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A Gestao Contextual do “Nao-Lugar”: geracio e gestao de comunidades virtuais (de

aprendizagem)

Ana Paula P. Afonso (CISUC/UC) — apa@dei.uc.pt

Abstract

Este capitulo apresenta uma resenha sobre o paradigma comunitario da aprendizagem, a
luz de trés perspetivas complementares: abordagem desconstrutivista, abordagem
[socio]construtivista e, a abordagem contextual. Em seguida enunciamos os pressupostos
tedricos que traduzem a nossa leitura sobre a geragdo de comunidades virtuais (de
aprendizagem). Concluimos com algumas orientagdes gerais para a geracao e gestdo de CVA
contemplando, ndo apenas o contexto tecnoldgico, mas também os contextos pedagogico e
relacional, resultantes da observagdo do fenomeno de gestdo de comunidade de aprendizagem

online.
Keywords

Aprendizagem contextual; comunidades virtuais de aprendizagem; principio da
construgdo coletiva; principio da transacdo coletiva; antecipagdo coletiva; gestdo do contexto

do ndo-lugar

1 Introducao

O paradigma subjacente a este capitulo ¢ o da aprendizagem sbcio-culturalmente

mediada, situada e construtiva no contexto de comunidades (virtuais) de aprendizagem.

A aprendizagem em comunidades permite partilhar e colaborar na construcdo de
conhecimento, de um modo compensador para o indviduo e para a comunidade, num
processo de constante negociagdo de normas, objetivos e significados, em torno de um
projecto colectivo. O recurso a plataformas colaborativas de aprendizagem, neste ambito,
vem permitir a criagdo de um espago para partilha de atividades e interagdo, no qual a
aprendizagem passa a estar situada e na qual o individuo partilha conhecimento e experiéncia,
interage e (re)constroi conhecimento através de um processo de enculturacdo nas praticas

sociais da comunidade.



Com base no corpo tedrico existente no ambito dos paradigmas pos-modernos (os
construtivsimos e seus derivados) e contextual (as comunidades) da aprendizagem, e nos
trabalhos de doutoramento (AFONSO, 2009) por ndés conduzidos, procuramos encontrar

respostas para a questdo ‘como se gerem e geram comunidades virtuais de aprendizagem’.

Este capitulo procura ainda apontar algumas pistas para a gestdo estratégica dos

contextos de aprendizagem (sob a forma de comunidades virtuais), nomeadamente:

* Que a geragdo de uma comunidade (virtual de aprendizagem) ¢ um exercicio coletivo
de imaginagdo assente nos principios da construcao e da transacao coletivas.

*Que a gestdo de uma comunidade, enquanto contexto de aprendizagem, envolve a
gestdao dos contextos tecnologico, relacional e pedagogico do ndo-lugar em que se desenvolve

a comunidade.

2 Paradigma contextual da aprendizagem
2.1. Uma abordagem desconstrutivista das comunidades
2.1.1. Em busca da identidade

E plausivel conceber a identidade pessoal como sendo, simultaneamente, uma
‘identidade psico-social’ (NETO, 1985) que expressa a interrelacdo entre identidade pessoal
(atributos individuais) e identidade social (atributos indicadores da pertenca a
grupos/categorias sociais). O conceito de identidade encerra o paradoxo da dualidade
‘igualidade vs. diferenca’ ao representar um conjunto de caracteristicas que, por um lado,
conferem ao individuo a sua unicidade e que, por outro, o aproximam de um grupo social
especifico. A identidade parece constituir um processo de desconstrugdo e reconstrucdo de
projectos pessoais € percursos de vida que evocam elementos relacionais e interagem com

outras identidades previamente estruturadas.

Os modos e alternativas da nossa identidade, quer nas suas dimensdes cognitiva e
afectiva, sdo desenvolvidos a partir do contexto social e cultural de pertenga. Assim, alguns
autores (ESTANQUE, 2000; GIDDENS, 1991) consideram pertinente relacionar a identidade
com o processo de busca dessa mesma identidade, alertando para o facto de a variedade de
processos de identificagdo existentes nas sociedades actuais, potencia a existéncia de
identidades simplificadas e fragmentadas. Mais, numa abordagem que enfatiza as dimensdes
construcionista, simbodlica e interactiva da realidade e da subjectividade, a construgdo da

identidade emerge sob a forma de comunidades imaginadas (ESTANQUE, 2000).



2.1.2. Comunidades imaginadas e fragmentadas

A linha mais classica da sociologia tem vindo a conceber o conceito de comunidade em
torno da ideia de acdo colectiva sem, no entanto, o definir rigorosamente (ESTANQUE,

2000).

Anderson (1991) concebe a nacdo como imaginada, dando lugar a consideragdes em
torno dos conceitos de ‘eu’, de ‘identidade’ e de ‘colectividade’, considerando que esta &,
também, uma comunidade limitada e soberana. O autor considera ainda que todas as
comunidades sdo imaginadas e que se diferenciam pelo modo como sdo imaginadas, isto &,
pelos sistemas simbodlicos a que um grupo de pessoas (delimitado por uma fronteira

territorial) recorre para criar um modo de pertenca dominante.

