"

Ambiente escolar | Interac¢io professor/aluno | Curriculos

S



Autor: G
Data: Jan 13 2006 9:38:PM

Assunto: 2* questdo....

P {Comentério: G 2:f1

Mensagem: | )

2. Que perspectivas podem cruzar os diferentes pressupostos?

“Saber fazer” sem duvida, com elevado pragmatismo. O tratamento dos contetidos condicionados pelas
fungdes pedagdgicas e ainda pelas estratégias de os organizar.

Autor: G

Data: Jan 13 2006 9:38:PM
Assunto:  2° questdo....
Mensagem:

2. Que perspectivas podem cruzar os diferentes pressupostos?

“Saber fazer” sem divida, com elevado pragmatismo. O tratamento dos contetidos condicionados pelas fungoes
pedagdgicas e ainda pelas estratégias de os organizar.

Autor: G

Data: Jan 13 2006 2:16:AM
Assunto: 12 questao ....
Mensagem:

Boa noite

Deixo aqui uma rede para a resposta 4 1* questdo, as outras respostas viram mas a horas decentes que
amanha ¢ dia de trabalho....

12 Questao

Que linhas de orientacdao marcam cada um dos pressupostos?
Pressupostos filosoficos :

Racionalismo

Humanista

Estruturalismo em interacgdo com o pos- estruturalismo



Pragmatismo.
2. Pressupostos psicoldgicos:
Prespectiva Comportamentalista, (john Watson — 1913),
cognotivismo (Jerome Bruner 1915),
Estruturalismo (Bruner 1964),
Aspectos Socio-Culturais e psico-sociais (Raiz vigotskiana).

Conceitos e tipos de inteligéncia — Howard Gardner (1993) vs Teoria triddica de Robert
Sternberg (2000)

Personalidade - Thorndike

Motivacao — Gordon Allport (1963), McClelland e Atkinson (1966)
Pressupostos Socioldgicos

Cultura - Musgrave (1984)

Socio-escolar

Instituicdes e actores
Pressupostos pedagogicos

Ambiente escolar

Interacgao professor/aluno (Jackson 1968, Dewey 1916, Joyce 1996,

Conhecimentos de ordem geral (Anténio Carrilho Ribeiro 1990)

Cumprimentos Virtuais

G
Autor: L
Data: Jan 12 2006 10:58:PM

Assunto: Ponto de vista
Mensagem:

Creio que ndo atingi bem o solicitado na tarefa, mas aqui vai os meus primeiros passos no estudo e
reflexdo :

os recursos que a comunidade dispde

d) Pedagogicos , para que se crie as condi¢des com contetdos, instrumentos , meio ambiente e agentp=
de ensino ideais .

" .| Comentario:L2,C1




Unidade tematica

Introducado - o conceito de
paradigma

Unidade Tematica
Continuando o nosso programa, propomos a caracterizagao de um paradigma de ensino - o
paradigma comportamental.

Encontra no final deste ecra os textos “Paradigma Comportamental" e "Exemplos de modelos dentro
do paradigma comportamental". Estes textos servirdo de base a uma tarefa sobre modelos deste
paradigma, por equipas.

Para isso, propde-se:

1) o estudo individual deste paradigma tendo em conta os seus suportes teoéricos, as linhas
estruturantes e os aspectos caracterizadores, entre 23 e 25 de Janeiro.

2) adiscussdo, em equipa, de dois dos modelos que se inserem neste paradigma no sentido de
dar destaque a: ambiente de aprendizagem, papel do professor, papel do aluno, principais
resultados esperados, foco do modelo e finalidade do modelo, entre 26 e 28 de Janeiro.

3) Cada equipa terd um coordenador com a funcao de dinamizar a discussdo, orientar a )
elaboracdo da sintese da mesma discussdo e publicar, no forum geral, a sintese produzida. E
aconselhavel que escolham o coordenador, antes de iniciarem a discussdo.

As equipas foram escolhidas, de forma aleatoria.

Passe a alinea seguinte e clique no botdo "equipa" onde encontra as indicacGes para o trabalho em
equipa.

As tarefas propostas desenvolvem-se, portanto, entre 23 e 28 de Janeiro.