A concecao de comunidades horizontais e temporalmente transversais, foi ganhando
terreno e os desafios e representagdes apresentados pelas concegdes de identidade e de
comunidades imaginadas nas sociedades actuais requer a criagdo de novas formas de vida

colectiva.

2.1.3. Comunidades: retrospectiva e definicoes

O uso sistematico do termo ‘comunidade’ tem sido feito por socidlogos, enquanto tipo
especial de grupo social. Um grupo social ¢ um grupo de pessoas que estabelece uma rede de
relacionamentos através da interagao e comunicacaoo, regida por normas, valores e interesses
comuns, que tétm uma meta comum (SILVIO, 1999). Sdo estes aspetos em comum que
atribuem ao grupo uma identidade unica em torno da qual os membros se congregam e que o
distingue do contexto circundante. Mais, o elemento afetivo torna-se um factor essencial para

o desenvolvimento das comunidades, fornecendo um sentimento de pertenga.

Em concordancia com o anterior, autores classicos como Tonnies (1963) consideram a
‘comunidade’ como tendo uma motivacao afectiva e emocional € uma natureza organica. Ja
Bellah (1997) argumenta que numa comunidade existem envolvimento, tempo e consenso

através da continua negociagao de significados dos valores e metas partilhados.

As comunidades tém sido pensadas enquanto grupos sociais na forma de redes
relacionais baseadas em relacionamentos face-a-face, intrinsecamente ligados a ideia de um
espago e um tempo fisicos. No atual contexto, esta dependéncia de um espaco fisico ndo tem

o mesmo significado ou importancia. Atualmente, o conceito de comunidade muda de acordo



com o contexto, e a sua utilizacao tem sido cada vez mais abrangente e variada. Mais, as
comunidades transcenderam as fronteiras geograficas, baseando-se agora em relacionamentos
especializados, contextuais e globais. As pessoas relacionam-se no ambito de contextos e
objectivos especificos, € a tecnologia veio acelerar e facilitar esta transposi¢do, criando a
possibilidade de novas formas de sociabilidade e de comunidade (WELLMAN & GULIA,
1999).

2.2. Uma abordagem (socio) construtivista das comunidades
2.2.1. Comunidades: novas formas e conceitos

No atual momento de transicdo entre a modernidade e a pésmodernidade, assistimos a
reinvengdo do conceito de comunidade e das distintas formas que esta pode assumir.
Maffesoli (1996) considera que a crescente globalizagdo da sociedade permite o
desenvolvimento de micro-grupos com ideais comunitarios, € que o conceito classico de
comunidade, poderd estar sendo substituido pela ideia de neo-tribalismo, segundo a qual as
comunidades emergem da necessidade que as pessoas tém de se juntar a outras pessoas com

interesses comuns.

Atualmente, as comunidades ndo existem fora das condicionantes estruturais das
formacgdes sociais, pertencendo a uma rede de comunidades. A realizacdo de comunidade
significa a existéncia de processos sob constru¢do que aspiram a novas formas de identidade
coletiva (ESTANQUE, 2000). Estas neo-comunidades seriam definidas pela sua natureza
efémera e pela composicdo, inscricdo e costumes locais cambiantes (MAFFESOLI, 1996).
Mais, com o desenvolvimento da tecnologia web, ndo demorou muito para que a transposi¢ao

deste fendmeno social migrasse para a web.

A web permite assim a sustentabilidade de formas de sociabilidade existentes, enquanto
cataliza a criacdo de novas formas e estruturas de sociabilidade; estas convergem para a
criacdo de multiplas comunidades fragmentadas e descentralizadas que partilham o mesmo
espago imaginado transnacional. Este € um espaco imaginado e pds-tribal, um mediador meta-
social, no qual a tecnologia promove a partilha e a passagem de um social isolado para o

coletivo tribal e digital.

Com uma estrutura descentralizada, conexdes multiplas e diferenciadas, uma
reproducdo anarquica e alargada, o ciberespago permite a criacdo ¢ o desenvolvimento de

comunidades virtuais enquanto sistemas complexos e auto-organizados, que se constituem



como formacgdes culturais nas quais o vinculo bi-direccional de compromisso e associagdao

produz e reproduz o tecido vivo da comunidade (BAUMAN, 1995).

Neste contexto, faz sentido uma abordagem mais construcionista de comunidade, na
medida em que a acdo coletiva acarreta dimensdes simbdlicas cruciais para a compreensao do
processo de construcao e reconstrucao da identidade individual e coletiva. Assim, ganha cada
vez mais expressdo o conceito de comunidade enquanto conceito de cardter virtual,
identificavel como um coletivo orientado para o futuro e aberto num sentido espacio-

temporal, do qual dependeré a determinagao do real.

2.2.2. Comunidades: comunidades virtuais

As comunidades virtuais diferem de algumas comunidades reais em aspectos tais como
as fronteiras permedaveis, a possibilidade de uma elevada diversidade social e ainda, na
medida em que os seus membros percecionam o0s seus relacionamentos como estando
baseados em interesses partilhados, em que os seus lacos podem ser geograficamente
dispersos e especializados em determinado contetdo (WELLMAN & GULIA, 1999).
Contudo, pode dizer-se que as comunidades virtuais se enquadram na generalidade das
defini¢des de comunidade, mesmo no seu sentido mais tradicional (RECUERO, 2003;

ESTANQUE, 2000; SILVIO, 1999; WELLMAN & GULIA, 1999).

Com a multidisciplinaridade foram surgindo varias defini¢cdes de ‘comunidade virtual’
abrangendo quer perspectivas socioldgicas quer tecnologicas, que apontam para diferentes
elementos, atributos e aspectos. Com base nas defini¢des propostas na literatura (PREECE &
MALONEY-KRICHMAR, 2003 apud JACKO & SEARS, 2003; RECUERO, 2003;
PREECE, 2000; BONK & WISHER, 2000; KIM, 2000; SILVIO, 1999; KOLLOCK &
SMITH, 1999 apud SMITH & KOLLOCK, 1999; WELLMAN & GULIA, 1999;
RHEINGOLD, 1993), cremos ter chegado a uma definicdo de comunidade virtual

suficientemente abrangente para poder ser aplicada a distintos espagos comunitarios:

“A virtual community is a circumscribed group of people that act and
interact in cyberspace in a shared, meaningful, and negotiated context, for a stable period of
time, while driven by common goals and guided by common norms and values” (AFONSO,

2006 apud FIGUEIREDO & AFONSO, 2006, p. 145)

A medida que nos envolvemos na comunidade, o nosso conhecimento, valores e

crengas, sao influenciados por essas mesmas comunidades, bem como a nossa identidade



(individual e colectiva). O conhecimento existe nos individuos mas também nas mentes
socialmente negociadoras, no discurso entre os individuos, nos relacionamentos que os ligam,
nos artefactos que criaram e que usam, assim como nas teorias, métodos e modelos usados
para os produzir (JONASSEN, 2000 apud JONASSEN & LAND, 2000). Mais ainda, o
conhecimento e a aprendizagem sao distribuidos entre o contexto histérico-cultural em que
vivemos e as comunidades em que nos envolvemos, sendo mediados pelas ferramentas que

usamos e ganhando significado através de objectos de ligagao.

No6s enculturamos em diferentes comunidades constantemente, mas os aspectos € o0s
problemas com os quais lidamos tém origem, sdo definidos e resolvidos no ambito dos
constrangimentos da actividade que encetamos e do contexto no qual esta emergiu. Assim, s
¢ possivel explicar a actividade cognitiva, e consequentemente, a aprendizagem, em relagdo

com 0 seu contexto.

No ambito das concegdes sdcioconstrutivistas este ¢ um aspecto fundamental para o
desenvolvimento de comunidades, que enfatiza o papel das ferramentas psicoldgicas e do
discurso como mediadores da interacdo e da aprendizagem. Este papel de mediagdao assumido
pelas ferramentas psicologicas e pelo discurso, gera uma comunicacdo transformativa,
produzida através da interacdo, que permite a comunidade promover, ndo s6 a aprendizagem
contextual, mas também atividades de aprendizagem que se adequem aos interesses €

objectivos da comunidade.

Se aceitarmos que os ambientes virtuais sdo ferramentas inovadoras para a criagdo de
comunidades, e que as ferramentas psicoldgicas influenciam profundamente a nossa visao do
mundo (COLE & WERSCHT, 1996; WASSON, 1996; VYGOTSKY, 1978), entdo ¢ crucial
reconhecer a necessidade de uma nova perspectiva na criacdo de contextos de aprendizagem

(AFONSO & FIGUEIREDO, 2000).

2.3. Comunidades: uma abordagem contextual

Em oposicdo aos paradigmas mais tradicionais, valorizamos o paradigma das
comunidades, que nos parece estar em concordancia com os postulados (socio)construtivistas
que defendem o papel crucial do contexto na aprendizagem. Assim, ndo sendo mais possivel
negligenciar o papel do contexto em qualquer tentativa de gerir a aprendizagem através de

CVA, a questdo que se levanta ¢: o que € o contexto?



O contexto representa, na sua esséncia, uma escolha e uma criagdo humana (ROQUE,
ALMEIDA & FIGUEIREDO, 2004; ROQUE & ALMEIDA, S. D.). Mais do que uma
observagdo, um pressuposto, o contexto ¢ uma realizagdo, um desempenho, sendo muito mais
do que um construto pré-definido que vai emergindo das e com as interac¢des de todos os

actores (DOURISH, 2004).

Entendemos assim que, no paradigma (socio)construtivista, o contexto constitui uma
identidade (e at¢ uma entidade) real embora ndo (apenas) fisica, espacial e delimitada, que so
pode ser percecionada através das suas interac¢des com o individuo, que organizam nao s6 o
contexto como a experiéncia do individuo. Se olharmos para a préopria definicdo de
contexto, este € visto como sindonimo de contextura, isto €, como a ligacdo das partes de um
todo, uma trama, um tecido que mais do que emergir das interac¢des entre todos os actores
da malha, é as interacc¢des, como ja propusémos anteriormente ao dizer que “to a large extent,
context is the interactions. Context is what the learner feels as the context of the learning
experience.” (FIGUEIREDO & AFONSO, 2006, pp.12, apud FIGUEIREDO & AFONSO,
2006).