Encontra a seguir os documentos "Paradigma Comportamental" e "Exemplos de Modelos no
Paradigma Comportamental"

http://www.campusaberto.univ-ab.pt/courses/E1PG24237/ParadComp.doc

http://www.campusaberto.univ-ab.pt/courses/E1PG24237/ExModPComp.doc

FORUM
Autor: Prof. C
Data: Jan 31 2006 11:16:AM

Assunto: comentario final
Mensagem:

Resposta Autor do correio-electrénico

Autor: B



Data: Feb 1 2006 4:12:AM
Assunto: Re:comentério final
Mensagem:

Obrigado, Prof. C pelo seu comentdrio final, que nos da o feedback do trabalho realizado e perspectivas para
futuros trabalhos.

B - {Comentério: B2,F1

Resposta Autor do correio-electrénico

Autor: P

Data: Jan 31 2006 11:09:PM

Assunto: Re:comentdrio final

Mensagem:

Professora E sempre bom ter o feedback. A sintese estd abrangente e objectiva Obrigada P

Resposta Autor do correio-electrénico

Autor: F

Data: Jan 31 2006 4:02:PM
Assunto: Re:comentario final
Mensagem:

Ola Professora

%gradego o seu balanco final relativamente aos trabalhos das equipas.

Até breve

Ass. F ‘ - {Comentério: F5,F1
Autor: B
Data: Jan 31 2006 1:49:AM

Assunto: EQUIPA X - Quadro Comparativo
Anexos: Equipa X_trabalho de grupo
Mensagem:

Ola Prof. C ’ e colegas de todas as equipas

Finalmente o trabalho da EquipaX sobre o o trabalho em curso estd pronto.O trabalho consistiu em



construir um Quadro Comparativo dos dois Modelos exemplificativos do trabalho em curso.

A Equipa 3, formada por xxxxxx, deseja a todos os colegas sucesso nos vossos trabalhos, e p fascaoosag
. = -] Comentario: B I; F3 ]
continuacgdo do curso. -

E-saudacdes da Equipa 3
Autor: E
Data: Jan 29 2006 5:11:PM

Assunto: Sintese Equipa XX

Mensagem:
Tal como o pedido, aqui fica a andlise dos dois modelos, tendo em conta os seis parametros iowa

~ - Comentario: E4;F 1
bem como algumas conclusdes... \ 77777777777777777777777777777777777777777 ke

Resposta Autor do correio-electrdnico

Autor: Prof. C

Data: Jan 31 2006 11:10:AM
Assunto: Re:Re:equipa XXX
Mensagem:

Ola equipa ! J4 fiz a substitui¢do do texto.
Continuagdo de bom trabalho!
----Mensagem original-----

De:H
Data:Jan 30 2006 11:25 PM

Professores e colegas,

Como parece que ainda havia tempo!!!! junto enviamos uma comparaciao melhorada entre os dois
modelos de acordo com os parametros aconselhados.

O quadro comparativo pretende abranger todas as opinides, dai a sua extensao.

P-S junto vai também o ficheiro, caso haja problemas na publica¢do do quadro

A Equipa ‘ - {Comentério: L1;F1 J
Autor: Prof. C
Data: Jan 28 2006 11:28:PM

Assunto: saudacio

Mensagem:



Com votos de boa noite para cada um!

Com o pedido de que ndo se angustiem, aguardarei a publicagdo das 4 sinteses; publicarei, depois, uma comentario
final e, s6, entdo, passaremos para o tema seguinte.

Continuagdo de bom trabalho!

Resposta Autor do correio-electronico

Autor: F

Data: Jan 30 2006 12:51:AM
Assunto: Re:saudacio
Mensagem:

Ol4 Professora (|

Obrigada pela sua compreensao relativamente aos prazos de entrega. Brevemente publicaremos a nossa sintese
uma vez que se encontra quase terminada.