O contexto ¢ entdo entendido como uma zona de aprendizagem, fluida e em constante
evolugdo, definida pelos propios individuos, pelos seus objectivos individuais e partilhados,
actividades, interacc¢des ¢ esforg¢os colaborativos. Entende-se assim o contexto como a malha
de interaccdes em constante evolugdo que ocorre apesar dos actores e sob influéncia dos

mesmos, estando em permanente mudanca.

No paradigma (socio)construtivista, onde construir significado ¢ criar conhecimento e
criar o seu proprio conhecimento ¢ aprender, a gestdo da aprendizagem ¢, sobretudo, uma
metafora. Na medida em que ndo podemos gerir a aprendizagem dos outros, entendemos a
gestdo da aprendizagem como gestdo dos contextos de aprendizagem e, neste sentido,
“Managing context, [...], is an adaptive exercise” (FIGUEIREDO & AFONSO, 2006, pp.13,
apud FIGUEIREDO & AFONSO, 2006).

Esgrimindo sobre estas concegdes, o sdcioconstrutivismo considera crucial o contexto
de aprendizagem e desenvolve a ideia de aprendizagem contextual, que tem em conta o
carater situacional das acdes no seio de uma rede articulada de significados socio-culturais.
Neste paradigma, o aprendente assume um papel activo nas actividades que sdo de particular

relevancia para a aprendizagem.



Num sentido mais lato, o contexto representa tudo o que os individuos consideram
como relevante para o desempenho de uma determinada tarefa e para retirar dela algum
significado, isto ¢, os aprendentes criam um contexto significativo para uma actividade e “the
context they create consists of whatever knowledge they invoke to make sense of the task

situation” (MERCER, 1992, pp. 32).

Assim, parece ganhar cada vez mais consisténcia a concecao de uma relagao entre os
constrangimentos contextuais € a criacdo de conhecimento, na linha de uma perspetiva na
qual a cogni¢do e a aprendizagem sao entendidas como raramente des-contextualizadas. Mais,
podemos entdo dizer que toda a actividade € (re)contextualizada, no sentido de que nenhuma
actividade pode existir independentemente da forma em que ¢ contextualizada pelos actores,
isto ¢, “the perception of task describes a relation between context and student experience”

(RAMSDEN, 1988, pp. 162).

Afastando-nos das concegdes mais positivistas, consideramos que parte das solugdes
para a aprendizagem passam pela criacdo e desenvolvimento de actividades de
aprendizagem que ddo sentido ao contetido, isto €, contextos. Esbocado a partir dos postulados
do (sdcio)construtivismo segundo os quais a aprendizagem ¢ entendida como um processo
social e contextualizado, e focando as relagdes cruciais que através dela se estabelecem, o
principal aspecto do enquadramento por nds proposto ¢ a conce¢do de que o individuo se
envolve em CVA com o intuito de participar nas praticas sociais dessas mesmas

comunidades enquanto aprende (AFONSO, 2000).

E no atual cenario de virtualizagdo do espaco que se inscreve um paradigma alternativo
de aprendizagem, e que assume os contornos de modelos centrados em comunidades que
sustentam o desenvolvimento e a construcao individual e coletiva do conhecimento no seio do

trabalho colaborativo.

Num paradigma da aprendizagem enquanto processo social de construgdo do
conhecimento através da interaccao e de actividades construtivas, as CVA assumem-se como
contextos multidimensionais, de natureza intelectual (ao representar uma fonte inesgotavel de
informacao), social (ao fornecer oportunidades de constru¢do de um espago transaccional
para a aprendizagem colaborativa) e cultural (ao congregar distintas experiéncias culturais,
encorajando mudancas no discurso dominante), facilitando e sustentando a aprendizagem ao

promover a interagdo, a colaboracgdo e a pertenca na constru¢ao de uma culturacolectiva.



O projeto e gestao de contextos (virtuais) de aprendizagem através de CVA, traz novas
oportunidades para a aprendizagem e representa um embrido de potenciais mudancas no
ambito pedagogico. Consideramos que as CVA podem representar uma importante alternativa
aos mais tradicionais contextos de ensino-aprendizagem, encontrando na tecnologia o suporte

tecnologico que as torna mais tangiveis hoje do que no passado.

3 Comunidades virtuais de aprendizagem enquanto contextos de aprendizagem:

pressupostos

No ambito dos estudos de Doutoramento (AFONSO, 2009), motivados pelo interesse no
complexo fenomeno do desenvolvimento de CVA, estudamos a PGTCEL'. Tendo subjacente
o paradigma da aprendizagem socio-culturalmente mediada, situada e construtiva no contexto
de CVA, a PGTCEL trouxe a oportunidade de ensaiar a aprendizagem contextual, oferecendo
a todos os atores a possibilidade de construir o seu proprio conhecimento, de negociar sobre
as atividades e sobre o significado do que se ia construindo, envolver-se em atividades
colaborativas e, sobretudo, de aprender coletivamente. Neste estudo procuramos encontrar
encontrar respostas para as questdes ‘como se gerem e geram CVA’, tendo enunciado alguns

pressupostos sobre os quais elaboramos em seguida.

1° As CV A resultam da interacgdo e influéncia mutua das dimensoes tecnologica e social

A grande vantagem e o maior desafio dos cendrios de aprendizagem baseados na
tecnologia web consiste na construcdo de CVA contextualmente ricas que promovam a
aprendizagem colectiva, sendo cada vez mais evidente que a resposta a esta questdo tem duas
dimensdes indissociaveis, a sociopsicologica e a tecnologica (AFONSO, 2006 apud
FIGUEIREDO & AFONSO, 2006; DERNTL & MOTSCHNIG-PITRIK, 2005). Ao ndo poder
contar com o elemento ‘presenca fisica’ para fomentar a criagdo de lacos entre os membros, a
geracdo de CVA requer um suporte tecnoldgico eficaz para mediar as transacdes
interacionais entre 0s seus membros, contribuindo assim para a participagdo efectiva dos
mesmos nas praticas sociais da comunidade, de modo a promover a negociacdo de
significados e a criagdo de objectos de ligacdo que permitam atribuir uma significancia

individual ao conhecimento colectivo.

! Pos-Graduagdo em Contextos e Técnicas de E-Learning (PGTCEL) do Departamento de Engenharia Informatica da
Universidade de Coimbra.
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2° As CVA instalam-se em ‘virtual settlements’ que lhes conferem o sentido de territorio,
apoiando-se em relacionamentos cada vez mais contextuais, globais e especializados (em

termos de conteudos)

Com a desmaterializagdo do espago e do tempo introduzida pelas tecnologias web, a
defini¢ao mais cléassica de territério evoluiu no sentido do conceito de virtual settlement’,
enquanto espaco publico comum, no qual coexiste uma variedade de actores e no qual tem
lugar um nivel minimo de associagio e interac¢io (JONES, 1997). E este ‘virtual settlement’
que confere as comunidades um sentido de territorialidade, sendo definido por niveis
minimos de interac¢do mediada pela tecnologia, de comunicagdao publica, de membros
activos e de continuidade da participacio (BLANCHARD & MARKUS, 2002). Para que
uma CV(A) emerja ¢ fundamental a presenca de lacos afetivos entre os membros dos virtual

settlements’.

3? Nas CVA os relacionamentos estido baseados em interesses partilhados, desenvolvendo-se
uma cultura que promove a construgdo social e partilhada do conhecimento através de

actividades colaborativas e negociadas

O conceito de comunidade frequentemente aparece ligado a duas dimensdes nao
mutuamente exclusivas: a fterritorial ¢ a relacional. A segunda dimensdo tem vindo a
ganhar um novo alento com a disseminagdo das tecnologias e da interaccdo mediada por
computador, observando-se que esta (re)nova(da) concepcdo de comunidade se
desenvolve, sobretudo, em torno de interesses, capacidades, praticas e outras formas de
‘solidariedade organica’ (MCMILLAN & CHAVIS, 1986; DURKHEIM, 1964). Esta
habilidade para suportar a interac¢ao social parece ser a componente chave da nossa ligagao a

CVA.

E neste sentido que as comunidades virtuais parecem diferir das comunidades reais, na
medida em que os seus membros percepcionam os seus relacionamentos como estando
baseados em interesses partilhados, em que os seus lacos podem ser geograficamente
dispersos e em que sdo especializadas em determinado contetdo, desenvolvendo uma cultura

que promove a constru¢do partilhada do conhecimento (WELLMAN & GULIA, 1999).
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4° O conhecimento e aprendizagem distribuem-se pelas comunidades em que os individuos
se envolvem, sendo mediados pelas ferramentas utilizadas e ganhando significado através

de objectos de ligacao.

Nas CVA o conhecimento estd distribuido pelos individuos, pelos objetos e pelas
ferramentas, sendo continuamente partilhado através da interacdo e da pratica (CHANG,

2003). Mas como se processa esta partilha no seio da assimetria de conhecimentos?

A aprendizagem em comunidades requer a externalizacdo do conhecimento construido
sob a forma de elementos estruturantes que funcionam como objetos de ligagdo que tém
significado ao longo das varias fronteiras do conhecimento individual e em torno dos quais a
comunidade vai negociar significados. Podemos dizer que o conhecimento existe nos
individuos mas também nas mentes socialmete negociadoras, nos relacionamentos, nos
artefactos que criaram e usaram e nas teorias ¢ modelos usados para os produzir. Neste
sentido, conhecimento e aprendizagem encontram-se distribuidos entre as comunidades nas
quais se envolvem, sendo mediados pelas ferramentas construidas e utilizadas e ganhando
significado através de objetos de ligagao. O entendimento ¢ a confianga entre os membros
de uma comunidade s6 surgird se estes partilharem suficientes categorias tacitas (ou
objetos de ligacdo), que tornarao dificil a outros exteriores a comunidade perceber os seus
valores, crencas e visao. Podemos entdo dizer que as pessoas agem e constroem significados
no ambito de comunidades nas quais a cognicao depende da existéncia e uso de ferramentas

ou artefactos de mediagao (AFONSO, 2009).