Obrigada

Até breve

- {Comentério: F4;F3

Ass.F (equipa )\ 77777777777777777777777777777777777777777777777777777
Autor: M

Data: Jan 28 2006 10:45:PM

Assunto: Equipa 1

Mensagem:

Professoras, Caros Colegas
Em funcdo da tarefa definida, aqui apresentamos o trabalho desenvolvido pela Equipa X

Saudacoes

- {Comentério: MI;F1

Resposta Autor do correio-electronico

Autor: M
Data: Jan 30 2006 12:54:AM
Assunto: Re:M

Mensagem:

P {Comentério: F1;F3



Autor: A

Data: Jan 28 2006 2:20:AM

Assunto: Equipa XX- Breve aprecia¢io dos dois modelos
Mensagem

Os dois modelos em andlise, pertencem ao paradigma em estudo, no qual se inclui o comportamento operante de
Skinner.

L . . - {Comentério: A3 ;Fl
avaliacdo deve ser feita por 1tens.L -

Autor: A
Data: Jan 24 2006 12:13:AM
Assunto: Paradigma em estudo...caracteriza¢do

Mensagem:

P {Comentério: A2,Fl

N&o sei se era o pretendido, mas aqui fica 0 meu estudo acerca do paradigma comportamerrar.-]

Resposta Autor do correio-electronico

Autor: Prof. C

Data: Jan 24 2006 12:30:AM

Assunto: Re:Paradigma em estudo...caracterizagio
Mensagem:

Repare que devera desenvolver trabalho em equipa. Clique no item equipas e, depois, procure encontrar o seu
nome numa das equipas.Trabalhe nesse ambiente de pequeno grupo.

Continuacdo de bom trabalho!

Resposta Autor do correio-electrénico

Autor: E

Data: Jan 24 2006 12:15:PM

Assunto: Re:Re:Paradigma em estudo...caracterizagdo
Mensagem:

ok, Professora. Interpretei que nos proximos 2 dias dariamos o nosso parecer pessoal do paradigma e so

depois era para discutir em equipa os dois modelos apresentados. Foi lapso meu...ja sei qual o mainta—
. = ~-| Comentario: E1;F3
equipa, vamos langar-nos, entio, ao trabalho : )L -




Unidade tematica

Data: Feb 8 2006 10:45:PM
Assunto: Equipa 2
Mensagem:

]Olé a todos

- {Comentério: O1;F3 ]

Aqui esta a participacdo da equipa X (O)\
Formadora : D

Data: Feb 8 2006 10:16:PM
Assunto: Comentdrio final
Mensagem:

Parabéns pelo entusiasmo e colaboragao!

D

Resposta Autor do correio-electrdnico

Autor: B

Data: Feb 9 2006 1:42:AM
Assunto: Re:Comentdrio final
Mensagem:

Ol4 Prof. D)

Como coordenador da Equipa 3, agradeco, em nome da equipa 3, os esclarecimentos sobre o
trabalho e o acompanhamento que fez do desenvolvimento das discussdes dentro da equipa.
- {Comentério: B2;F3 j

Saudacgoes \

B
B
Data: Feb 8 2006 2:43:AM
Assunto: Equipa XX
Mensagem:

]Olé professores e colegas

> {Comentério: B2; F3 (GRUPO) J

Abaixo publico o resultado final do trabalho da Equipa XXX. Saudacdes [B



I

Data: Feb 7 2006 11:35:PM
Assunto: Equipa XX
Mensagem:

Professoras e Colegas,

Visdo da Equipa XX sobre o trabalho em estudo e os Modelos: Aprendizagem de Conceitos e
Resolugéo de Problemas

e-saudacdes

Equipa (ﬂ - {Comentério: 13;F2
M

Data: Feb 7 2006 5:46:PM

Assunto: Equipa XX

Mensagem:

Professoras, caros colegas

- {Comentério: MI1,F1

A Equipa publica o trabalho relativo trabalho em estudo. (M) | (GRUPO)

SaudacoOes
A Equipa XX

Prof. C
Data: Feb 1 2006 12:22:PM

Resposta Autor do correio-electrénico

Autor: P

Data: Feb 1 2006 10:37:PM
Assunto: Re:a vossa disposicdo
Mensagem:

Professora d
Obrigado pela disponibilidade.

E claro que a qualidade é um dos objectivos. ﬂ’ -7 {Comentano: e




F

Data: Jan 31 2006 10:17:PM
Assunto: AVISO URGENTE
Mensagem:

Ola Professora, ola colegas

Tenho uma informagao urgente para vos transmitir. A J encontra-se sem internet, pois na aldeia onde a colega resic
ocorreu uma avaria na linha e também ndo existem cybercafés na sua localidade.