5° As CV A caracterizam-se, sobretudo, pela existéncia de um projecto colectivo, de um
entendimento partilhado das regras/normas e de uma linguagem propria e, pela presenga

de um sentido de pertenca, territorialidade e crenca

Pensamos as CVA enquanto unidades sociais auto-organizadas e descentralizadas, nas
quais os individuos partilham conhecimento, experiéncias e informagdao e colaboram na
resolucdo de problemas para alcangar objectivos comuns. Quando os membros destas
unidades partilham objectivos, interesses, valores e trabalham no sentido de alcancar os
objectivos comuns, as comunidades emergem (CHANG, 2003; JONASSEN et al., 1999). E
desta interdependéncia, na caminhada colectiva para alcangar um objectivo comum,
negociado e partilhado e para o qual existe um compromisso entre os membros, que pode

emergir a identidade colectiva que se acredita estar na origem do sentimento de pertenga que
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pode gerar-se nestes grupos sociais on-line (ROVAIB, 2002; RHEINGOLD, 1993) e que ¢
responsavel, ndo s6 pelo grau de atrac¢do exercido pela comunidade nos seus membros,

como também pela manuten¢ao da mesma.

Em suma, o paradigma subjacente aos pressupostos anteriores, defende que a
aprendizagem baseada em comunidades fornece aos individuos um contexto de
aprendizagem propicio a construgdo social e colectiva do conhecimento. Assim,
concordamos com Wenger (1998) quando considera que uma comunidade existe na presenca
de algumas dimensdes fundamentais nomeadamente, um reportorio partilhado (quais sao os
recursos, as normas, os artefactos, os significados, partilhados e construidos pela

comunidade), o empenho mutuo (que liga os membros a uma entidade social e a faz

funcionar), e um empreendimento partilhado (qual € a visao, o projecto da comunidade).

4 Orientacgdes para a gestao das comunidades de aprendizagem enquanto

geradoras de contextos de aprendizagem

A aprendizagem em cendrios virtuais requer a transicdo de modelos pedagogicos
tradicionais para praticas mais flexiveis e facilitadoras, que reconhecam a importancia do

desenvolvimento de comunidades para promover a aprendizagem.

Num primeiro exercicio para encontrar resposta para duas questdes essenciais no ambito
alargado da gestdo da aprendizagem em ambientes virtuais e, no dominio mais restrito das
comunidades virtuais enquanto contextos de aprendizagem: ‘como se geram cva?’ e ‘como se
gerem cva?’, a andlise dos resultados obtidos permitiu-nos encontrar pistas que consideramos

poderem inspirar positivamente a gestao estratégica das CVA (AFONSO, 2009).

4.1. Como se geram as CVA?

A percegdo de comunidade, entendida enquanto indicador de um sentimento de ligacao e
pertenca, parece revelar-se como o principal agente na transformagdo das coldnias virtuais®
em comunidades virtuais. Os distintos modos de pertenga (i.e., segundo Wenger (1998), o
envolvimento, o alinhamento e a imaginagdo) parecem constituir o sustenticulo das

comunidades.

? Elaboramos anteriormente sobre o conceito de coldnia virtual enquanto espaco publico comum envolvendo
relacionamentos em torno da (re)produgdo de territorios fisicos e simbolicos e de identidades comunitarias (AFONSO,
2009).
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Assim, afigurasse-nos ser possivel dizer que a geragdo de uma comunidade ¢ um
exercicio colectivo de imaginacdo. Mais, consideramos que ¢ dos relacionamentos e
transacgdes gerados com pelo e no contexto deste exercicio identitario-imagético colectivo,
que a comunidade emerge. E emerge, na nossa leitura, da conjugagao de dois principios

fundamentais: o da construgdo (coletiva) e o da transac¢do (coltiva) (AFONSO, 2009).

O principio da constru¢do coletiva, refere-se ao papel crucial da construgdo social de

artefactos (enquanto mediadores da enculturacao na comunidade), entre os quais enquadramos
a identidade (enquanto fendmeno publico, relacional e contextual) e o conhecimento
(enquanto experiéncia partilhada conseguida através da constante negociacao do(s)
significado(s) das categorias tacitas através dos quais ¢ externalizado). Num primeiro ensaio
de enunciacao deste principio, diriamos que a geracdo de CVA se traduz pela existéncia de
processos sob construgdo que aspiram a (re)nova(da)s configuracdes simbolicas (sob a forma
de identidade e conhecimento colectivos) através dos quais o colectivo inscreve modos de

pertenca dominantes (AFONSO, 2009).

O principio da transacgdo coletiva, refere-se a natureza reciproca da influéncia entre

actores e contextos. Pressupondo a acgdo a existéncia de algo sobre o que agir, mais do
que um acto de criacdo, a experiéncia constitui uma transac¢do entre actores € contextos.
Mais, individuo, actividade e contexto sdo (re)co-construidos através desta interaccdo
reciprocra, (re)criando identidades. Assim, numa primeira assercao deste principio, diriamos
que a geracdo de CVA traduz a existéncia de praticas de influéncia reciproca, com carater

transformacional, que permitem a inscricdo de modos de acao colectiva (AFONSO, 2009).

Na ontologia dos dois principios enunciados encontra-se aquele que designamos por

pressuposto da antecipagdo (AFONSO, 2009).

A reciprocidade sobre a qual elaboramos no principio anterior, facilita a traducdo de
antecipacdes partilhadas, que se constituem como objectos de ligacdo, ao atuarem enquanto
elementos estruturantes e transfronteiricos, que permitem a comunicagdo e coordenacao de
diferentes perspectivas, mediando a ac¢do e, negociando e criando significado(s). E através
deste mecanismo coletivo de sincronizacao e integracdo — a antecipa¢do — que a comunidade

constréi um entendimento colectivo, isto €, cria significado sobre a conexividade do seu

contexto enquanto todo coerente cujo futuro esta em correlacdo com o presente co-construido.

I3

Mais, ao defender que aprender ¢ (co)construir conhecimento, que (co)construir

conhecimento ¢ (co)criar significado e, que (co)criar significado € antecipar juntos, a nossa



14

primeira asser¢ao deste pressuposto da antecipagdo diz que: “a geracdo de comunidades
virtuais (de aprendizagem) ¢ mediada por antecipagdes partilhadas inscritas sob a forma de
uma orientagdo (implicita ou explicita) para o futuro da ac¢ao colectiva” (AFONSO, 2009, p.

303).

\

Em suma, numa primeira tentativa de resposta a questdio de como se geram
comunidades virtuais (de aprendizagem), consideramos poder dizer que a condi¢do prévia
para a geragdo de comunidades virtuais (de aprendizagem) ¢ ‘“‘a existéncia de uma
antecipacao colectiva (orientacdo para o futuro) orientada pela construcao (de modos de

pertenca) e transaccao (de modos de ac¢do) colectivas” (AFONSO, 2009, p. 303).

4.2. Como se gerem as CVA?

Consideramos que a concecdo e o recurso a CVA enquanto contexto(s) de
aprendizagem, permitem (re)direccionar o foco das abordagens da aprendizagem, do
professor para o aprendente, do produto para o processo, do contedo para o contexto. Neste
sentido, e tendo ja reconhecido a impossibilidade de gerir a aprendizagem dos outros,
metaforizamos a gestdo da aprendizagem enquanto gestdo do contexto. Assim, € na sequéncia
das proposi¢des anteriores, que parecem sugerir que sao os individuos que geram o contexto
através de antecipagdes partilhadas, o ensaio de resposta a esta questdo aponta para o

desenvolvimento e manutencao da ligacdo e da partilha entre as pessoas.

As CVA entendidas como inscri¢des de contextos multidimensionais de aprendizagem
gerados pelos aprendentes enquanto espagos trasaccionais de aprendizagem colaborativa e co-
construgdo de conhecimento, parecem desenvolver-se naqueles nao-lugares onde pessoas,
com um vinculo bidireccional de associagdo e compromisso, transacionam, (re)criam e
constréem significado(s), evoluindo da partilha de recursos para o empreendimento

colaborativo.

Assim, gerir o contexto de aprendizagem parece envolver a ndo facil tarefa de resolver
o complexo encadeamento entre necessidades, actividades e resultados, seja reforcando ou

rompendo os padrdes de entendimento colectivo que emergem com a(da) comunidade.
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4.1.1. Gestio do contexto tecnologico do nao-lugar

As CVA resultam da interagdo e influéncia mutua das dimensdes tecnologica e social.
Assim, a sustentagao de um contexto de aprendizagem que promova mecanismos coletivos de
geracdo de CVA requer plataformas que preencham alguns registos socio-técnicos, de

modo a permitir agestdo eficaz da partilha, da colaboragdo:

a) Funcionalidades que apresentem valéncias no dominio da organizagdo e gestao do
processo de ensino-aprendizagem, da edicdo e distribuigdo de contetidos, da comunicacao

(sincrona e assincrona) e do suporte a actividades (individuais e colectivas).

b) Funcionalidades sociais que permitam sustentar, facilitar ou criar valor (a partilha),
a partir do comportamento social dos seus utilizadores (e.g. mecanismos de social networking

tais como: blogs, wikis, entre outros).

¢) Uma configuracao base que contemple espagos de partilha coletiva (blogs ou foruns),
repositorios bibliogrdficos colectivos (biblioteca de apoio), espacos multiusos (para anuncios,
novidades e outros aspectos (in)formai(s), espacos para publica¢do colectiva (criagdo e
repositorio de contetidos produzidos individual e colectivamente), espacos de
empreendimento colectivo (incubagdo de projectos da comunidade, contemplando, entre

outros, blogs individuais, colectivos e partilhados).

Consideramos que a gestdo de CVA enquanto contexto de aprendizagem, beneficiaria
do recurso a uma plataforma pouco-estruturada que promova a construcdo de redes
partilhadas de conhecimento. Assim, devem ser privilegiadas plataformas contextualizadas,
construtivas, colaborativas, activas, reflexivas e conversacionais que, ao facilitar o acesso a
recursos partilhados e a ferramentas de construgdo social do conhecimento, promovam
a constru¢do colectiva do conhecimento e a sua validag¢ao social, oferecendo condi¢des para

uma aprendizagem significativa.