Com este azar todo, a J ndo vai poder participar na discuss@o de duas disciplinas

Peco a compreensdo aos colegas da equipa e professores do mdédulo, uma vez que sdo imprevistos que acontecem.
Vamos aguardar. ..

Até breve

Ass. F

Resposta Autor do correio-electronico

Autor: Prof. C

Data: Feb 1 2006 12:17:PM
Assunto: Re:AVISO URGENTE
Mensagem:

Agradecemos a informagao que passamos a registar.

Votos de boa tarde!

De:J
Data:Jan 31 2006 10:17 PM

]Olé Professora, ola colegas

Tenho uma informacao urgente para vos transmitir. aJ encontra-se sem internet, pois na aldeia onde a colega
reside ocorreu uma avaria na linha e também néo existem cybercafés na sua localidade.

Com este azar todo, a J ndo vai poder participar na discussdo

Peco a compreensao aos colegas da equipa e professores do médulo, uma vez que sdo imprevistos que
acontecem. Vamos aguardar. ..

Até breve

- {Comentério: F3;C1




B

Data: Jan 31 2006 2:05:AM
Assunto: Obrigado
Mensagem:

Ol4 Prof. C

Quero agradecer a dilatacdo dos prazos para leituras e trabalho de equipa. J4 estava a ficar aflito. A falta
de tempo € terrivel e ainda por cima, eu sou lento a ler e lento a escrever, o que nio ajuda nada.

Obrigado, Prof. C
B

Resposta Autor do correio-electronico

Autor: D

Data: Feb 1 2006 12:54:AM
Assunto: Re:Obrigado
Mensagem:

]Boa noite a todos

Também eu, fazendo uso das palavras dos meus colegas, quero agradecer a todas as professoras a compreensao
pela dilatag@o dos prazos dos trabalhos.

- {Comentério: T1;C1

Muito Obrigado [
T

Resposta Autor do correio-electronico

Autor: [

Data: Jan 31 2006 8:13:PM
Assunto: Re:Obrigado
Mensagem:

]Professora,

Faco minhas as palavras do B , muito obrigada!

1 L 777777777777777777777777777777777777777777777777777777777777 J,,/{Comentério: I1;Cl

Resposta Autor do correio-electrénico

Autor: F



Data: Jan 31 2006 10:18:PM
Assunto: Re:Re:Obrigada
Mensagem:

Professora C
Faco minhas as palavras do B e de |

Muito obrigada!

————— Mensagem original-----
De:B ]
Data:Jan 31 2006 2:05 AM

Ol4 Prof. MG

uero agradecer a dilatacdo dos prazos para leituras e trabalho de equipa. Ja estava a ;
Q &t ¢ P P quip Comentario: B 1;C1

falta de tempo € terrivel e ainda por cima, eu sou lento a ler e lento a escrever, 0 que nd0 ajudé—eroweree—
Obrigado, Prof. C
B

Resposta Autor do correio-electronico

Autor: P
Data: Jan 31 2006 10:51:PM
Assunto: Re:Re:Re:Obrigada

Mensagem:

P {Comentério: P1;C1

]Olé Professora C, Professora B e prof D eu fago minhas as palavras do B, da I e da F. Obrigaaatry]
eeee- Mensagem original---- De:J Data:Jan 31 2006 10:18 PM

Professora C’

Fago minhas as palavras do B e dal

Muito obrigada!

FL 7777777777777777777777777777777777777777777777777777777777 - {Comentério: F1:;Cl

De: B
Data:Jan 31 2006 2:05 AM

Ol4 Prof.

Quero agradecer a dilatag@o dos prazos para leituras e trabalho de equipa. J4 estava a ficar aflito. A falta de
tempo ¢ terrivel e ainda por cima, eu sou lento a ler e lento a escrever, o que nao ajuda nada.

Obrigado, Prof. C \



o ‘[Comentério: B1;F3

Resposta Autor do correio-electronico

Autor: D

Data: Feb 2 2006 8:42:PM
Assunto: Re:Re:Re:Re:Obrigada
Mensagem:

Ola professoras e colegas!

Também quero agradecer pelos novos prazos estabelecidos!

Obrigada!
D - {Comentério: D1;F3
UNIDADE TEMATICA
Prof. Mc
Data: Feb 20 2006 7:19:PM
Assunto: Comentdrio final
Mensagem:

UNIDADE TEMATICA -COMENTARIO FINAL

Este texto comporta duas alineas: a primeira é um comentario ao grupo, conjunto de pessoas e a segunda um
comentdrio a tarefa pedida e realizada para 2.3.

Resposta Autor do correio-electronico

Autor: F

Data: Feb 25 2006 6:02:PM
Assunto: Re:Comentirio final
Mensagem:

Ol4 Professora C
Agradego o0 seu comentario em relagao aos trabalhos.
Vou aproveitar estes dias para descansar, para refrescar as ideias e ver outras coisas.



Preciso de mudar de ares.
Bom Carnaval

- {Comentério: F6;F 3

Resposta Autor do correio-electrénico

Autor: Prof. C

Data: Feb 25 2006 10:28:PM

Assunto: Re:Re:Comentdrio final

Mensagem:

F, ndo fez qualquer intervengdo no tépico 2.4; este facto acontece por distrac¢do ou por opgao?

De: F
Data:Feb 25 2006 6:02 PM

Ola Professora C
Agradego o seu comentario em relagdo aos trabalhos.

. . Ly . | Comentario: F5; F 3
Vou aproveitar estes dias para descansar, para refrescar as ideias e ver outras coiSew— mart

Preciso de mudar de ares.
Bom Carnaval
Ass. F

Resposta Autor do correio-electronico

Autor: R
Data: Feb 23 2006 6:08:PM
Assunto: Re:Comentdrio final

Mensagem:

P {Comentério: R 1; F1

Cara Professora C

Resposta Autor do correio-electrénico

Autor: Prof. C
Data: Feb 23 2006 11:08:PM
Assunto: Re:Re:Comentério final

Mensagem:



A préxima semana é tempo livre para descanso.

Resposta Autor do correio-electrénico

Autor: P
Data: Feb 24 2006 11:43:AM
Assunto: Re:Re:Re:Comentdrio final

Mensagem:

De:Prof. C
Data:Feb 23 2006 11:08 PM
A préxima semana é tempo livre para descanso.

De:J
Data:Feb 22 2006 3:02 PM

Ola Professora C

]Obrigada pela sintese, obrigada pelos comentdrios positivos.

P {Comentério: P1:F3

Atrevo-me a subscrever o comentdrio do colega B. Pedia, se fosse possivel uma "break" durante a semana

de Carnaval. Estou exausta. Necessito "mudar de ares" da plataforma.

egreetings! \
J

Resposta Autor do correio-electronico

Autor: B

Data: Feb 22 2006 3:15:AM
Assunto: Re:Comentirio final
Mensagem:

Ol4 Prof 4

- {Comentério: J1;Cl1

Obrigado pelo feedback: bem necessdrio €... Isto anda muito por baixo: preciso descansar. Estou a ficar muito
cansado e a perder alguma motivac¢do. Vou parar 3 ou 4 dias no Carnaval, longe da plataforma e da Internet,

fazendo coisas diferentes, para quebrar este ritmo e esta vivéncia didria. Necessito isso.

Obrigado pelas consideragdes elucidativas que fez do trabalho proposto.

Saudagoes \



- ‘[Comentério: B1;F3 ]

B

Resposta Autor do correio-electrénico

Autor: I

Data: Feb 21 2006 9:33:PM
Assunto: Re:Comentirio final
Mensagem:

Professora,
]Obrigada pelo comentério.

Quanto ao pedido de ler atentamente os trabalhos dos colegas, confirmo que ele foi aceite.

- {Comentério: 14;F2 J

Saudagdes virtuais. \
I

Resposta Autor do correio-electronico

Autor: F

Data: Feb 21 2006 5:17:PM
Assunto: Re:Comentério final
Mensagem:

Ol4 Professora C

Agradeco ter feito um comentario geral a nossa participacao nos trabalhos, bfzwn;uﬁﬁ
reflexao final relativamente ao paradigma, por nés estudado. J | omentario:

Prof. ¢

Data: Feb 20 2006 7:16:PM
Assunto: pedido

Mensagem:

Comeco por vos pedir que prestem atencdo aos trabalhos realizados pelas diferentes equipas. Seria importante
fazer uma discussio sobre eles, mas é impossivel pela escassez do tempo.