4.1.2. Gestio do contexto relacional do nao-lugar

Consideramos que parte do sucesso das experiéncias de gestdo do contexto de
aprendizagem em ambientes virtuais passa pela observacdo da rede social/ relacional da
comunidade. Neste sentido, propusémos a implementacao de alguns procedimentos que, na
nossa perspectiva, poderiam facilitar o processo transaccional inerente a geracdo de CVA

(AFONSO, 2009).
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a) Procedimentos de andlise sociométrica: consideramos que o desenvolvimento e

implementagdo regular de procedimentos de andlise sociométrica, podem constituir
instrumentos valiosos para uma gestdo de contextos (virtuais) de aprendizagem, permitindo
ao gestor do contexto explorar a estrutura interna relacional do grupo, facultando uma visao
global do posicionamento social de cada membro, tornando possivel reorganizar eficazmente
a dinamica relacional da comunidade, reestruturar as actividades pedagdgicas propostas e

exercer uma lideranca adaptativa ao longo do ciclo evolutivo da comunidade.

b) Procedimentos de avaliagdo da evolugdo da comunidade: conhecer e compreender os

modelos de desenvolvimento grupal, pode fornecer ao gestor do contexto (de aprendizagem),
ferramentas para reconhecer o contexto em que se inscreve o grupo, de modo a poder
desenhar uma intervengdo propicia a sua evolugdo positiva, tanto ao nivel das actividades
como das interac¢des. Estes procedimentos podem ser implementados através de diversos
instrumentos, tais como mecanismos de andlise de conteudo ou inquéritos que traduzam
escalas de evolugdo das comunidades que reportem estadios de desenvolvimento colectivo,
devendo ser administrados de forma faseada e regular e traduzindo-se em praticas de gestdao
do contexto orientadas por uma abordagem de coeréncia situacional que permita ajustar a

gestao a evolucao do contexto.

4.1.3. Gestio do contexto pedagogico do ndo-lugar

As CVA desenham-se como espacos partilhados nos quais os individuos vao
construindo, socialmente, o conhecimento. Mais, a aprendizagem nas CV parece ser
operacionalizada através do desenvolvimento de uma inteligéncia colaborativa, resultante do
empenhamento mutuo, do entendimento e empreendimento partilhados. Este cenario parece
distanciar-se cada vez mais do cenario promovido pelos modelos pedagogicos tradicionais,
caminhando no sentido de modelos integradores que apelam a implementagao de algumas

mudancas.

a) No caminho da heutagogia: longe de se enquadrar nos modelos pedagdgicos

centrados no professor (pedagogia) e embora mais proximo dos modelos centrados no
aprendente (andragogia), o paradigma contextual proposto para a gestdo de CVA, tem
subjacente, na nossa perspectiva, uma aproximacao mais contundente a heutagogia, centrada
na aprendizagem enquanto experiéncia significativa (AFONSO, 2009). Nos modelos

heutagdgicos, o conteido ¢ o modo de aprendizagem sdao determinados pelo aprendente,
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promovendo a aprendizagem auto-determinada no ambito do processo de double-looping
caracteristico de uma aprendizagem transformativa (promotora da [re]criacdo de

[re]novos[ados] esquemas de ac¢do).

b) O professor como objeto de ligagdo: neste paradigma, o papel do professor passa pela

cedéncia de grande parte do controlo do processo de ensino-aprendizagem aos aprendentes,
promovendo contextos de aprendizagem que promovam a descoberta (no sentido do inquiry),
a comunicagao ¢ a colaboracdo, evoluindo para a geracdo de CVA. Assim, mais do que
um facilitador do processo de aprendizagem, ao professor exige-se que aja enquanto objecto
de ligacdo, constituindo-se como um dos elementos estruturantes que ligam os distintos
planos conceptuais dos diversos actores, em torno dos quais a comunidade negoceia

significados e constréi um entendimento partilhado.

¢) As atividades como empreendimentos partilhados: neste contexto colaborativo e de

partilha, apoiadas pela inovagdo tecnologica, as actividades podem ser concebidas enquanto
instrumentos de mudanga das praticas dominantes. Mais consideramos que a gestdo eficaz
do contexto heutagogico do ‘ndo-lugar’ passa pela implementacdo de estratégias de
aprendizagem (interac¢dao, ac¢do e apresentacdo) centradas em processos de construgdo
(discussdo, colaboragdo e partilha) promotores da pertenca (imaginacdo, alinhamento e

ligacdo).

5 Consideracoes finais

Embora reconhecendo a importancia da componente tecnologica dos contextos virtuais
de aprendizagem, a sua eficacia parece-nos estar intrinsecamente ligada aos aspectos sociais €

didaticos do processo de ensino-aprendizagem.

Consideramos que a gestdo estratégica dos contextos de aprendizagem (sob a forma de comunidades
virtuais ¢ um exercicio colectivo de imaginacdo assente nos principios da construcdo e da transaccao
colectivas. Mais, que envolve a gestdo dos contextos tecnologico, relacional e pedagogico do ndo-lugar em

que se desenvolve a comunidade

Em suma, consideramos que a gestao do contexto heutagdgico em comunidades virtuais
de aprendizagem requer um esquema integrador no qual se conceba a aprendizagem como
um processo de participagdo que tem no seu centro a aprendizagem, através da negociagdo e

partilha de recursos, envolvendo todos os intervenientes na comunidade.
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