Com votos de boa noite!



Data: Feb 20 2006 5:43:PM
Assunto:  Equipa xx
Mensagem:

]Olé a todos

- {Comentério: 0 1 ; F3(GRUPO) ]

Aqui esté o trabalho da equipa 2 relativo aos modelos do paradigma interpessoal.

Prof. C

Data: Feb 19 2006 7:08:PM
Assunto: comentério
Mensagem:

Vamos aguardar que a equipa XX consiga resolver o
problema que tem. Isso acontecerd muito em breve e,
logo a seguir, encerrarei este topico e abrirei o
seguinte.

Com votos de boa noite!

Resposta Autor do correio-electrénico

Autor: F

Data: Feb 19 2006 10:28:PM
Assunto: Re:comentdrio
Mensagem:

Combinado Professora.
Vamos aguardar.

Saudagdes

- {Comentério: F2;F3 J

Data: Feb 18 2006 10:12:PM
Assunto: Equipa X

Anexos: Trabalho de grupo
Mensagem:

tProfessoras, caros colegas



Em anexo segue o resumo do trabalho desenvolvido pela nossa equipa.

Saudagdes

BquipaxM - { comentario: M 1; FI(GRUPO) |
L

Data: Feb 18 2006 10:08:PM

Assunto: Equipa xx - Andlise dos modelos do paradigma interpessoal

Anexos: Trabalho grupo
Mensagem:

’Olé professora e colegas das outras equipas,
Esta € a nossa contribuicéo.
Vou deixar a publica¢do em anexo, porque na drea de equipa ela foi sistematicamente cortada.

Saudagdes virtuais.

Equipa xx @ - {Comentério: 13;F 3 (GRUPO) J
Data: Feb 18 2006 8:52:PM
Assunto: EQUIPA X - Trabalho Final

Anexos: Trabalho final1l.ppt

Mensagem:

Caros colegas e Professora:
Publico o trabalho final da equipa XX
Bons trabalhos

Até breve e bom resto de fim-de-semana
Ass. F L - {Comentarlo: F 1; FI (GRUPO) J

Data: Feb 9 2006 5:02:AM
Assunto: Pedido de Resumo até ao dia 10 de Fevereiro
Mensagem:

Professora,

E para mim impossivel cumprir o prazo de 10 de Fevereiro, agradeco que aceite os resumos até dia 12 domingo.
Obrigada



Resposta

Autor: Prof.c

Data: Feb 9 2006 4:55:PM

Assunto: Re:Pedido de Resumo até ao dia 10 de Fevereiro
Mensagem:

Atencdo, |

Eu ndo pedi qualquer resumo até 10 de Fevereiro; peco que leiam atentamente o documento; depois o
discutam durante vérios dias e s6 pe¢o uma sintese final, construida pela equipa, em 18 de Fevereiro.

Continuagdo de bom trabalho e sem stress.

De:l

Data:Feb 9 2006 5:02 AM

Professora,

E para mim impossivel cumprir o prazo de 10 de Fevereiro, agradeco que aceite os resumos até dia 12

domingo. Obrigada

Resposta Autor do correio-electronico

Autor: I

Data: Feb 10 2006 1:14:AM

Assunto: Re:Re:Pedido de Resumo até ao dia 10 de Fevereiro
Mensagem:

’Professora, Obrigada pelo esclarecimento.

_ - {Comentério: 12;F1

De:Prof. C
Data:Feb 9 2006 4:55 PM

Atencdo, 1. Eu ndo pedi qualquer resumo até 10 de fevereiro; peco que leiam atentamente o documento;
depois o discutam durante vérios dias e s6 peco uma sintese final, construida pela equipa, em 18 de
Fevereiro. Continuacdo de bom trabalho e sem stress.

De:1 Data:Feb 9 2006 5:02 AM

]Professora

A dia 19

E para mim impossivel cumprir o prazo de 10 de Fevereiro, agradeco que aceite os resumos
Comentarlo Il ;F1

domingo. Obrlgadal



